SERIE-ESTUDOS
Periddico do Mestrado em Educacdo da UCDB



Série-Estudos publica artigos na &rea de educacao, com énfase em educacédo escolar e
formacdo de professores de carater tedrico e/ou empirico.

Série-Estudos — Periddico do Mestrado em Educacdo da UCDB, n. 19
(junho 2005). Campo Grande : UCDB, 1995,

Semestral
ISSN 1414-5138
V. 235 cm.

1. Educacdo 2. Professor - Formagéo 3. Ensino 4. Politica
Educacional 5. Gestéo Escolar.

Indexada em:

BBE - Biblioteca Brasileira de Educacao (Brasilia, Inep)
EDUBASE - UNICAMP

CLASE - Universidad Nacional Auténoma de México

Solicita-se permuta / Exchange is requested

Tiragem: 1.000 exemplares



P
UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO

Missdo Salesiana de Mato Grosso
UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
Instituicdo Salesiana de Educacao Superior

SERIE-ESTUDOS
Periddico do Mestrado em Educacdo da UCDB

Série-Estudos — Periddico do Mestrado em Educacéo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 19, p. 1-259, jan./jun. 2005.



UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
InstituicAo Salesiana de Educacdo Superior
Chanceler: Pe. Dr. Afonso de Castro

Reitor: Pe. José Marinoni
Pré-Reitor Académico: Pe. Jair Marques de Aratjo

Série-Estudos — Periddico do Mestrado em Educacgéo da UCDB
Publicada desde 1995

Editora Responsavel
Margarita Victoria Rodriguez (margarita@ucdb.br)

Conselho Editorial Conselho Cientifico

Adir Casaro Nascimento Amarilio Ferreira Junior - UFSCar
Leny Rodrigues Martins Teixeira Celso Jodo Ferretti - UNISO
Mariluce Bittar Emilia Freitas de Lima - UFSCar
Regina Tereza Cestari de Oliveira Fernando Casadei Salles - UNISO

Graca Aparecida Cicillini - UFU

Hamid Chaachoua - Universidade Joseph Fourier/Franca
Pareceristas Ad Hoc Helena Faria de Barros - UCDB
Josefa Aparecida G. Grigoli - UCDB Jorge Nagle - UMC

José Luis Sanfelice - UNICAMP/UNISO

Luis Carlos de Menezes - USP

Manoel Francisco de Vasconcelos Motta - UFMT

Sonia Vasquez Garrido - PUC/Chile

Susana E. Vior - UNLu/Argentina

Vicente Fideles de Avila - UCDB

Yoshie Ussami Ferrari Leite - UNESP

Organizagdo do Dossié ‘Comunicacdo, Educacdo e Novas Tecnologias” Claudia Maria Lima

Direitos reservados a Editora UCDB (Membro da Associagdo Brasileira das Editoras Universitarias
- ABEV):

Coordenacdo de Editoracdo: Ereni dos Santos Benvenuti

Editoracéo Eletronica: Glauciene da Silva Lima Souza

Revisdo de Redacdo: Dulcilia Silva

Versdo e Revisao de Inglés. Barbara Ann Newman

Bibliotecaria: Clélia Takie Nakahata Bezerra - CRB n. 1/757

Capa: Helder D. de Souza e Miguel P. B. Pimentel (Agéncia Experimental de Publicidade)

Av. Tamandaré, 6.000 - Jardim Seminério
CEP: 79117-900 - Campo Grande - MS
Fone/Fax: (67) 312-3373

e-mail: editora@ucdb.br
http://www.ucdb.br/editora



Editorial

O Numero 19 da Série Estudo publica um Dossié organizado pela professora Claudia
Maria de Lima que discute a relagdo entre Educacdo, Comunicacdo e Novas Tecnologias,
tematica que se esta instalando na sociedade contemporanea.

A secdo Artigos apresenta quatro trabalhos:

O primeiro texto, de Sonia Vasquez Garrido discute os desafios da complexa sociedade
contemporanea para a construcdo de um enfoque intercultural que leve em consideragdo a
globalizacéo das culturas locais.

0 segundo, escrito por Eliete Jussara Nogueira e Marilene de Almeida Oliveira apresenta
os resultados parciais de uma pesquisa realizada com adolescentes em situacgéo de rua sobre
sua visdo da escola. Também aborda aspectos como as relagdes de amizade na escola e 0
fracasso escolar destes jovens,

Herivelton Moreira apresenta os resultado da pesquisa sobre a motivagéo do professor
e o trabalho docente, identificando a sua percepcdo sobre sua prética pedagdgica.

Por fim, 0 artigo elaborado por Osvaldo Piedade Pereira, Catharina Florenzano e Luiz
Percival Leme Britto, a partir do referencial tedrico da Lingtiistica contemporanea e dos estudos
culturais, apresenta possiveis contribuices tedricas e praticas para enfrentar o preconceito e
a violéncia linguistica na educacdo escolar.

Conselho Editorial
Junho/2005
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Da logica tecnoldgica a légica cultural:
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Resumo

Face ao crescimento das tecnologias de informagéo e de comunicagdo na educacgdo (TICs), professores,
decididores e pais de alunos solicitam esclarecimentos e resultados de estudos demonstrando a pertinéncia
desses investimentos. Partindo de uma andlise de estudos de usos, sdo apresentadas algumas das carac-
teristicas desses estudos que, em sua maioria, ficam aquém de uma real explicitacdo das melhorias do
processo ensino-aprendizagem gracas a introdu¢do das TICs. Sua verdadeira funcéo parece ser a de
justificar e legitimar “boas praticas’ de modernizag&o do sistema educativo. Os estudos de usos inscrevem-
se mais em uma ldgica de desenvolvimento tecnoldgico que em uma logica cultural, a Gnica capaz de
esclarecer a evolugao das mentalidades e dos objetivos pedagdgicos numa sociedade de informagéo.

Palavras-chave
Estudos de usos; TICs; métodos de pesquisa.

Abstract

Confronted with an ongoing development of information and communication technologies (ICT) in education,
teachers, decision makers and parents are looking for clarification and study results establishing the
legitimacy of these investments. In reference to an analysis of user studies, presented here are certain
characteristics of these studies which fall short of providing a real understanding of the improvement of
teaching and learning processes through the introduction of ICT. Their true function seems to be more to
justify and legitimate “good practices” of modernisation of the educational system. Usage studies are thus
more part of technological development logic than a cultural logic that could throw much needed light on
the evolution of mentalities and pedagogical aims in an information society.

Key words
Studies of uses; ICTs; research methods.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 19, p. 11-27, jan/jun. 2005.



Introducéo

Malas eletrbnicas, espagos numericos
de trabalho e recursos em linha sé&o para
0s responsaveis politicos (atores que efeti-
vamente decidem sobre a implantagéo ou
néo de politicas e diretivas sociais), sinais
de modernidade, de competéncia e de com-
petitividade do sistema educativo. Porém,
face a tal crescimento das novas Tecnolo-
gias da Informagéo e da Comunicagéo na
Educag&o - TICs— esses mesmos responsa-
veis, assim como um cem nuamero de profes-
sores e de pais de alunos, solicitam esclare-
cimentos e resultados de estudos que de-
monstrem a pertinéncia desses investimen-
tos, bem como esclare¢cam o papel das no-
vas tecnologias na educagé@o. Uma catego-
ria de trabalhos vem oportunamente res-
ponder & essas questdes: os estudos de
uso. Todavia, apesar de numerosos progra-
mas de pesquisas e importantes investimen-
tos feitos em estudos voltados a anélise de
situagBes escolares e universitarias que in-
tegram as TICs, 0s conhecimentos dos fend-
menos em jogo continuam fragmentarios
e aintegracdo de novas tecnologias é ainda
objeto de vivas controvérsias.

Um grupo de pesquisadores focali-
Zou um conjunto desses estudos de uso que
tinham por objeto a integracdo das TICs,
de modo a extrair suas caracteristicas princi-
pais e tentar compreender porque os resul-
tados ndo permitem um melhor conheci-
mento dos fenémenos em agdo. Algumas
dessas reflexdes sdo aqui apresentadas. O
relatdrio completo acha-se disponivel no site
do PNER®. Outros aspectos sdo igualmente
apresentados no n. 159 da revista

Education Permanente, “Etudier les usages
pedagogies des TICEs: pratique de recherche
ou de Iégitimation? " Serdo abordados
aqui os seguintes aspectos. o enquadra-
mento pedagadgico frequentemente implici-
to desses estudos, 0s principais atores que
intervém nesses estudos, 0s conceitos orga-
nizadores desses trabalhos e os métodos
neles empregados.

O que se entende por “estudos
de uso” das TICs?

Ferramenta estratégica a servico das
tecnologias da informacéo e da comunica-
¢ao, terreno de estudos e pesquisa em disci-
plina constituida ou verdadeiro campo de
pesquisas, 0s estudos sobre usos sao parti-
cularmente solicitados para a analise e o
desenvolvimento de tecnologias de informa-
¢ao e de comunicacao. A nogéo de uso, in-
troduzida por Perriault em sua obra precur-
sora, La logique de l'usage (1989), benefi-
cia atualmente de um status consensual de
‘significante flutuante” no campo de estu-
dos e de pesquisas, particularmente no que
tange os estudos de usos das novas tecno-
logias da informacéo e da comunicagéo.

Falar de usos, em vez de praticas ou
de habitos, supde interessar-se pelas re-
gularidades passiveis de medida frente aos
modos de se utilizar um objeto ou servigo.
Se nos primeiros trabalhos, os usos das TICs
foram reduzidos a uma s6 de suas
componentes (habitualmente focaliza-se a
inovag&o tecnoldgica), os estudos dos Ulti-
mos anos esforcam-se por articular as di-
mensdes social e técnica® de delimitar a di-
mensao simbdlica das praticas que mobili-
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zam a técnica® ou de apreender os usos
como mediacdes®

Que podem nos ensinar os estudos
de usos tendo por objeto as préaticas de in-
tegracdo dessas tecnologias na educacao
e na formag&o? Tais estudos respondem a
questdes como “Por que integrar essas
tecnologias na formacéo?’, “Que melhorias
no ensino e na aprendizagem podem ser
esperadas?’ ou, ainda, “Sim ou nao, as no-
vas tecnologias transformam duravelmente
0 campo pedagogico?’, “Tém elas um pa-
pel mais subterraneo, mas n&o menos real,
na legitimacéao e aceita¢do dessas tecnolo-
gias na educacéo e na forma¢éo?". De fato,
o0s estudos de usos apdiam-se sobre um
certo nimero de pressupostos que sdo im-
portantes de serem esclarecidos para me-
lhor delimitag&o do papel desses trabalhos
no desenvolvimento das TICs na educagéo.

Usos pedagogicos das TICs e
paradigmas de aprendizagem

Independentemente da complexida-
de dos recursos pedagogicos envolvidos, &
conveniente lembrar-se a dificuldade de
observar os usos das TICs na auséncia de
formalismo descritivo da a¢do educativa.
Alias, os estudos em sua grande maioria,
abordam de maneira furtiva a articulagao
“prética das TICs e educacgdo’, seu objeto
de estudos focalizando sobretudo a tecno-
logia. Que acontece com as praticas peda-
gogicas quando estas sdo transformadas
em objetos de estudo para a observacédo e
a analise das tecnologias da informacéo e
da comunicacéo? Apesar de fazer-se refe-
réncia correntemente ao sistema educati-

vo, 0 discurso fica global e os modelos pe-
dagdgicos implicitos focalizam tanto a 6ti-
ca de ensinar/transmitir, quanto a perspec-
tiva aprender/construir. Do mesmo modo,
torna-se oportuno explicitar alguns pontos
de referéncia para pensar-se e descrever-se
a acao pedagogica inscrita nas diferentes
concepcOes de educacdo e de formacao
que atravessam esses estudos de uso.

De inicio constata-se que a implan-
tacdo de um estudo de usos apoiar-se-a
frequentemente sobre a redugéo, ou mes-
mo a “desconstrucédo” do ato educativo, mo-
dificando de maneira mais ou menos apro-
fundada uma dindmica necesséria e ineren-
te ao processo em jogo. Assim, na integra-
¢ao das TICs, focaliza-se a instrumentaliza-
¢ao das atividades de ensino, ou seja, a
utilizacdo pelo professor dessas ferramen-
tas a fim de ampliar, de melhorar, de enri-
quecer sua atividade. Outros estudos sao
prioritariamente centralizados sobre a inte-
gragao das TICs na aprendizagem e é nota-
damente o caso quando trata-se de instru-
mentalizar a formacéo a distancia. Seja qual
for o recorte imposto ao ato educativo, serdo
ali injetados elementos de referéncia a um
paradigma de aprendizagem “mais ou
menos” consolidado e ‘mais ou menos’
explicitado nos diferentes estudos.

As primeiras aplica¢des da informa-
tica a servico da educacao inscreviam-se ja
em uma perspectiva bem especifica, a sa-
ber, o paradigma behaviorista (aprender é
modificar duravelmente seu comportamen-
to) marcado por sua insisténcia sobre a re-
peticao, o reforco e o feed-back Atualmente,
as TICs séo sobretudo associadas ao para-
digma construtivista, centralizado no apren-
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diz (aprender é auxiliar a evolug&o das repre-
sentacdes e modificar de maneira duravel
sua estrutura cognitiva e seus esquemas
de a¢éo), e marcado por procedimentos di-
daticos apoiados sobre os metodos ativos
e 0s recursos pedagdgicos que decorrem®.

Os professores admitem em geral
gue o conhecimento apresentado (ou trans-
mitido) é reconstruido pelo aluno por inter-
medio de sistemas de representagdes, que
se transformam em conhecimentos. Esta
construcdo se desenvolve a partir e com o
material simbdlico que € fornecido pelo pro-
fessor. conceitos e categorias, leis e constan-
tes, vocabulario e estilo, etc. Em outros ter-
mos, se 0s conteudos sdo habitualmente
objeto de consenso, ¢ diferente no que tan-
ge a nogdo de aprendizagem, que mobili-
za abordagens diferenciadas segundo 0s
campos (socio-afetivo, cognitivo, psicomo-
tor, etc) e freqentemente divergentes
(aprendizagem pela acao, por instrucéo, por
ensaio-e-erro).

Como levar o aprendiz a se implicar
em sua aprendizagem de modo que apren-
da? Como fazer para que ele identifique e
adquira as “ferramentas” que Ihe sao indis-
pensaveis para a construgdo de seu pro-
prio saber? Quais sdo as ‘ferramentas’ mais
pertinentes se ndo importantes? E a partir
desses questionamentos que as respostas
diferem. Pode-se distinguir quatro aborda-
gens sendo que cada uma delas impde
exigéncias proprias a integracao das TICs
no processo educativo:

1) abordagem didatica supde transmis-
S&o-aquisicdo de conhecimentos. Formar
é encontrar no interior de cada disciplina
0s caminhos que permitirdo a passagem

14

entre o saber académico, o saber a ser
ensinado e as representacdes do apren-
diz. A didatica dirige a utilizacio de méto-
dos préprios a cada disciplina. A integra-
cao das TICs devera entdo se curvar as
exigéncias da disciplina e estar ao servi-
¢o da transposi¢éo dos conhecimentos.
abordagem cognitivista supde a escola
como palco de desenvolvimento da in-
teligéncia. A escola é o lugar de apren-
dizagem do pensamento, da construcao
de estruturas mentais, das representa-
¢Oes e operagdes que permitirdo a ela-
boracéo do conhecimento em interacao
com o real. As TICs permitirdo ampliar o
campo do pensamento e irdo, sobretu-
do, favorecer os métodos ativos que
mobilizardo a atividade mental ou ex-
perimental do sujeito.
abordagem-cidadania supde a escola
como lugar de socializagdo. Aqui a es-
cola serve prioritariamente a construir a
sociedade. O aprendiz é antes de tudo
um cidadao e deve poder assumir um
papel na organizacdo e pilotagem da
sociedade. Assim, a escola deve auxiliar
tanto a construcdo das pessoas quanto
a dos conhecimentos. As TICs abrem a
escola para a vida e permitem aos apren-
dizes comecar a interagir com situagdes
com as quais deverdo se afrontar em
suas vidas cotidianas futuras.
abordagem cultural supbe a escola co-
mo lugar de integragdo na cultura Antes
de tudo, a escola forma o estudante para
conhecer e compreender sua propria cul-
tura, sua lingua, a histéria do seu povo e
a sua propria historia. A cultura, que vai
além do saber, é proxima da palavra es-
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crita. As TICs tornam acessivel essa rica
base sensorial de toda experiéncia cultu-
ral que € encontrada na pintura, no tea-
tro, na danga, na musica e na poesia. As
TICs abrem-se assim para a historia de
Outros povos e para as novas culturas.
Pressente-se que o projeto pedagogi-
co do ensino em relacdo ao projeto particu-
lar da instituicdo, que os obijetivos fixados
como decorréncia dessa articulagéo, serao
determinantes para o tipo de uso ao qual
serdo submetidas as TICs na acdo junto aos
aprendizes. Desse modo, medir a eficacia es-
colar da integragdo de tal tecnologia so pode
ser concebido se for igualmente levada em
conta a evolucéo das praticas pedagogicas.
Estas apoiar-se-d0 sobre paradigmas de
aprendizagens subjacentes e sobre as abor-
dagens aplicadas pelos diferentes profissio-
nais em educacdo. Assim, por exemplo, inte-
grar o uso do Web em uma dada atividade
pedagogica pode supor, numa abordagem
didatica, construir situacdes-problema deven-
do ser resolvidas via acesso a sites que for-
necerdo informacdes necessarias para resol-
ver o referido problema. A mesma proposta,
mas numa abordagem cognitivista podera
focalizar a analise das caracteristicas da apre-
sentacdo da informacéo a fim de facilitar a
elaboracéo, por parte do aluno, de critérios
de meta-analise da informacéo no web. A
abordagem-cidadania podera privilegiar a
identificac&o de indicadores permitindo o co-
nhecimento da origem das informagdes, sua
viabilidade assim como sua pertinéncia. En-
fim, numa abordagem cultural podera ser
privilegiada a diversidade das informacoes
e sua capacidade de apresentar diferencas
de concepgéo da sociedade.

A quase totalidade dos estudos de
uso, situando-se habitualmente no interior
do terreno da pratica, fica aquém de uma
verdadeira andlise dos desafios propostos
e dos objetivos pedagdgicos fixados com
a integracdo das TICs. Em vez disso, 0s es-
tudos de uso buscardo focalizar a facilitacéo
das atividades pedagogicas e, notadamen-
te, da participacdo dos aprendizes ao pro-
cesso. Pode ocorrer que 0s autores de estu-
dos de uso tomem partido nos objetivos a
serem realizados, e como consequiéncia, 0
estudo focalizara principalmente os meios
mobilizados para realizar e ter éxito nos
objetivos pedagogicos visados, deixando
de lado a eventual recusa dos ou resisténcia
aos dos demais atores a integracdo das
TICs. Uma vez assim eshogado este quadro,
a consequéncia logica que se impde forgo-
samente sugere que se 0 estudo (de uso)
ndo supde a integragdo das TICs em termos
de objetivos pedagogicos especificos, ele
ndo podera esclarecer de maneira perti-
nente o papel das TICs na obtengdo dos
resultados.

Os atores implicados nos
estudos de usos

A natureza de um trabalho de pesqui-
sa ou de um estudo depende diretamente
dos atores que o solicitam, que o produzem
ou que sdo implicados no fenémeno que
se deseja estudar. Da-se 0 mesmo no que
tange as finalidades que Ihe séo associa-
das (explicita ou implicitamente), bem como
do emprego que se fara dos resultados e
conclus@es obtidos. Isto posto, entende-se
fundamental interessar-se pelos atores
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implicados nos estudos de uso das TICs de
modo a se compreender a amplitude das
transformag@es que se extraira dos resulta-
dos desses trabalhos.

Quem sdo os atores implicados
nos estudos de usos e quais as
razfes desse engajamento?

A demanda de estudos de uso das
TICs pode vir do meio académico, obede-
cendo a tematicas ja privilegiadas em dife-
rentes campos cientificos e/ou obedecen-
do a tradi¢cBes de pesquisas pré-existentes
ao fenémeno ‘integracdo das TICs" Ela
pode igualmente vir de institui¢des que fi-
nanciam pesquisas (ministérios, coletivida-
des locais, organismos de formagdo ou de
desenvolvimento tecnoldgico) ou ainda, de
estabelecimentos, de coletividades (associa-
¢Oes), de profissionais isolados (professo-
res, conceptores) que, além de praticas de
experimentacdo puramente individuais,
podem solicitar a intervencao de pesquisa-
dores propondo-se como ‘terreno de estu-
do” e/ou como parceiros no trabalho.

A'incitacdo a pesquisa pode focalizar
fendmenos ligados aos usos de novas tec-
nologias (por exemplo, cf. proposi¢des BPI/
DLL 1998) ou visar a incitagdo de politicas
de pesquisas multidisciplinares baseadas em
tematicas abertas’. Pode agir-se igualmente
de programas de pesquisa orientados para
a inovagdao técnica ou industrial, nos quais
0s estudos de usos constituem um tipo de
acompanhamento e de avaliacdo da pes-
quisa/desenvolvimento, largamente instru-
mentalizados por objetivos prioritarios de
desenvolvimento (de produtos)?®

Assim, decorrentes do importante in-
vestimento do ministério da educacao na-
cional para a apresentagéo “on line” de re-
cursos pedagagicos e para o fornecimento
de acesso aos recursos tecnoldgicos exis-
tentes, numerosos estudos descritivos séo
feitos para melhor conhecimento da reali-
dade dos usos, quem s&o 0s usuarios, quais
recursos sao utilizados e para quais ativi-
dades pedagdgicas®,

Quais sao os atores envolvidos
na realiza¢cdo dos estudos?

Esta categoria de atores reparte-se
entre dois pdlos contrastados:

a) De um lado, os atores que publicam e
participam assim da construgéo acadé-
mica. Seus trabalhos ganham seu inte-
resse na amplitude de sua cobertura fora
dos terrenos e contextos particulares nos
quais sao desenvolvidos (capacidade de
generalizagdo). Esses “atores” sdo 0s
mais visiveis do mundo dos usos, aque-
les em funcéo dos quais a visibilidade
do conjunto do campo se estrutura®.

b) De outro lado situam-se todos aqueles
que realizam estudos ndo publicados,
invisiveis no campo académico, estudos
gue ganham seu interesse no contexto
preciso nos quais sdo realizados e di-
vulgados™. Seus autores podem ser pes-
quisadores implicados em projetos de
desenvolvimento, profissionais que refle-
tem sobre sua propria pratica, estudan-
tes em formagé&o ou ainda, escritorios de
estudos, agéncias de comunicagao, so-
cidlogos free-lance, pagos para efetuar
uma avaliagao.
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Os sujeitos estudados: sujeitos
mas igualmente atores, ja que
informantes

Numerosos estudos séo realizados
junto a estudantes, amostras de “usuarios’
andnimos, cativos e sempre disponiveis.
Mas existem igualmente classes ou indivi-
duos isolados, representantes “explicitos” de
um saber vivido sobre 0 uso, seja porque
sao pioneiros habituados a serem identifi-
cados como tal, seja porque fazem o ne-
cessario para serem estudados. De manei-
ra geral, nos estudos de tipo relato de vida
e enquetes etnograficas, o sujeito solicita-
do pode tornar-se informante e participar
da construcdo de um ponto de vista que
ser& ulteriormente “aceito como tal". Esta-
mos assim no polo oposto aos protocolos
nos quais solicita-se aos sujeitos de
posicionar-se sobre uma dimenséo prede-
terminada, sem pertinéncia para ele, mas
capital para o pesquisador®. Enfim, o usu-
ario tornou-se praticamente uma figura
incontornavel na implantacéo de dispositi-
vos® e pode, por vezes, levar a modifica-
¢Oes significativas nos desenvolvimentos
(tecnoldgicos) previstos.

Quem se apropria dos estudos
de uso?

Se é dificil saber como os estudos de
uso sdo levados em conta, isso da-se an-
tes de tudo porque esses trabalhos nédo
fornecem argumentos decisivos em favor
da integracdo das TICs. E forcoso constatar
que maioria dos estudos concluem a au-
séncia de argumentacdo ou de prova a

favor de um ganho notavel nos resultados
de aprendizagem e na aquisi¢do de com-
peténcias ou de conhecimentos. N&o exis-
te prova “cientifica” da eficacia superior do
ensino implementado com tecnologias de
ensino em relagdo a um ensino que nao
integre esse tipo de suporte. Todavia, e sem
querer atenuar essa constatagao importan-
te, pode-se supor que os diferentes usos
atuais das TICs, baseados sobre os diferen-
tes pontos de vista pedagdgicos detalha-
dos anteriormente, contribuem bastante
para esse estado de coisas. Além disso, as
caracteristicas dos estudos em termos de
enquadramento tedrico, de variaveis estu-
dadas, de critérios de avalia¢ao, teriam um
papel importante nos conhecimentos limi-
tados de que se dispde do fenémeno.
Numa 6tica de andlise institucional,
um estudo recente de Alan Chaptal (2002),
chefe da missé@o de observacéo tecnoldgica
do CNDP*™, retoma essa constatacdo que
foi largamente documentada: “a situacdo
das tecnologias educativas no ensino pri-
mario e secundario francés pode ser
esquematicamente caracterizada pela exis-
téncia de uma tensdo crescente entre, de
um lado, uma massa critica de equipamen-
tos decorrente de um esfor¢o apreciavel da
coletividade durante os ultimos anos e, de
outro lado, usos que n&o se desenvolvem
no ritmo esperado e ficam, em esséncia,
ainda a margem do sistema educativo'.
Assim, os usos das TICs n&o so ndo se de-
senvolvem significativamente, além de ndo
existir consolidada nenhuma base que jus-
tifique a necessidade de integra-las no pro-
cesso pedagdgico. Para justificar a necessi-
dade de mudar-se alguma coisa é neces-
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sario, antes de tudo, a tomada de consci-
éncia do que nao funciona. Os professores
nao pensam gue sua pratica educativa seja
deficiente. Entdo, porque mudar?

Nos Estados Unidos, uma verdadeira
controvérsia insuflada pela midia
(OPPENHEIMER, 1997, CUBAN, 1999) de-
senvolveu-se em torno do paradoxo que
tem de um lado, um importante desenvolvi-
mento do acesso aos suportes NUMericos
e, de outro, a estagnacao do uso das tecno-
logias. Certamente existem professores que
integraram esses recursos em sua pratica
pedagdgica, que habitualmente € orientada
na direcao dos métodos ou da pedagogia
ativa; entretanto, eles sdo minoritarios (em
torno de um quarto da populacéo de pro-
fessores, 0 que corresponde largamente aos
22% de utilizadores franceses em 2003).

Tais observagOes deveriam suscitar,
junto aos instigadores da integracao des-
sas tecnologias, um questionamento duplo:
€ mesmo necessario integrar essas
tecnologias, quando e por qué? Se sim,
como explicar o relativo fracasso dessas
tecnologias para seduzir professores e alu-
nos? Entretanto, ndo séo essas as questoes
subjacentes aos estudos de uso. Em con-
sequéncia, por falta de respostas a essas
interrogagdes decisivas, vai-se buscar nos
estudos de uso confirmagdo ou nédo das
decisdes politicas e econémicas ja efetua-
das:. “Diga-nos como integrarem educacao
as novas tecnologias’, ou “O que funciona
mais?, “Quais sao as boas praticas?’

Parece facilmente explicado esse des-
lize nas interroga¢es fundamentais ja que
as ferramentas conceituais empregadas na
maioria dos estudos de uso néo permitem

desvendar os verdadeiros jogos entre vari-
aveis que estruturam os usos efetivos ou
os obstaculos a apropriacdo das TICs. O
recorte do objeto de estudos é tal que con-
torna a focalizagdo dos modelos imaginé-
rios subjacentes a préatica dos atores, bem
como exclui o estudo dos sistemas de re-
presentacdes que sustentam e organizam
as praticas concretas estudadas. Alias,
como os decididores ndo querem (ou n&o
podem) identificar claramente o que nao
funciona, quais as caracteristicas da mudan-
¢a desejada ou qual a direcdo a tomar, é
pouco provavel que a tecnologia produza
por si s6 as mudancas esperadas.

Enquadramento conceitual

Com quais conceitos a integracéo e/
ou 0s usos das TICs sdo pensados? Nosso
percurso até o presente lembrou a proble-
matica paradoxal dos estudos de uso das
tecnologias na educacao. Para poder
explicitar como estes usos sdo observados
nos estudos é importante caracterizar-se as
ferramentas conceituais que estruturam tais
trabalhos, bem como os métodos empre-
gados. Isso porque 0 enquadramento con-
ceitual é revelador das logicas sociais que
os colocam em funcionamento. Os quadros
de referéncia empregados para a anélise
das dimensdes técnica, cultural e social,
deveriam permitir encontrar-se as relagoes
entre as acoes identificadas no nivel da pra-
tica e as questdes fundamentais que sus-
tentam os objetivos educacionais. Foram
aqui selecionados o0s conceitos emprega-
dos para caracterizar o objeto estudado nos
estudos de uso, as concepgdes da atividade
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dos professores e 0s critérios de avaliagdo
dos resultados de aprendizagem.

Dois conceitos sdo especialmente re-
correntes no quadro dos objetos de estudo:
‘a mudanca, a inovacgao’ e “as pedagogias
ativas’. Assim, identifica-se que o objeto
fundamental desses estudos é a mudanca
que instauraria a introducdo das novas
tecnologias da informacédo e da comunica-
¢80, mudanca apresentada como presente
e desejada. Se é verdade que as novas
tecnologias fragilizam os enquadramentos,
sdo portadoras de mudanca (LINARD,
1996), tais modificacdes nao parecem ser
aquelas desejadas pelos agentes de deci-
s&o ou pelas organizagdes. E talvez por essa
razao que os estudos de uso parecem res-
tringir-se ao interior de classes de alunos,
situar-se no seio da atividade dos profes-
sores e dos aprendizes, indicando essenci-
almente que o que muda em relagdo ao
gue nao se altera neste contexto restrito. O
que depde contra a mudanca estudada é
seu enquadramento individual e local (na
classe), raramente explicitado em seu con-
junto ou em profundidade, e ntemente, fo-
calizando exclusivamente a superficie da
acdo observada. Ora, enquadrar 0 objeto
de estudo em termos de mudanga local
controlada restringe 0 ambito da reflexao
na medida em que tal reducdo evacua a
andlise do “lugar’, do status da pedagogia
dentro da sociedade da informacé&o, além
de excluir a discussao e a problematizagao
sobre as transformacdes trazidas pela tec-
nologia que exigem da parte dos individuos
uma nova relagcdo com a informagao.

Assim, os estudos vao focalizar (e
mesmo postular) os métodos ativos (peda-

gogias ativas) como dire¢do desejada para
assegurar a modernizagédo da pedagogia;
irdo igualmente proferir a aquisi¢éo de com-
peténcias como objetivo de ensino. Para tan-
to, a observacdo focalizaré geralmente es-
pacos restritos durante um curto intervalo
de tempo, mesmo se uma das dimensdes
mais profundas dessa mudanca seja o de-
senvolvimento de uma nova relagdo com
0 saber/conhecimento que se impde. Para
citar somente algumas dimensoes, lembre-
se que as TICs ampliam sobremaneira 0s
limites disciplinares estabelecidos e legitima-
dos (fronteiras disciplinares sdo atravessa-
das quando da busca de informagdes), redi-
mensionam as exigéncias concernentes ao
acesso a informagéo (todo individuo terd
direito ao acesso as informacdes e conheci-
mentos disponiveis nos diferentes campos
de conhecimentos), permitem o desenvolvi-
mento de novos percursos de exploracdo
de dados a disposicido sem o0s obstaculos
inerentes ao suporte papel (acesso, prego,
unidades tematicas fechadas, etc).

E bem verdade que essas caracteristi-
cas técnicas abrem espacos que favorecam
a promocao de valores filosoficos e de recur-
sos didatico-pedagogicos associados aos
métodos ativos em pedagogia. Todavia, pa-
rece evidente que se é presente na técnica
um potencial de mudanca, ele esta longe
de ser claramente identificado e, menos ain-
da, “pré-construido”, pronto para ser aplica-
do de maneira a substituir as estruturas legi-
timadas socialmente. E sobretudo, esse po-
tencial exige um novo sistema de significa-
¢Oes que deve obrigatoriamente ser construi-
do pelos membros de cada comunidade, a
medida em que a opcao pela integracdo
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das TICs se efetua. Isso supde que seja dado
tempo para que a mudanca se instale. As-
sim, mais que representar a razao exclusi-
va dessa mudanga, as TICs corresponde-
riam a uma “configuracéo visivel” de modifi-
cagOes mais profundas que ocorrem silen-
ciosamente no campo educativo, ao mes-
mo tempo que funcionariam como uma
ferramenta que permite a concretizacao das
modificacbes desejadas.

Embora seja possivel adivinhar-se
(ou constatar-se) que a pura e simples intro-
dugdo das TICs no meio educativo nao é
garantia de apropriacdo dessas tecnologias,
os esforcos feitos para assegurar cada vez
mais uma maior implementacéo das TICs
sao perseverados. Uma interrogacao se
imp0Oe diante desse paradoxo: por que pro-
curar-se nas tecnologias respostas as ques-
tGes colocadas pela modernizacéo e atua-
lizacdo da pedagogia na sociedade de in-
formagé@o? A mutagcdo em curso que ocor-
re no nivel das relagdes entre as socieda-
des e os diferentes atores em relacdo a in-
formacdo, reforcada pela ampliacdo do
acesso generalizado ao conjunto das infor-
macoes e de suas mediacdes tecnoldgicas,
interroga fortemente o modelo que privile-
gia 0 acesso a informagdo/conhecimento
via escolarizag&o institucional

Essa interrogacao introduz o segun-
do aspecto a ser levado em conta, as con-
cepgles de atividade dos professores. Nu-
merosos estudos de uso focalizam o deta-
lhamento de exemplos de atividades peda-
gogicas que integram a tecnologia, bem co-
mo analisam as condi¢Oes a preencher pa-
ra 0 emprego de maneira autbnoma dos
dispositivos integrados. A integracao da tec-

nologia é apresentada como decorrente, em
grande parte, da escolha individual dos pro-
fessores. Em estudo de Do e Alluin (2000),
71% dos professores interrogados dizem
elaborar “frequientemente” seus documen-
tos pessoais a partir de recursos tecnoldgi-
cos encontrados, mas somente 61% da
amostra dizem servir-se ‘freqlientemente” de
tais recursos para preparar suas atividades
pedagagicas. Se for acrescentado que em
torno de 25% dos professores investigados
renovam a cada ano mais da metade dos
recursos pedagogicos que empregam, nao
somente pode-se constatar que o desenvol-
vimento das tecnologias nédo leva a
estandardizac@o na pratica dos professo-
res, mas que essa pratica revela uma con-
cepcdo artesanal do ‘metier” de professor.
Assim, de um lado, delineia-se na socieda-
de uma separacao entre uma utilizacao sis-
tematica e industrial dos recursos aos quais
as TICs dao acesso e, de outro, uma quase
auséncia de acumulacéo e de transferén-
cia na pratica educativa. Pergunta-se en-
tdo: este estado de coisas é devido as con-
dicdes necessarias para que se desenvolva
a dindmica da aprendizagem ou deve ser
atribuido a ndo consideracdo de novas
condi¢Bes e exigéncias de aprendizagem
na sociedade de informacéo?

O terceiro e Ultimo aspecto referente
as ferramentas conceituais focaliza os crité-
rios de avaliagdo dos resultados de apren-
dizagem. Os estudos de uso que analisam
0 processo de avaliagao desses indicadores
n&o apresentam necessariamente, uma me-
lhor compreenséo dos processos pedagogi-
€0s; 0 mais comum é apontarem melhorias
da situacdo educativa (no nivel de seu fun-
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cionamento e ndo nos objetivos fundamen-
tais). Quais s@o 0s principais argumentos
apresentados nos estudos de uso, a fim de
convencer o professorado do interesse des-
sas tecnologias para a pedagogia? Diante
da dificuldade de acumular resultados com-
paraveis quanto aos objetivos pedagogicos
e dadas a especificidade de cada contexto
e a multiplicidade de variaveis envolvidas,
os estudos colocam em primeiro plano um
ganho social notavel atribuido as TICs. Es-
tas teriam um papel de consolidag&o social
e de reinstauragdo da palavra “néo se deve
tentar identificar os ganhos em termos de
aprendizagem, mas deve-se ver as vanta-
gens para a classe”. Assim, constata-se que
as avaliacdes portam principalmente sobre
as praticas de sociabilidade e tocam menos
0 sucesso de objetivos pedagogicos. Se cer-
tos estudos institucionais baseiam-se na
taxa de equipamentos e ap6iam-se sobre
medidas de utilizacdo, os estudos de uso
interessam-se majoritariamente pelo desen-
rolar das atividades na classe e, notada-
mente, pelas trocas verbais e escritas, pelo
uso da palavra pelos diferentes atores no
processo educativo. Assim, as mudangas
constatadas no nivel da sociabilidade tor-
nam-se uma razo suficiente para justificar
a integragdo das TICs.

As metodologias propostas nos
estudos de uso e os métodos
utilizados

E dificil tratar-se os métodos
empregados nos estudos de uso das TICs
sem inseri-los no conjunto dos métodos de
enquetes das ciéncias sociais. Diferentes ca-

tegorias de estudos foram identificadas e
retidas em nossa analise™ e revelaram
uma grande diversidade de métodos em-
pregados, indo desde os casos localizados
até as enquetes de longa duracéo feitas
por observatorios. Entre esses dois extremos
abre-se uma gama bastante contrastada
de abordagens provenientes do setor de es-
tudos e de pesquisas que associam técnicas
de coleta de informagdes mais ou menos
sistematizadas (via enquete socioldgica ou
por constitui¢do de corpos teoricos). Acres-
cente-se a isso uma producgéo bastante sig-
nificativa de testemunhos, comentérios e
“essais” que nao implicam a instauracao de
um método e, dessa maneira, ndo foram
levadas em conta nesta anélise. Entretanto,
as fronteiras sdo ténues entre o comentario
enriquecido por ilustra¢des que gozam do
status de referéncia a realidade empirica e
a interpretacdo apoiada em dados de
enquetes.

Se forem excluidos os comentarios e
0s testemunhos, somente no campo da pes-
quisa académica a classificacdo das abor-
dagens por meio dos métodos torna-se arti-
ficial na medida em que a complexidade
dos fendmenos observados e a diversidade
dos angulos de abordagem impdem-se ao
olhar e a analise. Torna-se dificil pretender-
se que seja avaliada efetivamente uma
dimensdo dos fendmenos ligados ao uso
das TICs se nos contentarmos em passar
um questionario ou observar comporta-
mentos de aprendizes diante de um monitor
de computador enquanto trabalham com
um programa de auto instrugdo durante
uma Unica sessdo de trabalhos praticos em
contexto escolar. Nos dois casos (questio-
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nario ou observacdo) sao dimensdes mui-
to parciais da relagéo com as tecnologias
que terdo sido abordadas. Além disso, te-
réo sido evacuados 0 contexto e 0s corpos
de préticas nos quais se inscrevem as agdes
dos utilizadores, sem contar a complexa
questdo dos conhecimentos em jogo na
situacao.

Os métodos s6 tém sentido se inseri-
dos numa abordagem metodoldgica, que
apresenta a vantagem de ir além do as-
pecto “técnicas de coleta de informacdes”.
Essa dtica classifica os metodos segundo
a maneira que estas apreendem as rela-
¢Bes entre 0 que muda e o0 que continua
estavel no objeto de estudos.

Trés tipos de abordagem metodolo-
gica se distinguem assim em fungéo de
suas articula¢des com o meio real:

1) A observagdo, entendida no seu senti-
do mais amplo, registra e por vezes me-
de de maneira metodica e sistematica
paréametros referentes ao uso a partir de
dados recolhidos junto aos usuarios,
com fins de interpretag&o. Os dados reco-
Ihidos sé&o quantificados quando o obje-
tivo fixado € medir para comparar situa-
¢bes no tempo (acompanhamento de
um processo evolutivo) e no espago on-
de estas se desenrolam, seja geografico
ou social. Os dados nédo sdo quantifi-
cados quando se busca a emergéncia
de problematicas a partir do meio real
modificar questionamentos, rearticular
objetos de pesquisa. Pode-se recolher
dados com o auxilio de protocolos de
observacdo de comportamentos em
situacao e medir-se assim alguns desses
comportamentos. “Tracos de usos’
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podem igualmente constituir-se em
observaveis, como por exemplo, textos
resultantes de praticas de leitura e de
escritura em monitores de computador.
Igualmente, é a observagéo que é privile-
giada em percursos interpretativos que
mobilizam a enquete sociogréafica ou
etnografica, mas também na observa-
¢ao e analise do corpus visando as ané-
lises semiologicas. Articulada a protoco-
los de observagdo ou praticadas de
maneira exclusiva, a técnica das sonda-
gens (questionarios, entrevistas escritas
ou verbais) é freqlientemente emprega-
da. E preciso frisar-se que num percurso
de observacao ndo ha jamais possibili-
dade de estabelecer-se relagdes de cau-
salidade: sdo extraidas correlagdes, ou
hipéteses de correlagdes. Pela observa-
cao, tenta-se ligar fendmenos e identifi-
car-se dindmicas complexas.

A experimentagdo consiste em orga-
nizar um dispositivo permitindo controlar
0s parametros de uma situagéo simula-
da para validagao das relagOes de cau-
sa e efeito. A relagdo mudanca-estabili-
dade situa-se entdo no protocolo expe-
rimental pelo qual séo fixados o que é
invariante e o que é suscetivel de varia-
¢ao. O foco é restrito: trata-se de identifi-
car 0 que € passivel de variagdo, como
e por que em condi¢des controladas (to-
das as demais condicdes sendo contro-
ladas). Assim, certos estudos podem pri-
vilegiar a experimentacdo para tentar-
se extrair 0S processos cognitivos de
modo a explica-los. Cite-se como exem-
plo o trabalho de Mayer et al. (1996),
que focaliza o estudo das multimodali-
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dades e do principio de contiguidade a
fim de estudar em quais condigdes a
apresentacao simultanea de informa-
¢Oes visuais e sonora a um aprendiz
facilita a aprendizagem. A qualificagéo
de um estudo como experimentacao
pode, por vezes, ser reivindicada nos es-
tudos das TICs, quando da implantagéo
de dispositivos complexos (por exemplo,
plataformas para o ensino “on line”), e
sua elaboragéo néo se origina, necessa-
riamente, nos objetivos de uma pesquisa,
mas em objetivos ligados & concepcao
desses dispositivos. A experimentacao
designa entdo o processo pelo qual in-
troduz-se num dado contexto social um
dispositivo que ira perturbar esse contex-
to cujos efeitos seréo observados. Assim,
a série de experiéncias feitas por Rouet
(1997) para estudar a utilizagdo de
hipertextos e a aquisicao das estratégias
mais eficazes para busca de informacdes
em enguadramento pedagdgico pode
ser inserida nesta categoria.

3) A experiéncia e o retorno sobre a
experiéncia (auto-avaliacdo da experi-
éncia) consistem em organizar e formali-
zar a reflexdo individual ou coletiva so-
bre um dispositivo no qual esta fortemen-
te implicado, ndo tanto como observador
mas como ator. O retorno sobre a experi-
éncia permite a conscientizagao indivi-
dual e a discussao coletiva de um saber
resultante do engajamento na acgao. A
relacdo com as mudangas € centralizada
sobre a experiéncia em si mesma: o0 que
se modifica € a consciéncia do ator/ob-
servador e seu proprio questionamento.
A realizagdo de tais estudos de uso con-

tribui para a criagdo de uma comunida-
de de atores, que se identificam mutual-
mente enquanto interlocutores, abrindo
um espagco de trocas, rapidamente con-
quistado e ocupado. Essa proposta vai
desde diferentes proposicdes para intro-
ducdo das tecnologias nas praticas pe-
dagdgicas (préticas testadas no terreno
que deseja-se compartilhar com outros),
ate as reflexdes individualizadas de pes-
quisadores sobre o emprego de uma
dada tecnologia, utilizada junto a uma
populacdo bastante especifica num con-
texto particularizado. E neste espaco que
se vé evoluir de maneira mais “moder-
na’ atores (formadores) cuja prética pro-
fissional é organizada pelo paradigma
dos métodos ativos. Seus testemunhos,
sob a forma de estudos de terreno ou
de pesquisas, trazem uma nova forca a
discussédo e a reflexao.

Esses trés tipos de percursos metodo-
l6gicos recortam um outro modo de cate-
gorizacéo que focalizaria as finalidades dos
estudos. Aqui novamente é a apreenséo do
que muda e do que se mantém que é
estruturante, a diferencga repousando sobre
0 desejo de melhorar e de fazer mudar a
situacdo social. Nessa ¢tica, 0 estudo de uso
guarda o objetivo de transformagéo de préa-
ticas de terreno onde busca-se desenvolver
um olhar critico sobre os modelos de ino-
vacao e do progresso pelas novas tecnolo-
gias e sobre 0s processos que estas solici-
tam. Nestes casos, 0 estudo fixa objetivos
de compreensao e de conhecimento.

Tem-se assim estudos praticados com
fins de avaliacdo ou de pesquisa com uma
forte dimenséo de aplicacao (‘Pode-se me-
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lhorar o desempenho didatico de um dispo-
sitivo?) assim como estudos desenvolvidos
com fins de pesquisa tendo por objetivo a
modificagdo de modos de questionamen-
to sobre 0s usos, ou de apreensao de pro-
cessos complexos (o que se define como
‘aprendizagem” no caso de relagbes com
dispositivos complexos como as redes?).

Concluséo

E se a questdo da modernizagao da
escola estivesse mal formulada? E se os es-
tudos de usos néo focalizassem o objeto
correto? E se objeto a ser estudado nao fos-
se tanto a aceitacéo, o factivel e a eficacia
das tecnologias da comunicacéo e da infor-
macao nas praticas pedagdgicas, mas as
transformacdes no seio das relagdes com
0 conhecimento que introduzem essas TICs?
Assim fazendo, passar-se-ia da logica tec-
nologica a logica cultural: a aprendizagem,
a atividade cognitiva e social, mobiliza toda
uma série de recursos materiais (livros, pro-
gramas de computador, servi¢os em linha...)
que asseguram a funcdo de mediacéo en-
tre 0 aprendiz e o saber a ser adquirido.

Tem-se ao final, uma focalizag&o so-
bre a dimensao tecnoldgica em detrimento
dos usos pedagogicos, e conseqlientemente,
estudos mal enquadrados conceitualmente.
Em resumo, falta a resposta a pergunta: as
TICs, mas para fazer o qué? Além disso,
seria absolutamente necessario um traba-
Iho sobre as motivagdes dos atores, sobre
a quebra dos enquadramentos pedag6gi-
cos na sociedade da informagé&o (qual aces-
S0 ao saber?) e sobre 0 que é aprender e
ensinar neste novo contexto social.

A abordagem técnica — a curto ter-
mo — permite valorizar uma rentabilidade
de recursos humanos e materiais mobiliza-
dos nesses projetos, mas ao pre¢o do sacri-
ficio da abordagem cultural — de médio e
de longo prazo. Os atores desses estudos
responderiam a um real questionamento
se conseguissem integrar, num enquadra-
mento a curto termo que lhes é imposto,
algumas pistas de reflexdo a longo termo,
que seriam perseguidas em varios estudos.
Tudo se passa atualmente como se a intro-
ducdo de uma tecnologia em seu nivel
operatorio de atividade quotidiana permi-
tisse a visdo de mudangas no nivel das
mentalidades e das dire¢Bes pedagdgicas.

O uso das TICs testemunha de uma
vontade verdadeira da parte dos decidido-
res de fazer evoluir a escola. Mas néo é certo
que esses atores, bem como os professores
e os aprendizes se referiam as mesmas mu-
dancas. Quando os primeiros (decididores)
desejam eliminar o fracasso escolar, en-
quanto os outros (professores) desejam
motivar os alunos e que estes (alunos) de-
sejam escapar com as TICs ao ensino que
nao sabem como integrar em seu mundo
ou que ndo véem o interesse de se integrar
no mundo dos adultos, parece legitima a
interrogacéo sobre o que podem verdadei-
ramente revelar os estudos de uso. Em ne-
nhum caso, os problemas de fundo, que
desvendam as mudancas na organizagao
do saber e de seu acesso pelas TICs, néo
podem ser realmente abordados em tais
enquadramentos.
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! http://www1.psh-parisfr.8099/index.asp?choix=3-2
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Liautard, Didier Paquelin et Eliana Rosado.
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constructiviste ou la question du renouvellement
des usages’ no qual o autor apresenta as correntes
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Dossié “Comunicacao,
Educacao e Novas
Tecnologias”







Apresentacao

O namero 19 da Série-Estudos traz como tematica especial as inter-relagdes entre
‘Educacgé@o, Comunicacao e Novas Tecnologias’. A escolha desse tema pelo Conselho
Editorial da Revista Série Estudos do Mestrado em Educacao da Universidade Catodlica
Dom Bosco, como foco privilegiado de atencao para publicacéo, se deve a atualidade da
questao e ao consequiente aumento da produgdo académica na area, tornando o debate
essencial para que essa mesma producgéo se enriqueca e torne-se capaz de contribuir
efetivamente para uma melhoria do cenario educacional brasileiro, ndo apenas com
exemplos de “boas préaticas’, mas com discussdes de fundamentos que subsidiem a
compreensao desse momento da sociedade.

A tematica do dossié, neste nimero, esta articulada em vérias se¢des da revista.
Inicia-se na secdo ponto de vista com um texto instigante das pesquisadoras internacio-
nais Claire Bélisle, Eliana Rosado ambas vinculadas ao CNRS/Franca e Dominique Liautard,
da Université Aix-Marseille, que abre as discussdes. No artigo “Da logica tecnolégica a
l6gica cultural : questionar os estudos de usos das TICs", as autoras analisam os estudos
sobre uso das TICs e apontam que eles ficam aquém de uma real explicitacio das melhorias
do processo ensino-aprendizagem com o uso das mesmas. A verdadeira fungéo desses
estudos “parece ser a de justificar e legitimar “boas préaticas” de modernizacédo do sistema
educativo” inscrevendo-se mais numa “ldgica de desenvolvimento tecnoldgico que numa
l6gica cultural”.

Em continuidade a discussé@o sobre a tematica, os 10 artigos que compdem o
dossié foram selecionados, tendo em vista sua pertinéncia e relevancia para o
aprofundamento das pesquisas nessa area, quer porque levantam questdes relativas ao
uso das tecnologias, quer porque trazem para o debate a polémica sobre o lugar e o
papel das tecnologias na atualidade e, em especial, na escola. Esses artigos sao originarios
de varias instituicdes nacionais e internacionais.

O primeiro artigo do dossié € o da professora Mirza S. Toschi da Universidade
Estadual de Goias, ‘Tecnologia e educacao: contribui¢des para o ensino” que discute as
influéncias e contribuicdes das tecnologias para a educacao, apontando a necessidade
de que a entrada das tecnologias na escola seja feita por boas razdes politicas, econdmicas
e educativas. A andlise da autora perpassa a evolugdo da tecnologia educativa, apontando
os reflexos da mesma, em diferentes momentos para o0s sistemas educativos. Discute
ainda, com base nas idéias de Martin Barbero, a necessidade de aprimoramento dos
processos comunicativos, em especial da televisao. Salienta também a importancia de se
* formar os jovens para andlise critica da televisdo”, tendo em vista a importancia que
esse meio de comunicacdo tem no Nosso pais.



Em seguida, “Adolescentes e meios de comunicacdo: espacos de afetividade e
aprendizagem” de Tania Maria E. Porto, da Universidade Federal de Pelotas/RS, traz dados
de pesquisas com estudantes da escola basica, com o intuito de conhecer o que mobiliza
0 adolescente, na perspectiva de “‘conhecé-lo mais de perto (por meio de seus olhos e de
suas relagdes com os meios de comunicacao)”. O levantamento de dados, realizado por
meio de “observagéo participante” e de “dindmicas com meios de comunicagao que per-
mitem explicitacdo das subjetividades” possibilitou, segundo a autora, desvendar as
mediacdes sociais e culturais construidas pelos jovens. Como concluséo, o artigo aponta
que a reflex@o sobre os interesses dos mesmos, suas relacdes e interagdes na sociedade
em geral, constitui a base para o exercicio da docéncia

No artigo “Os recursos tecnoldgicos interativos utilizados no PEC-Formag&o Uni-
versitaria — polo de Presidente Prudente: uma experiéncia bem sucedida na formacao de
professores’, as autoras Monica Furkotter,Yoshie U. F. Leite e Maria Raquel M. Morelatti
da FCT/Unesp/Presidente Prudente/SP relatam o papel positivo que 0s recursos tecno-
l6gicos interativos tiveram em um programa de formacdo de professores de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental (PEC — Formac&o Universitaria), por possibilitarem “a arti-
culacdo da teoria e da pratica e as condi¢Oes essenciais para a formacédo de um profissio-
nal critico e reflexivo”.

No campo da didatica da matematica, os autores Marilena Bittar, da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, Hamid Chaachoua e Jean-Francois Nicaud, professores
da Universidade Joseph Fourier/Franga escrevem sobre “Determinacdo automatica de
concepcoes de alunos em algebra’, mostrando como as novas tecnologias podem favo-
recer a compreensdo e modelagem das concepcdes em algebra dos alunos. Os softwares
Aplusix e Anais foram usados, respectivamente, como suporte para as producgdes dos
alunos e implementacéo de regras, “visando a determinacao de diagndsticos automaticos
de concepcoes”.

Salua Cecilio da Universidade de Uberaba, no artigo “O futuro da escola e a escola
do futuro na sociedade em rede: implicacdes para a formacédo e o trabalho docente”
analisa os “impactos que a revolucao global, mediada pelas Tecnologias da Informacéo
e da Comunicag&o, traz para escola e para o trabalho dos professores’. Essa questao é
debatida pela autora, tendo em vista o0 problema do lugar que a escola ocupa na sociedade
atual frente a outras agéncias formadoras e o desafio de pensar a funcéo da escola
como “‘templo do saber” ou como “co-gestora da informag&o”.

‘A aprendizagem com o uso das tecnologias digitais: Viver e Conviver na
Virtualidade’, artigo de Eliane Schlemmer, da Unisinos, apresenta uma discusséo sobre a
aprendizagem com o uso das Tecnologias Digitais (TDs), por meio da qual explicita teo-
rias e concepgdes epistemoldgicas a elas subjacentesAnalisa “as transformagdes sociais
e as novas formas de pensamento oriundas das mudancas dos meios tecnologicos”,
mais especificamente, examinando como se da a aprendizagem em Ambientes,



Comunidades e Mundos Virtuais, a partir das percepgdes que 0s aprendentes tém dos
seus processos de aprendizagem nesses ambientes.

Maria Cristina L. P. Lopes da Universidade Cat6lica Dom Bosco, no artigo “Forma-
¢ao tecnoldgica: um fendbmeno em foco” discute a questdo da formagéo tecnoldgica,
relacionada as questdes de letramento e alfabetizagdo como integradora do componente
instrumental e critico—reflexivo, ou seja, 0 professor deve saber” por qué para qué quando
e como usar a tecnologia no processo educacional’.

“‘Nuevas tecnologias en la escuela ;Para qué?’ é o artigo de Silvina Romero da
Univerdidade Lujan/Argentina, no qual questiona o lugar das tecnologias na sociedade
e seu papel na escola. A partir de uma analise socio-histérica, a autora ressalta a impor-
tancia de uma educacao para a comunicacao, mas com uma visdo critica do paradigma
tecnoldgico e de sua aplicacdo para a escola.

Dirce Maria F. Garcia da UNIUBE, no artigo “Reestruturagao produtiva, tecnologias
da informacdo e competéncias em educagdo: algumas questdes para o debate” analisa
as relagBes entre mudancas no sistema produtivo, inovagdes tecnoldgicas — em especial
as TICs — e seus reflexos para a educacéo, procurando fomentar o debate sobre as
relagOes entre “as tecnologias da informagéo e comunicagéo, e a racionalidade que do-
mina a reestruturacao do capitalismo”.

‘O forum de discussdo como espago de pesquisa para andlise de questdes
curriculares” de Stella C. D. Segenreich da Universidade Catolica de Petrdpolis tem como
foco a ‘utilizacdo do forum como espaco de pesquisa na intera¢do professor-aluno e
aluno-aluno em um curso de EAD e na discusséo de especialistas de EAD sobre questdes
ligadas a area’.

Por fim, nesse numero da Série Estudos, Claudia Maria de Lima e Adriana R. da
Silva da Universidade Catdlica Dom Bosco oferecem aos leitores uma resenha do livro *
Inclusdo digital do professor. formagdo e pratica pedagdgica’ de Maria Elizabeth
Bianconcini de Almeida, publicada em 2004, pela Editora Articulacéo, SP.

Ao terminarmos a organizagao desse dossié temos a grata satisfacao de termos conta-
do com autores representativos da area e discussdes que nos dao o norte que a pesquisa em
“‘Educacédo, Comunicacdo e Novas Tecnologias” assume hoje no pais e no mundo. Os
questionamentos, as pesquisas e as diferentes posi¢oes trazidas pelos autores nos possibilita-
ram um amplo debate sobre a tematica e certamente estimularao outros pesquisadores para
que usem esse material como referéncia para novas andlises e outras pesquisas, contribuindo
assim para a ampliacdo e aprofundamento dos estudos nessa area

Claudia Maria de Lima
Professora do Mestrado em Educac¢io/UCDB
Organizadora do Dossié
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Resumo

Refletir sobre as contribui¢des das tecnologias para a educacao é o objetivo desse texto. Inicialmente
discute-se sobre o sentido dos termos técnica, tecnologias e midias e, em seguida, aborda-se a relagdo dos
homens com as méaquinas musculares, sensorias e cerebrais. Analisa 0s momentos de evolucdo da
tecnologia educativa, delineando os diferentes momentos que as tecnologias e as midias provocaram nos
sistemas educativos. A necessidade de aperfeicoamento dos processos comunicativos é ressaltada, tendo
como referéncia as reflexdes de Martin-Barbero. Discutem-se ainda as possibilidades educativas que a
escola tem, assegurando, como salienta Michael Apple, que a entrada das tecnologias nas escolas seja
feita por boas razdes politicas, econdmicas e educativas. Conclui com uma reflexéo sobre o papel da
televisdo no nosso pais e a importancia de a escola aceitar o desafio de formar os jovens para anélise
critica da televis&o.

Palavras-chave
Tecnologia e ensino; televisdo na escola; analise da televiséo.

Abstract

The purpose of this text is to contribute to reflections on technology for education. First, there is a discussion
on the sense of the terms, technique, technologies and medias. After this, the text shows the relationship
between men and muscle, sensum and brain machines. The study also analyses the evolution of technology.
It outlines the different moments of evolution that technology and the media have provoked in educational
systems. The necessity of improvement of the communicative process is pointed out by Martin Barbero.
Another discussion is on the educational possibilities that there are in schools. As Michael Apple says the
introduction of technology into schools must be done for good political, economic and educational reasons.
Finally this text reflects on the role of television in Brazil and the importance of schools accepting the
challenge to educate young people to analyze television critically.

Key words
Technology and teaching; television in school; analysis of television.
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Gosto de iniciar discussoes refletin-
do sobre os significados que os titulos su-
gerem. O desse texto refere-se as tecnolo-
gias na educacéo e suas contribuicdes para
0 ensino. Ha inimeras possibilidades de se
abordar este tema, uma vez que traz con-
ceitos que nem sempre sao hegemonicos
na sua concepcao. O que séo tecnologias?
Tecnologia em qual tipo de educacéo? Ou
educagdes? Em todas as educagdes ha en-
sino? S&o tecnologias novas, velhas ou
novissimas? Ha ensino sem aprendizagem?
Pode haver aprendizagem sem ensino? As
tecnologias contribuem mais para o ensi-
no ou para a aprendizagem? O que preten-
dem os contetdos e as mensagens das
tecnologias? Seus contetdos tém interface
com os contetdos curriculares? Quais va-
lores interferem nas mensagens transmiti-
das? E possivel intervir nelas ou nos seus
significados?

Como se pode observar sdo ques-
tBes que nos remetem a inlmeros questio-
namentos. Vou tentar responder a algumas
dessas questdes, num processo de reflexao
que busco provocar nos leitores.

Comecarei com o termo tecnologias,
procurando destacar que o conceito de
novo e de novissimo depende de um refe-
rente. O retroprojetor, por exemplo, Unica
tecnologia criada com o intuito de ensinar
(ainda que tenha sido durante a guerra, em
campos de batalha), ainda é muito novo
nas escolas de educacéo basica e, apesar
de ser mais antiga nas escolas de ensino
superior, muitos professores desconhecem
a técnica de seu uso e as aulas com esta
tecnologia podem ficar massacrantes. Isso

nos remete a outro aspecto que é o domi-
nio da linguagem da tecnologia e sua for-
ma de uso na educagéo.

Para fazer isso falemos da técnica,
que antecede a tecnologia (VARGAS, 1999).
Técnica nao se resume a invengao e uso
de um instrumento. Ela se caracteriza pela
intencdo de uso, melhoria do instrumento
para atender necessidades da humanida-
de, enfim, pela intencionalidade de seu uso
e aperfeicoamento e progressividade da
humanidade. Esse carater de progressivida-
de é dado pela comunicacéo entre os ho-
mens, isto é, pelo sistema simbdlico da lin-
guagem. E a linguagem, como sistema sim-
bolico, que possibilita ao homem agir in-
tencionalmente e coletivamente sobre algo.

Seré apenas no século XVII que as
teorias cientificas surgem para resolver pro-
blemas técnicos, dando inicio a tecnologia,
gue aparece como o estudo e a sistematiza-
¢ao de processos técnicos. A tecnologia pres-
supde conhecimento do porqué da técnica
e de como seus objetivos sdo alcancados,
e exige da sociedade onde se instala uma
reformulacéo de suas estruturas compati-
vel com os beneficios que traz, ou ainda
pode gerar rejeicao pelos eventuais male-
ficios que provoca. Entéo, tecnologia € algo
que se estuda e se aprende uma vez que é
parte da cultura. Tecnologias ndo séo ape-
nas aparelhos, equipamentos, ndo € puro
saber-fazer, é cultura que tem implicagdes
éticas, politicas, econdmicas, educacionais.

Santaella (1997) classifica em trés os
niveis de relacdo entre 0 homem e as ma-
quinas: as maquinas musculares, as senso-
rias e as cerebrais. Enquanto as maquinas
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musculares da Revolug&o Industrial substi-
tuiram a forca fisica do homem; as sensori-
as, como a camera fotogréfica, funcionam
como extensdes dos sentidos humanos, si-
mulando o funcionamento dos 6rgaos sen-
sorios. Santaella as denomina de “apare-
lhos” pelo fato de serem construidas com
auxilio de pesquisas e teorias cientificas.

As maquinas cerebrais, como 0 com-
putador, trouxeram a imitagéo e a simula-
¢ao de processos mentais internos do ho-
mem, e funcionam como extensodes de nos-
sas capacidades cerebrais, dai a sua capa-
cidade de processar simbolos.

O advento do computador pessoal
deu ao computador a possibilidade de ser
meio de massa para criagdo, comunicagéo
e simulagdo (SANTAELLA, 1997, p. 40). Isso
altera a comunicac&o com a maquina, pois
0S processos de interacao tornam-se intui-
tivos, metafdricos, e se integram aos siste-
mas de sensibilidade e cogni¢cdo humana.

A partir das maquinas sensorias e,
em especial com as maquinas cerebrais,
temos tecnologias que trazem inerentes a
elas processos simbolicos, quer dizer, a lin-
guagem que usam estd incorporada na
prépria tecnologia, dai serem chamadas de
midias.

Midia vem do latim maedia, que quer
dizer meio. Na mudanga do termo, a ex-
pressdo inglesa mass media refere-se aos
meios de comunicacao de massa nascidos
com o aparecimento das novas tecnologias,
como o radio e a televisédo. O objetivo des-
tes meios de massa € atingir o maior nu-
mero de pessoas com 0 maximo de men-
sagens. Sem adentrar na discussé@o sobre

as relagOes entre 0 meio e a mensagem,
midia refere-se a meios que divulgam men-
sagens e ai esta a diferenca. A nogdo de
tecnologia como produgéo cultural, como
técnica que se estuda e aprende, acrescen-
ta-se a compreensdo de meio que emite
mensagens — midia.

Assim, midia ndo se confunde com
recurso, com equipamento, por mais sofis-
ticado e atual que seja, mas refere-se a meio
tecnoldgico portador de contetidos e, por-
tanto, de sistemas simbdlicos.

Essa diferenciagéo é particularmen-
te importante para refletir sobre as tecnolo-
gias midiaticas nos processos educativos.

E quase consenso nas politicas edu-
cacionais e em alguns autores de que as
tecnologias na educacdo vém para melho-
rar a aprendizagem dos alunos e atender
necessidades dos professores. Todavia, ndo
ha consenso quando se faz referéncia aos
procedimentos, aos métodos, aos contel-
dos, enfim, aos resultados que o uso das
tecnologias tem propiciado a educacao
escolar.

Caracterizando 0os momentos de evo-
lugdo da chamada tecnologia educativa,
Blanco (apud SILVA, 1998, p.33-41) assina-
la que a tecnologia vem para modernizar,
otimizar e mudar e, a partir destas refe-
réncias, delineia trés grandes momentos
que o desenvolvimento das tecnologias e
das midias provocou nos sistemas educa-
tivos. S&o eles: 1) ajudas para o ensino,
marcado pelo objetivo da modernizacéo;
2) ajudas para a aprendizagem, marcada
pelo objetivo da otimizag&o dos processos
educativos e; 3) abordagem sistémica,
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marcada pelos processos de mudangas.
Mais recentemente, com o aparecimento da
Internet e a fusdo de empresas de comuni-
cacdo, novos desafios se fazem a educa-
¢ao formal.

No primeiro momento, ajudas para
0 ensino, os aparelhos audiovisuais pro-
porcionariam ao professor “melhores ferra-
mentas para desempenhar o seu trabalho”
Estes aparelhos trariam, por intermédio da
imagem dotada de valor didatico, a concre-
tude que o ensino livresco, de verbalismo e
memoriza¢do ndo possuiam. As aulas seri-
am modernizadas e os aparelhos facilitari-
am e ampliariam o processo de instrugao.

A excessiva e exclusiva valorizagéo
dos meios, ndo levou em conta os partici-
pantes do ato educativo, isto &, professores
e alunos. Aparelhos audiovisuais foram
adquiridos sem a adequada existéncia de
materiais pedagogicos proprios aos novos
aparatos e sem a necessaria formagéo de
professores. O ensino continuou sendo de
memorizacdo livresca, mas com imagens
ilustrativas.

O segundo momento, ajudas para
a aprendizagem, surgiu em meados da
década de 50, tanto pelo desenvolvimento
das teorias da aprendizagem pela Psicolo-
gia, como pelo desenvolvimento da teoria
matematica da informac&o. Aparece o en-
sino programado para os ritmos de cada
aluno, as maquinas de ensinar nas quais
0s alunos deveriam seguir ativamente de-
terminados passos no processo de apren-
der. Os audiovisuais, em especial, 0s videos
interativos, vinham para otimizar a apren-
dizagem dos alunos.

Na década de 1970, altera-se a no-
¢ao de tecnologia como técnicas audiovi-
suais, Como meios que proporcionam a
aprendizagem e passam a ser considera-
dos como elementos mediadores da estru-
tura cognitiva dos sujeitos. Propde a intera-
¢do homem-maquina, numa perspectiva
cognitivista para conseguir a mudanca
educativa.

Silva (citando BLANCO) apresenta
estes trés momentos e observa que € na
década de 1980 que comegam entrar no-
VOS meios na escola, tais como o retropro-
jetor, gravador de som portatil, filmadora,
fotocopiadora, televisao, video, computado-
res. Analisa este fato fazendo importantes
observagdes, que chama de linhas de ori-
entagdo, para integracdo curricular das
midias nas escolas. Destaca trés vetores: a)
integracdo das midias no contexto do pro-
jeto curricular da escola; b) ir além dos mei-
0s e se preocupar com a formacao dos pro-
fessores e seus contextos de trabalho, uma
vez que a integracdo das midias depende
das decisOes didaticas dos professores; ¢) e
também por uma politica de renovagéo da
escola. Destaca que a insuficiéncia de equi-
pamentos nas escolas origina mudancas
de salas criando perturbacéo na organiza-
¢ao das atividades das aulas, ou a descon-
certante reserva antecipada do equipamen-
to. Alie-se a isso a auséncia de bibliotecas
e midiatecas, necessarias mudancas na ar-
quitetura das salas, do seu mobilirio, toma-
das de energia elétrica, mesas para supor-
te dos equipamentos, suporte tecnologico,
além de uma necessaria reviséo dos mo-
delos de gestdo das unidades escolares.
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Isso nos leva a entender que as ino-
vacdes tecnoldgicas ndo devem estar na
escola apenas pelo seu sentido de inovacao,
de algo novo, de novidade, ou porque aju-
da no marketing da escola, mas sim pelo
para qué (Lion, 1997) as tecnologias che-
gam & escola. E preciso que este para qué
incorpore as dimensoes €tica, politica, cultu-
ral, social, pedagdgica e didatica, de forma
a que professores ndo se submetam as
imposi¢Bes politicas de organismos centrais.

S&o os professores que devem dirigir
0 processo de ensino-aprendizagem. Sao
eles que tomam as decisdes didaticas na
sala de aula, assim, séo eles que oferece-
rdo aos seus alunos a formacéo cultural
bésica que sera o suporte da educacdo
tecnoldgica

Mas mais importante do que incor-
porar tecnologias no cotidiano das escolas
é refletir sobre o tipo de comunicacéo que
esta acontecendo nesta importante institui-
¢ao social. Isso ndo quer dizer ser contrario
a incorporacéo das tecnologias na vida das
escolas, mesmo porque esta a¢ao pode mi-
nimizar a excluséo digital. A construcao da
cidadania passa hoje pela incorporagéo das
tecnologias, ndo apenas porgue séo tecno-
logias de ponta, mas porque é, por intermé-
dio delas, que circula o conhecimento que
esta sendo produzido pela humanidade.

Martin-Barbero (2000, p. 52) aborda
esta questao afirmando:

.. sou dos que pensam que nada pode
prejudicar mais a educacédo que nela in-
troduzir modernizacdes tecnoldgicas sem

antes mudar o modelo de comunicagéo
que esta por debaixo do sistema escolar.

E continua 0 mesmo autor:

0 modelo predominante é vertical, autorita-
rio na relacdo professor-aluno e linear-
mente sequencial no aprendizado. Intro-
duzir nesse modelo meios e tecnologias
modernizantes é reforcar ainda mais 0s
obstaculos que a escola tem para se inse-
rir na complexa e desconcertante realida-
de de nossa sociedade (.) Enquanto per-
manecer a verticalidade na relagdo docen-
te e a seqUiencialidade no modelo pedagé-
gico, ndo haveré tecnologia capaz de tirar
a escola do autismo em que vive. Por isso,
¢ indispensavel partir dos problemas de
comunicagéo antes de falar sobre os mei-
0s (MARTIN-BARBERO, 2000. p. 52).

Martin-Barbero destaca a centralida-
de da comunicacéo, desprovida de elemen-
tos coercitivos e sem a sequiencialidade pro-
pria do modelo comunicativo baseado na
transmiss&o unidirecional da mensagem, do
modelo comunicativo-informacional, na
classificagéo de Wolf (1987, p. 98).

A alteracd@o deste modelo e a ado-
¢ao de um processo comunicativo em es-
piral requerem relages horizontais na vida
social e no cotidiano das escolas, como ain-
da pressupde mudancas na linearidade
sequencial do processo de aprendizado.

Hoje, todos, professores e alunos, sdo
aprendentes e ensinantes, a0 mesmo tem-
PO, € essa COmMpreensao requer Processos co-
municativos ndo-coercitivos, horizontais, cir-
culares, ndo-lineares e, sobretudo, porque tais
processos é que sdo garantidores de uma
circularidade mais democrética dos diferentes
saberes, de aprendizagens multiplas, da es-
cola como mosteiro e cidadela (FORQUIN,
1993), de escola como espaco de sintese
(LIBANEO, 2002), de conhecimento e refle-
xa0 sobre as diferentes linguagens circulan-
tes na vida social: linguagem da televiséo (o
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que € essencial uma vez que € a mais vista),
do video, do videogame, do cinema, das
imagens em geral, do computador.

Ha, segundo Martin-Barbero (2000,
p.54), duas dinamicas que movem as mu-
dancas na sociedade latino-americana em
que vivemos. O primeiro € o surgimento de
um Novo ecossistema comunicativo, mate-
rializado na relagdo com as novas
tecnologias de comunicacao e informacao,
e dotado de sensibilidades novas e que sé&o
mais visiveis entre os jovens. Os jovens, diz
0 autor, “tém mais empatia cognitiva e ex-
pressiva com as tecnologias e com 0s no-
vos modos de perceber 0 espago e o tem-
po, a velocidade e a lentid&o, o proximo e
o distante”. A outra dindmica se refere a
existéncia de um ambiente educacional
difuso e descentrado, de informacéo e
conhecimentos multiplos, com descen-
tramento do sistema educativo escolar. E é
justamente essa diversificacao e circulacdo
do saber fora da escola que se apresenta
como o maior desafio comunicativo a
escola.

A Sociedade da Informacéo, na qual
estamos inseridos, tem questionado a qua-
lidade formal da escola. Critica-se a escola,
mas ninguém quer ficar sem ela. A cada
dia, como analisa Saviani, a procura pela
escola tem sido ampliada tanto horizontal,
como verticalmente. A cada dia inicia-se a
vida escolar mais cedo e se vai até a idade
adulta, como também se busca um tempo
maior de permanéncia na escola. O que a
escola precisa é de maior competéncia co-
municativa para ser sensivel e ouvir este
mundo, ouvir 0 que as criangas € jovens
tém a dizer.

Fora da escola, ha também outras
educacdes, outras aprendizagens, outros
tipos de ensino. Esse mundo adentra na
escola. Alunos e professores estdo imersos
neste mundo e a escola esta encharcada
dele, mas, muitas vezes, 0 nega, gerando
assim o descompasso atual no qual alu-
nos e professores sabem que algo néo vai
bem e este algo é o mais elementar e fun-
damental nos processos educativos, a co-
municacdo humana e a possibilidade que
a escola ainda detém de ser instituigao im-
portante para a formacao cultural e politi-
ca das geracgoes.

A familia e a escola, tradicionais ins-
tancias de formagdo das geracOes, tém
agora a televisdo como outra, também im-
portante instituicdo formadora. Por sua pre-
senca no cotidiano da vida social, a televi-
séo ensina “modos de ser e estar no mun-
do’ (Fisher, 2001, p.18) que repercutem nas
préticas vividas na escola.

Como salienta M. Apple (apud LION,
1997), “a nova tecnologia esta aqui. Nao
desaparecera. Nossa tarefa como educado-
res é assegurar que quando entre em aula
faca-o por boas razBes politicas, econdmi-
cas e educativas’ (p. 35).

Ha uma possibilidade na escola, que
eu reputo ser das mais importantes e es-
senciais. Trata-se da educacdo para as
midias (TOSCHI, 2004). A escola, em geral,
nao da crédito a televisdo, julgando-a como
veiculadora de programas de méa qualida-
de. Entretanto, é fundamental que os edu-
cadores estudem a televiséo, a tomem
como objeto de estudo de forma a
compreendé-la em suas contradicdes.
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As pessoas que vivem a vida esco-
lar, como alunos, professores, gestores e
setor de servicos, sdo usuarios das midias
e estdo envolvidos com suas mensagens,
técnicas e linguagens. A televisdo tem sido
a midia mais presente na vida social e, con-
seqlientemente, 0s que estdo na escola
estudando ou trabalhando trazem, a vida
da escola, suas percepcdes e significados
que d&o ao que vém na TV.

Assim, necessariamente a TV néo pre-
cisa estar presente na escola para ser ana-
lisada. A TV estd na mente das pessoas que
estao na escola. Bucci (2000) denomina de
neo-elitista, 0 posicionamento contrario a
discusséo sobre a televisdo, destacando
dois preconceitos: o de superestimar 0s
maleficios que ela traz e o siléncio que evi-
ta discussoes sobre o sentido da TV. Assim,
falta critica para a televiséo.

Bucci (2000, p. 12) assinala que o
espaco publico no Brasil comeca e termina
nos limites postos pela televiséo. (.) O que
é invisivel para as objetivas da TV ndo faz
parte do espago publico brasileiro. (..) A vida
privada brasileira (também) se alimenta da
mesma luz. Assim, tomar a televiséo como
objeto de estudo na escola, falar de televi-
sdo na sala de aula “¢é falar de Brasil" ATV
tem sido constituidora e conformadora do
espaco publico brasileiro (BUCCI, 2004).

Nessa perspectiva, acrescenta Bucci
(2004, p. 30):

o discurso jornalistico, agora como antes,
muitas vezes se vé erguido sobre uma
ilusdo: descrever a realidade sem nela
interferir. Foi assim que encontrou na tela
da TV o novo palco para fincar sua autori-

dade. Isso se d&, ou melhor, isso s6 pode
se dar pelo ocultamento.

O que fica oculto é que a tela e 0
proprio discurso séo parte do que € veicu-
lado, mas se escondem nas imagens e pa-
lavras de suas narrativas que se apresen-
tam como neutras, isentas, objetivas. Esse
ocultamento, na analise de Bucci, € ideolo-
gico, uma vez que a TV ndo apenas apre-
senta outros lugares e paisagens, mas ela
propria “é um lugar em si’, 0 espaco publi-
co (BUCCI, 2004, p. 31).

Foi a televisdo que, durante a dita-
dura militar, promoveu a integracao nacio-
nal e “contaminou 0 modo de olhar dos
cidaddos” (BUCCI, 2000, p. 14). Citando
Kehl, Bucci (2000) observa que a unifica-
¢ao do pais ndo se deu enquanto ‘povo),
mas como publico. Ser percebido como
publico implica ndo exercer a critica da TV,
pois a critica ndo une audiéncia, mas, pelo
contrario, divide-a. Esse aspecto, por si SO,
d& mostras das imensas dificuldades a en-
frentar se decidirmos trabalhar com a edu-
cacgdo para as midias nas escolas. Mostra-
nos ainda as enormes responsabilidades
que a educagdo escolar precisa assumir,
desde a formacao de docentes para esse
mister até a producdo de materiais didati-
cos para esse fim. Demonstra ainda a com-
plexidade desse trabalho, que tem sua
maior face escondida sob o fascinio que a
linguagem da televis&o exerce sobre os re-
ceptores, como ainda pelo poder que as
empresas exercem em sentido contrario a
isso. Pode parecer ser impossivel, mas o que
é utopico é também algo que pode se con-
cretizar. O trabalho sera arduo, mas a con-
tribuicio para a formagdo humana com-
pensara os dissabores.
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A distancia entre a violéncia e a ternura tanto em seu matiz tatil como em suas modalidades
cognitivas e discursivas, tem sua raiz na disposicdo do ser terno para aceitar o diferente, para
aprender dele e respeitar seu carater singular sem querer dominar a partir da légica homogénea
da guerra Podemos falar de ternura na politica na pesquisa, na academia, se em cada um
desses campos estivermos abertos a uma légica da imanéncia, como sujeitos em fuga que
deslizam sobre espagos topoldgicos.. Podemos falar em ternura se nos aceitarmos como sujeitos
fraturados, para 0s quais a unica modalidade de relagdo valida é a co-gestéo.

Carlos Restrepo (2001)

Resumo

Quem é o jovem do século XXI? Como ele vive? Como ele se relaciona? De que ele gosta?.. S4o indaga-
¢Oes que nos levam a querer ouvir, olhar e conhecer quem € o adolescente que, muitas vezes, nao
consegue comunicar-se com 0 adulto. Conhecé-lo mais de perto (por meio de seus olhos e de suas
relagbes com 0s meios de comunicacao) permite-nos diferentes formas de interpretacdo de seu dia-a-dia,
para compreenséo dos significados atribuidos as situagdes, locais e eventos e, conseqlientemente, estabe-
lecer espacos de aprendizagem, dialogo e comunicagao com os sujeitos escolares para melhor entender a
escola atual. Para tanto, trazemos dados de pesquisas com estudantes da escola basica que nos proporci-
onaram reflexdes acerca dos adolescentes, seus interesses, relagdes e intera¢des na sociedade em geral.
Para coleta de dados, utilizamos a observacao participante e a realizagao de dinamicas com meios de
comunicacao que propiciam explicitacdo de suas subjetividades e contribuem para motivacéo e reflexao
dos estudantes. Os jovens tém novos modos de compreender e de se envolver com as questdes atuais e 0s
meios, como uma das mediagdes sociais e culturais, constituem um novo organizador perceptivo e um
reorganizador de relacoes e experiéncias sociais. Conhecer o que os mobiliza e as atividades com as quais
se envolvem, é uma forma de nés, professores e pesquisadores termos elementos para o exercicio da
docéncia e da cidadania nos contextos de nossa atuagao.

Palavras-chave
Adolescentes, escolas, meios de comunicag&o, violéncia.

Abstract

Who is the young person of the 21st century? How does he live? With whom does he relate? What does
he like?.. These are questions that make us want to hear, look and know who the adolescent is that, often,
cannot communicate with the adult. To know him closely (through his eyes and his relationships with the
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means of communication) allows us to interpret his everyday life in different ways, and to understand the
meanings he attributes to situations, places and events. Consequently, it allows us to create moments for
learning, dialogue, and communication with individuals in schools, in order to achieve better understanding
of the current schooling institutions. To accomplish such aims, data is brought from research carried out
with students that attend primary and secondary schools. This has enabled reflections on adolescents, their
interests, relationships and interactions within society as a whole. For data collection, observations of
participants and group dynamics were carried out, using the means of communication. They made explicit
the adolescents’ subjectivities and led them to become more motivated and reflective. Young people have
new ways of understanding and getting involved with current issues and means of communication - as
social and cultural mediation instruments - organize perceptions, and re-organize relationships and social
experiences. To know what mobilizes adolescents and the activities in which they get involved is a way
through which we, teachers and researchers, can develop instruments to exercise our teaching activities
and our citizenship in the context of our own practice.

Key words

Adolescents, schools, means of communication, violence.

Introducéo

As informagdes/imagens/mensagens
dos meios de comunicagdo vém expandin-
do-se na vida social, em especial nas condi-
¢Oes culturais e educativas de seus recepto-
res. E, nesse contexto, estdo os estudantes,
jovens adolescentes em busca de reconheci-
mento, inser¢ao e participacdo na realidade.

Babin e Kouloumdjian (1989), em
suas pesquisas com os jovens frente a reali-
dade da comunicacdo advinda com 0s
avancos dos meios de comunicagao, confir-
mam a hipo6tese de que a invasdo dos
meios na vida cotidiana modelam progressi-
vamente um outro comportamento intelec-
tual e afetivo. Os jovens “estdo em outra’,
afirmam os autores, e isso significa outras
necessidades, outras percepcoes, outros re-
lacionamentos, além daqueles conhecimen-
tos muitas vezes vazios de significados que
lhes chegam por meio das escolas e dos
livros didaticos. S&o outras maneiras de
compreender, de perceber, de sentir e de

aprender, nas quais a afetividade e a imagi-
nagdo — valores em profusdo nos meios
de comunica¢do — ndo podem deixar de
ser considerados. Embora a escola esteja
privilegiando a cognigao, 0s estudantes nao
se interessam tanto pelos conteudos e te-
mas de estudos, quanto pelas relacdes que
se estabelecem (ou podem ser estabeleci-
das) no ambiente escolar.

Ao contrario do homem da era de
Guttemberg, treinado para a racionalizacéo
e a distancia afetiva, 0 homem da civilizac&o
técnico-eletronica e audiovisual, no entender
dos autores, conecta intimamente a sensa-
¢ao a compreensdo, a coloragdo sensorio-
afetiva ao conceito. Sem afetividade, ndo
ha audiovisual. As novas linguagens que
interconectam e aproximam os individuos,
treinam maltiplas atitudes perceptivas, soli-
citando, constantemente, a imaginacao, in-
vestindo na afetividade e relacbes, como
papel de mediacéo primordial no mundo.

Segundo essa postura, impde-se a
escola, o resgate do aluno como um dos
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principais protagonistas do processo, com
um potencial criativo e uma trajetéria infini-
ta. Orientar sua caminhada nao € reprimir
0s interesses e necessidades, mas possibili-
tar-lhe condigdes para o movimento, confi-
anca e expressao de si proprio.
Apoiando-nos nos desafios postos
pelas linguagens dos meios de comunica-
¢ao, buscamos/investigamos, dentro da
escola, os estudantes que dela participam
em situacOes de aprendizagem.
Entendemos a escola como um lu-
gar de movimento, que néo € previsivel e
linear (como entendiam algumas correntes
pedagdgicas) porque é composto por pes-
soas em relagdes. Escola em movimento &
aquela que busca a aproximagdo com as
linguagens contemporaneas utilizadas pe-
las midias; é a que percebe mudancas nas
formas de pensar, ser e estar no mundo,
pressupondo, também, mudancgas nos re-
lacionamentos dos estudantes entre si, des-
tes com os professores e de ambos com 0s
conhecimentos. Assim,
Estar em movimento é ndo perder de vis-
ta o carater provisorio do conhecimento e
suas possibilidades emancipatérias e
democratizantes.. ndo significa introduzir
novos elementos [como as tecnologias]
apenas por serem considerados moder-
nos; se continuarmos a trata-los como
recursos pedagdgicos, simplesmente fa-
remos velhas coisas com coisas novas
(CHAIGAR, 2001, p. 243, grifos da autora).
Escola em movimento representa o
espaco de socializagéo, de embates, encon-
tros, convivéncia e disputa/colaboracao
com 0s outros. E no encontro e no embate
com o outro que o individuo exerce sua
capacidade de comunicar, pautada ou pelo

exercicio do poder ou pela participacdo
compartilhada, segundo a postura adota-
da. Assim, a educac¢do na escola envolve
espagos comunicativos que mobilizam os
sujeitos, para a (re) significacdo do conhe-
cimento e para a constru¢do da unidade
individual e social (PORTO, 2003).

Para Freire (1997), a educacéo e as
relacbes na escola pressupdem um que
fazer exigente, em cujo processo se da uma
sucessao de dor, prazer, sensacao de vito-
rias, derrotas, dividas e alegrias. Esta implici-
ta, nesta idéia, a construcdo dos sujeitos no
espacgo escolar, com suas subjetividades,
pluralidades e embates. E a construgéo de
espacos comunicativos de socializagéo,
solidariedade e respeito as diferengas que
asseguram uma obra ética, construtiva e
solidaria as vivéncias escolares, conforme
conceitos de Freire (1997) e Gutiérrez e Pra-
do (2000). Complementando, dizemos que
a construcao dos espacos de educacao e
interaces prepara 0s jovens cidadaos para
avida. N&o para uma vida futura, que néo
conhecemos e nem podemos formatar, mas
para a propria vida que acontece aqui e
agora na escola, local de diferencas e
(in)certezas, de vivéncias de cidadania que
sO podem concretizar-se com a construcao
e participacdo dos individuos.

Apoiando-nos nos desafios, cami-
nhos e possibilidades encontrados nas re-
lacOes dos sujeitos escolares com 0s meios
de comunicacao e com os pares, delineia-
se, para nds, a necessidade de conhecer
essas relacdes na escola®

A dimensdo dos desdobramentos
comunicacionais que as linguagens dos
meios de comunicagéo propiciam, leva-nos
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a apresentar, neste momento, alguns resul-
tados sobre a investigacdo das relagdes
vividas/construidas pelos jovens estudan-
tes na sociedade comunicacional, conside-
rando as incertezas e complexidades dos
sujeitos e do mundo, mediados ou nao
pelos meios de comunicagéo. A pesquisa
que aqui descrevemos refere-se ao estudo
do adolescente no ambiente escolar, tendo
como foco questdes relacionadas as rea-
¢Oes, gestos e sentimentos que este jovem
demonstra em contato com outros estu-
dantes, com pais, professores e meios de
comunicagao, bem como as relagoes e in-
teracOes por eles mantidas na escola e/ou
sociedade em geral.

O contexto de pesquisa

Trazemos, com este texto, alguns da-
dos levantados em situagdes dialdgico-inte-
rativas vividas pelos pesquisadores, profes-
sores e jovens estudantes — sujeitos singu-
lares procedentes, também, de espacos dife-
rentes, Este trabalho é resultado de um gru-
po interdisciplinar de Pesquisa (Educacao,
Comunicacdo e Formacdo Docente,
junto ao CNPq e UFPel?), formado por
educadoras de trés segmentos educativos
—ensino fundamental, médio e superior —
além de psicologas e estudantes universi-
tarias de Pedagogia/UFPel e Psicologia/
UCPEL (também adolescentes que trazem
suas questdes e fornecem elementos mais
concretos para a execucgao da pesquisa).

Inumeras foram as indagacoes que
nos levaram a querer ouvir, olhar e conhecer
quem € este jovem adolescente do século
XXI, que esta em nossas casas e escolas e,

muitas vezes, Ndo conseguimos Nos apro-
ximar deles ou com eles nos comunicar.

Quem € o jovem adolescente do sé-
culo XXI? Como ele vive? Como ele se rela-
ciona? Do que ele gosta?.

Conhecer mais de perto seus olha-
res e relagcbes com os pares, situagoes, lo-
cais e eventos permitem ao pesquisador
(vindo da universidade) e ao professor (do
espaco escolar) diferentes formas de inter-
pretacdo do dia-a-dia, para compreenséo
dos significados atribuidos pelos suijeitos es-
colares, em sua manifestacéo sociocultural.

Ouvi-los e com eles conviver é condi-
¢ao si ne qua non para que nos, estudio-
s0s e pesquisadores do assunto, possamos
levantar elementos que possibilitem ampli-
ar nossos conceitos sobre adolescéncia, re-
conhecer nossos “pré-conceitos’ com os jo-
vens e, conseqlientemente, estabelecer es-
pacos de aprendizagem reciproca, de dia-
logo, comunicacao e afetividade para me-
lhor entender o professor e a escola que ai
esta. Por isso, trazemos Restrepo (2001) na
epigrafe do texto, para o qual a ternura é
elemento essencial para a comunicacéo e/
ou compartilhamento entre pessoas (no
caso desta pesquisa, com jovens), sem a
pretensdo de os submeter aos desejos e
conceitos alheios (dos adultos).

Considerando esses conceitos, con-
vivemos por um periodo de quase dois
anos com adolescentes de 11 a 17 anos,
respeitando suas singularidades, interesses
e légicas, sem querer domina-los segundo
a légica escolar ou do adulto. Estivemos
abertos e receptivos as informacdes e situ-
acdes por eles trazidas, numa atitude de
aprendizagem permanente, propiciadora de
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sentidos e relagdes que geraram processos
também com sentido e significados para
nos, pesquisadores, sujeitos em aprendiza-
gem. O processo de pesquisa revestiu-se de
ternura e, principalmente, de valorizacdo da
mobilidade, dos tempos e espagos dos jo-
vens adolescentes que se mostraram a von-
tade para trazer dados sobre suas vidas,
sem se sentirem intimidados para tal.
Visando ao estabelecimento de uma
trajetéria metodoldgica que nos permitisse
uma aproximagao com o universo adoles-
cente, optamos pela realizacdo de encon-
tros coletivos com os estudantes, realizagéo
de observacOes participantes e aplicacao
de questionarios e entrevistas (nesta ordem)
gue nos levaram a uma imersao na reali-
dade do jovem, convivendo com seu uni-
verso de significados, potencialidades, sub-
jetividades, motivages, crengas, valores e
atitudes trazidas das diferentes realidades
de que participam — escolas, familias, mei-
0s de comunicacao. Assim, permanecemos
nos anos de 2003 e 2004, periodo que nos
possibilitou ganhar a aceitacdo dos ado-
lescentes, nos diferentes locais de coleta de
dados — escolas de ensino fundamental e
médio da rede publica e particular no inte-
rior do Rio Grande do Sul, Brasil.
Consideramos importantes procedi-
mentos de pesquisa com a utilizacao dos
corpos, imagens e sentimentos dos jovens,
entre outros, que Nos permitiram captar ex-
pressdes ndo-verbais, reticéncias, trejeitos e
comportamentos corporais, falas e alguns
desabafos nas “entrelinhas’ de suas comu-
nicagdes, possibilitando-nos abordar novas
sensibilidades e o desocultamento de signifi-

cados e emocdes presentes nas suas

vivéncias.

A pesquisa desenvolveu-se em trés
contextos®.

* Alunos de 62/72 série de uma escola
publica de periferia, de ensino fundamen-
tal de classe média baixa e baixa, com
idades entre 11 e 17 anos;

« alunos de 62/72 série de uma escola pri-
vada de ensino fundamental, de classe
media alta e idades entre 11 e 16 anos;

* alunos de 2°/3° ano do ensino médio
de uma escola técnica publica, localiza-
da no centro da cidade, de diferentes clas-
ses sociais, e idades entre 16 e 17 anos.

Os pesquisadores mantiveram con-
tato com os estudantes em encontros quin-
zenais (dependendo da disponibilidade das
escolas). Os encontros coletivos estrutura-
ram-se com dinamicas diversas, com
dramatizagBes e linguagens midiéticas, tais
como: musicas, jogos, filmes, segmentos de
programas televisivos, imagens fixas, para
uma aproximagéo real com o mundo dos
adolescentes.

A utilizagéo de dindmicas com ima-
gens e diferentes linguagens dos meios de
comunicagao tinha por objetivo funcionar
como “agquecimento” e, sobretudo, provocar
areflexdo e a fala dos adolescentes. O uso
de imagens e metodologias participativas
auxiliou os discentes a desvendarem ques-
toes relativas ao seu cotidiano, as quais
estavam ocultas até mesmo para eles pro-
prios. O abandono da palavra (escrita ou
oral), em um primeiro momento, demons-
trou contribuir para vencer o blogueio que
certas questdes causavam. Ao descrever a
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imagem, o estudante interpretava e conta-
va a historia que a imagem lhe sugeria, ou
a associava a fatos de sua vida. Apesar de
viverem numa sociedade imagética, eles
tém dificuldade para expressar em palavras
a leitura de imagens, evidenciando a pri-
mazia do imaginario nessa faixa etaria

Num dos exercicios que fizemos,
mostramos duas imagens, uma de uma
mulher com boca aberta, parecendo estar
chorando e outra com o0s dentes de fora,
parecendo estar roendo as unhas. Pedimos-
lhes que as descrevessem.

Os jovens da escola publica descre-
veram a imagem através dos sentimentos
percebidos, colocando-se, também, na situ-
acao em andlise

‘Na imagem, a mulher esta chorando por-
que levou um fora de quem ela gosta..
Ela chora porque sua mae ndo deixou
sair.. Eu choro quando estou triste, quan-
do briguei com algum amigo.. Fico ner-
vosa quando fiz alguma coisa errada e
sei que ndo posso corrigir.. Se ndo for
isso, eu estou sempre tranquiila.”

Ao utilizar a imagem para alem de
mera ilustracdo do escrito/falado, possibilita-
mos abordar novas sensibilidades, desocul-
tar saberes, significados, emogdes e conheci-
mentos presentes em suas vivéncias, respei-
tando necessidades e interesses dos sujeitos
imersos num mundo audiovisual e, conse-

quentemente, imagético. De outra forma, é
interessante observar a importancia da utili-
zacdo de imagens (fixas e/ou em movimen-
tos) em processos comunicacionais para a
interacdo entre pessoas e reflexdo sobre
suas individualidades. Em nossa pesquisa,
a imagem serviu, ainda, para os estudan-
tes refletirem sobre suas questdes, relagdes,
atitudes e envolvimentos com os colegas,
namorados, pais e professores em geral.

Ela possibilitou a participacéo ativa
do adolescente que, no entender de
Aumont (1993, p. 81), trata a imagem como
“parceiro ativo, emocional e cognitivamente”,
porque reconhece nela alguma coisa que
vé ou pode ser visto no real. E, pois, um
processo, um trabalho em que o especta-
dor constroi a imagem e a imagem cons-
trdi o espectador. Ela convoca o individuo
a completar seu entorno. Funciona como
uma dobradica, articulando

o0 interior do sujeito, seus desejos, suas
idéias, motivacdes e conhecimentos, com
0s elementos do mundo real. Os indivi-
duos buscam informacbes que lhes se-
jam Uteis.. utilizam-se das representacdes
pessoais e sociais para criar e/ou recriar
valores e conceitos, tornando-se operado-
res de mensagens (PORTO, 2000, p. 54).
A utilizag&o de linguagens imagéti-
cas (PORTO, 2003) baseia-se no reconheci-
mento de que este processo/instrumento de
trabalho:
> Nn&o substitui a palavra, ocupa outro lu-
gar na construgao de sentidos;
> evidencia discursos ou construgdes
discursivas que representam configura-
¢Oes espago-temporais de sentido;
> permite desocultar, com mais for¢a que
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a palavra, representacdes conscientes e
inconscientes sobre problematicas edu-
cativas;

> tem mais forga de expresséo para deto-
nar e identificar conflitos e estereotipos
subjacentes as situacoes;

> traz elementos que propiciam ‘rupturas’
com o estabelecido e permite tomada de
decisbes em momentos aparentemente
complexos e fechados.

O que é adolescéncia? Quem
sdao os adolescentes?

A adolescéncia, para alguns autores,
é a fase mais critica do desenvolvimento
humano. A diversidade de conceituagédo e
de delimitacdo da idade biologica que cor-
responde a este periodo do desenvolvimen-
to humano € decorrente da prépria com-
plexidade da fase. A adolescéncia nédo se
inscreve num campo homogéneo de sen-
tidos, ou seja, ndo se tem uma referéncia
Unica para definir uma multiplicidade de
sentidos, formas, passagens e universos.
Independentemente de conceituacdes e/ou
adjetivacdes, encontramos na sociedade
brasileira grandes expectativas e ansieda-
des em torno dessa fase. Entendemos, ou-
trossim, que a conceituagé@o € uma produ-
¢ao socio-historica, uma vez que cada épo-
ca e sociedade atribuem a essa etapa, con-
cepcoes e fungdes especificas. Uma série de
autores ja se debrucaram sobre o tema. N&o
€ N0sso proposito trazer, aqui, um conceito
fechado, nem estabelecer distin¢éo entre os
termos juventude e adolescéncia; apenas
gostariamos de evidenciar a posi¢cao ado-
tada com a pesquisa.

Adotamos, neste trabalho, posi¢éo
semelhante a de Outeiral (1994), que situa
0 inicio da adolescéncia entre os dez e
doze anos, dependendo das condicdes do
adolescente. E um perfodo fisico-emocional
que, em geral, se caracteriza por transicao,
transformagdo e rebeldia. Transi¢éo e rebel-
dia porque o jovem passa da infancia para
a vida adulta e vive uma fase de muitas
transformacdes fisicas, psiquicas e sociocul-
turais que o expdem a novas e diversifica-
das exigéncias. O autor lembra que a pala-
vra adolescéncia vem do latim ad (a, para)
e olescer (crescer), significando a condicao
0u 0 processo de crescimento. Mas a pala-
vra adolescéncia, derivada também de ado-
lescer, encaminha-nos a pensar nessa eta-
pa de vida como aptiddo para crescer (ndo
apenas no sentido fisico, mas também psi-
quico), e a0 mesmo tempo, adoecer, em
termos de sofrimento emocional, com as
transformac@es biologicas e mentais que
se operam nessa etapa da vida (COGO e
GOMES, 2001).

Numa dindmica com imagens, 0S
jovens da escola técnica explicaram que fi-
cam nervosos (com sofrimento emocional)
quando alguém lhes “faz algo de que ndo
gostam’, ou quando “perdem alguma coi-
sa com valor sentimental ou material’, ou
até mesmo “quando querem fazer algo e
nao podem’.

As alteracOes por que passam os jo-
vens dizem respeito a aspectos dificeis de
serem mensurados, variando em funcao de
suas condigdes pessoais, constituidas pelo
meio sociocultural e econdmico onde vivem
(PORTO, 2000). A sociedade, ao definir o
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lugar do adolescente, tem ambivaléncias
que se expressam nas atitudes dos pais e
dos educadores, em geral. Assim, 0s con-
textos social, econémico e cultural contri-
buem significativamente para a formagéo
dos adolescentes, bem como encaminham
a maneira de seu pensar.

Em vivéncias com musicas e drama-
tizacOes sobre assuntos por eles escolhidos,
a maioria dos alunos (dos trés contextos
escolares), trouxe para o centro das dina-
micas, situacdes familiares conflituosas en-
tre pais e filhos, mostrando a importancia
desse tema para sua vida juvenil. Os jovens
trouxeram dificuldades enfrentadas nas
familias, tais como, brigas, desentendimen-
tos e viciagdes (alcoolismo, maconha e co-
caina). Os dois grupos das escolas publi-
cas (ensino fundamental e médio) situaram
suas representacdes em situagdes referen-
tes a liberdade para sair, ‘ficar” e namorar,
trazendo discussOes sobre as diferencas
entre 0s sexos (menino com mais liberda-
de do que as meninas). Mostraram como é
sua realidade com os pais que ainda os
controlam em questdes de horarios, festas,
relagbes amorosas, evidenciando o descon-
tentamento com o tratamento diferencia-
do entre filhos e filhas.

O grupo de jovens da escola priva-
da trouxe dificuldades enfrentadas nas fa-
milias em relacdo as viciagdes. Esse grupo,
em diferentes momentos, trazia dificulda-
des vividas em suas familias. Demonstra-
vam uma educacéo laxista (falta de limi-
tes), com atitudes de agressoes entre si e
com os docentes, ndo observadas nos de-
mais contextos de pesquisa.

No grupo de adolescentes de classe
média alta, a violéncia esteve presente nas
falas, escritos e dramatizagdes. Eles verbali-
zavam termos e representavam situacdes
agressivas com naturalidade, sem produzir
reacoes fisicas nos colegas e/ou professo-
res da escola. Era uma violéncia que néo
provocava espanto nem reacao. Ela tam-
bém esta presente nos meios de comuni-
cacdo, que a tratam simplificadamente e,
na maioria das vezes, de forma banal e
vulgar. Nesses meios, vemos desfilar sob
nossos olhos, variadas situacdes de violén-
cia, por exemplo, freqlientemente, 0s
telejornais evidenciam uma exposi¢ao
glamourizada da criminalidade. Os crimino-
S0S e 0 crime tém um tempo de exposicao
midiatica que néo e dado as propostas so-
ciais, tais como saude, arte, educacao, en-
tre outros. Essa situacdo é uma mitificagéo
do delito sob a ingénua justificativa de que
0 publico deve ser informado, e para isso
nao sao considerados 0 que e para que se
informa, bem como as consequiéncias para
o tecido psicossocial.

Outrossim, crescem na sociedade bra-
sileira, 0 medo e a inseguranca, alardea-
dos pelos meios de comunicacéo. A violén-
cia ndo € mais um fato episddico ou acon-
tecimento que pode ocorrer vez ou outra
(ADORNO in ABRAMO et al, 2002). Trans-
formou-se em situacao instituida, exigindo
profissionais qualificados, reporteres espe-
cializados, que se encarregam de “interpre-
tar" os fatos para chegar ao grande publico.
Assim, todos temos acesso as informagdes/
imagens que nos mostram como estamos
desprotegidos, fazendo com que também
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as pessoas reajam agressiva e violenta-
mente aos possiveis ataques a que pos-
sam ser submetidas.

Percebemos que muitas atitudes en-
contradas nos jovens originam-se das ima-
gens por eles introjetadas a partir de seus
contextos. No espaco da escola privada,
constantemente as professoras traziam
para as pesquisadoras conceitos fechados
sobre a turma. Segundo elas, “esses ado-
lescentes sdo muito agitados.. ndo tém res-
peito.. ndo obedecem e nem ouvem nin-
guém’. Nas observacdes de aulas, vimos
que 0s conceitos se repetiam. Mesmo nos
encontros coletivos que propiciamos aos
alunos, para levantar dados e deles nos
aproximar, tivemos dificuldades para dia-
logar e interagir com o grupo. Falavam to-
dos ao mesmo tempo, ndo deixavam al-
guns colegas participarem, interrompiam as
pesquisadoras, mostrando-se agitados e,
mulitas vezes, agressivos entre si. Numa di-
namica para enviar presentes imaginarios
aos colegas, alguns estudantes da escola
privada enviaram e receberam “pedras’ de
presentes, enquanto nNos outros contextos,
enviaram “bombons e flores” aos colegas.

Os jovens reagem ao meio escolar
da forma como o meio incide sobre eles;
h& um contrato latente de relagdes de po-
der. Segundo Maturana (2001), as relagbes
de trabalho (e na escola estdo postas es-
sas relacOes entre professores e alunos) ndo
sdo relagdes sociais, pois 0 *humano do
outro é uma impertinéncia (.), fundando-
se no compromisso de cumprimento de
tarefas” (MATURANA, 2001, p. 110). Ele (o
outro) ndo é aceito como outro. O diferente
nao e aceito. A aceitacdo pressupde co-ges-

tdo, conspiracao, ou seja, co-inspiracao para
fazer coisas juntos, com aceitacdo matua.
As relacdes de poder pressupdem obedi-
éncia, que implica ‘negac¢éo do outro e de
si mesmo.. As relacbes de poder séo rela-
¢Oes de mutua negacdo” (MATURANA,
2001, p. 111).

Varios estudos mostram que a soci-
edade brasileira é autoritaria com suas cri-
ancas e adolescentes. As relagdes sociais
no Brasil sdo, historicamente, relagoes
adultocéntricas. No entender de Adorno,
essas relacdes fazem com que os adultos

detenham todo o poder e que, por outro
lado, criancas e adolescentes ndo tenham
poder algum, ou seja, s&o relaces assimé-
tricas: uns tém muito e outros nada tém..
Por essa razao, jovens e adolescentes no
Brasil séo considerados, ou foram consi-
derados até muito recentemente, sujeitos
sem fala, sujeitos cuja vontade era ex-
pressa através da vontade dos adultos
(ADORNO in ABRAMO et al, 2002, p. 101).

Nos processos de admitir, selecionar,
integrar ou rejeitar estimulos e normas (rela-
¢Oes de poder), extraidos do meio que 0s
cerca, 0s jovens da escola privada mostra-
ram-nos situacgdes conflituosas introjetadas
e evidenciadas segundo o olhar dos pais,
escola, professores e colegas. Esses jovens
evidenciaram uma face agressiva, indis-
ciplinada e rebelde, provavelmente oriun-
da da necessidade de compactuar com a
imagem por eles introjetada de rebeldia que
se manifestava como hostiliza¢do aos que
deles se aproximavam. As relacdes hierar-
quicas na escola, que supdem obediéncia
e aceitacdo de normas, incidiram nas atitu-
des desses jovens, que reagiram conforme
0 imaginario deles, tracado pelos adultos.
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Para Silva (2004), o real é uma cons-
trucdo que depende do olhar de cada um
de nds e todo imaginario € real, significan-
do que néo existem imaginarios que nao
sejam partes de uma realidade, de uma
historia, de um acontecimento, de uma vida.
E fruto de algo que faz sentido para os su-
jeitos, de onde derivam “as imagens, afe-
tos, experiéncias e sensagdes que dao sig-
nificado para nossa existéncia individual ou
grupal, que ficam numa espécie de reser-
vatorio (onde) se acumulam as nossas sen-
sacOes mais importantes e significativas”
(SILVA, 2004, p. 21). Mesmo que n&o se
perceba, 0 reservatorio estd sempre em
movimento, acumulando experiéncias, va-
lores e conceitos, na maioria das vezes de
forma inconsciente.

O ‘reservatério” dos jovens estava
constantemente acumulando ordens, nor-
mas e significados segundo imposi¢ao dos
adultos. Assim, entendemos que as atitu-
des de violéncia dos jovens da escola pri-
vada podem ter sua matriz nas condigdes
objetivas e subjetivas em que viviam.

La Taille (in ABRAMO et al, 2002, p.
117), referindo-se a uma pesquisa de
Milgram na area da Psicologia Social, assi-
nala que o homem é um animal obediente
e, se elege a violéncia, ‘ndo € tanto em ra-
zao de sua tendéncia natural, mas porque
de algum modo é mandado a se compor-
tar.. (Assim) o comportamento do homem
depende, e muito, do contexto no qual ele
se encontra”. E continua o autor, afirman-
do que o que determina a a¢do do ser hu-
mano é menos o tipo de individuo que ele
representa, que o tipo de situacao na qual
Se encontra, pois as pessoas “sao susceti-

veis ao contexto e depende da analise des-
se para compreendermos o comportamen-
to delas’ (2002, p. 117).

Cada individuo enfrenta a vida a par-
tir de suas ferramentas e o uso de uma de-
terminada situag&o tem a ver com vivéncias
e conceitos construidos nesses processos.

Merlo (2003, p. 160), em pesquisa so-
bre escolhas televisivas de criangas e ado-
lescentes, constatou que eles elegem como
programacao preferida, aquela que tenha
relacdo com suas realidades especificas
‘tanto individuais quanto familiares ou so-
ciais” Ainda segundo a autora, o seleciona-
do é utilizado como mecanismo compen-
sador para conseguir o equilibrio,embora a
televisdo néo esteja a servigo dessa causa.

Assim, corroborando com os autores
citados, entendemos adolescéncia como
uma producéo histodrica, social, cultural e
econdmica; embora ha algum tempo, exis-
tissem conceitos e comportamentos
definidores, levando-nos a classificar, emol-
durar e justificar os “perfis do adolescente’,
0s quais ndo explicam mais 0s comporta-
mentos deles na atualidade.

Passamos de uma época sem ado-
lescéncia, a uma época em que a adoles-
céncia é a idade favorita (ARIES, 1981). O
pensamento do autor aponta a centralida-
de que adquire a experiéncia de adolescén-
cia, chamando-nos a atencéo para a diver-
sidade e simultaneidade das dindmicas em
torno das quais se movimentam e articu-
lam as atuais culturas juvenis. Nos meios
de comunicacéao, observamos que os valo-
res da juventude passaram a ser 0s mais
desejados pelos individuos como modelos
de consumo e conduta. Na TV aberta, as-
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sistimos, diariamente, a uma programacao
(comerciais, ficcao, talk show) prioritaria-
mente comandada e direcionada para o
publico segundo padrdes de juventude, seja
na moda, nos modelos corporais, nas con-
dicOes de acesso aos bens de consumo e
servi¢os. Em relacéo a essa situagao, os jo-
vens de nossa pesquisa identificam-se com
naturalidade com os personagens de fic-
¢8o e/ou com os artistas e cantores da atu-
alidade. Por exemplo, apesar de ndo com-
preenderem as letras musicais (muitas em
lingua estrangeira), 0s jovens gostam de-
las e identificam-se com 0s personagens
vividos pelos artistas, referindo-se a eles com
intimidade. Sabem detalhes de sua vida
pessoal e profissional, trazendo esses as-
suntos para a interacdo com os colegas.
Assuntos, temas, vivéncias que 0s constitu-
em adolescentes.

A adolescéncia € parte de um pro-
cesso de constituicdo do sujeito, que passa
por mudangas corporais, afetivas e sociais,
com especificidades proprias. “Nao se reduz
a uma passagem de tempo; ela assume
importancia em si mesma’ (DAYRELL, 2003,
p. 42).

A percepgéo da passagem do tem-
po € um conceito que esta presente com
maior intensidade nos adolescentes do
ensino médio, talvez por terem mais idade,
maturidade, e estarem preparando-se para
uma profissdo técnica.

Para os estudantes da escola técni-
ca, SER ADOLESCENTE é..

" uma fase que todos passam, onde ocor-
rem vdrias transformagdes, principalmen-

te na personalidade, o que é as vezes
dificil de ser entendido por pessoas mais

maduras. Muitas vezes o jovem n&o en-
tende o porqué de algumas decisdes adul-
tas.. Ser espontaneo, ter sonhos, fazer o
que tem vontade, encarar situagées difi-
ceis sem medo.. Fazer amigos, aprender
a conviver com os outros, Em um mo-
mento se sentir forte e em outro fragil.
Ser cobrado pelas responsabilidades, ter
que tomar decisbes.”

E um momento em que 0 jovem vive
intensamente situagdes e transformacdes
que estao presentes, de algum modo, ao
longo de sua vida, podendo auxilia-lo, ou
até mesmo, dificultar algumas de suas re-
lacbes com os pares e acontecimentos.

Estas situacOes sdo percebidas pe-
los jovens. Relacionaram adolescéncia com
diversao, amizade, responsabilidade, namo-
ro, demonstrando alguns, o grau de matu-
ridade e a consciéncia em relacéo a si pro-
prios, as escolhas e a0 momento, para al-
guns, dificil.

Para os estudantes do ensino fun-
damental da escola publica, SER ADOLES-
CENTE é..

‘Se divertir e fazer coisas legais.. Ser mai_f
independente, tem que estudar mais.. E

uma parte melhor da vida, mas tem que
aprender a aproveitar’

Maffesoli (apud COGO e GOMES,
2001) entende que uma das novas senhas
da incerta identidade juvenil é a
reconfiguracdo das sociabilidades em tor-
no das chamadas ‘tribos urbanas’. O jo-
vem se sente bem quando esta em grupo,
individualmente ele € outro. Nas falas dos
estudantes, percebemos a importancia dos
amigos, da convivéncia com 0s outros, das
experiéncias e incertezas por eles vividas,
como por exemplo, 0 medo da soliddo no
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futuro (Em um momento se sentir forte e
em outro fragil) N&o é mais o territério fixo
ou algum tipo de consenso racional e du-
radouro que convoca, congrega e aglutina
essas “tribos” na atualidade. Nao ha com-
portamentos previsiveis, nem modelos de
conduta ou manuais para entendé-los,
embora muitas vezes 0s meios de comuni-
cacgdo pretendam langar modelos e/ou es-
teredtipos para representar situacdes vivi-
das na sociedade.

Dependendo dos contextos, hd uma
polifonia e multiplicidade de interpretagoes
para a juventude. Talvez devéssemos falar
de juventudes e adolescéncias. Nas multi-
determinacdes sociais com que se depara
o individuo; ele se torna adolescente medi-
ante uma producao socio-historica de sua
vida, que inclui a ecloséo de fatores bioldgi-
cos e emocionais, a qual o faz exercitar-se
e experimentar diferentes modos e contex-
tos de vida, muitas vezes dificeis e complica-
dos para si mesmo e para 0s pais e profes-
sores que com eles lidam. Referem-se ao
aqui e agora dessa etapa, imersos num pre-
sente que pode lhes oferecer “prazer, encon-
tros, trocas afetivas, mas também angusti-
as e incertezas diante da luta da sobrevi-
véncia, que se resolve a cada dia” (DAYRELL,
2003, p. 49). Suas representacdes aparecem
distantes das dos docentes e dos pais, para
0S quais a juventude é vista em sua dimen-
sdo transitoria: preparacdo para o futuro,
para um possivel vir- a- ser. Escapa a esses
adultos que o futuro se tece no presente.

Os jovens do ensino fundamental da
escola privada, que nos foram entregues
pelos professores com o estigma de “indis-
ciplinados’, fizeram acrosticos para signifi-

car essa etapa de suas vidas:
Adolescentes sdo
Descontrolados

Ou irritados

Loucos

Estranhos

Se sentem solitarios

C

Estranhos

Natural

Triste

Ematuro (Imaturo)

e

Alguns séo

Dificeis

Outros sdo

Legais

Enchem o saco

Sem querer

Causar algumas coisas ruins
Esquecem, nem pensam em
Namorar

Tente

Entender, tudo é dificil de se fazer.

Nesse grupo de alunos, vemos com
mais intensidade, conceitos de desconten-
tamento, tristeza, inseguranga e rebeldia
para vivenciar essa fase (solidao, esqueci-
mento, amedrontamento), 0 que, provavel-
mente, origina-se dos contextos (familiar,
escolar e de amizades) vividos por eles,
embora a inseguran¢a também tenha es-
tado presente nos outros dois universos de
pesquisa. A fala dos jovens da escola téc-
nica mostra essa realidade.

‘E tentar descobrir como somos, o que
iremos fazer no futuro.. Ser complicado/

confuso.. € descobrir coisas novas, ndo
gostar de regras, imposigbes. E a melhor
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fase como todos dizem” (veja que ndo é
ele quem diz, s&o os outros).

In-conclusdes

Para Babim e Kouloumdjian (1989),
0s jovens, frente a realidade tecnolégica,
tém novos modos de compreender e de se
envolver com as questdes atuais. Utilizam-
se referenciais diferentes daqueles dos adul-
tos para lidar com os compromissos, apesar
de a familia e a escola, muitas vezes, des-
considerarem este dado.

Assim como a sociedade estad em
transicdo, as formas de ensinar, aprender e
pesquisar com o0s jovens, também exigem
mudancas. Em um mundo de muitas trans-
formagdes, € preciso reconhecer que um dos
grandes desafios para o educador/pesqui-
sador € conhecer o estudante, ajudando-o
a lidar com as complexidades e ambigi-
dades de um tempo e contexto mediados
por meios tecnoldgicos e comunicacionais;
e uma pesquisa com 0s meios de comuni-
cacdo permite tratar de questdes da ado-
lescéncia com disposicao afetiva e abertu-
ra emocional que outros instrumentos de
pesquisa nao propiciariam.

Logo, a pesquisa que realizamos
com os adolescentes, utilizando 0s meios
de comunicagdo nos espacgos escolares
mostrou a disponibilidade que os jovens
tém para aprender e participar de atividades
com esses meios, quando distantes de situa-
¢Oes pedagogicas impositivas e autoritarias;
e evidenciou o envolvimento sério e entu-
siasmante que eles demonstram perante as
atividades que tratam de assuntos corres-
pondentes aos seus interesses, e que, de

alguma forma estéo interligados com suas
vivéncias. Assim, as atividades realizadas
para a coleta de dados obtiveram sucesso
e aceitacdo entre os adolescentes, pelo fato
de estarem interligadas com seu cotidiano
e, principalmente, responderem a necessi-
dade de comunicagdo — com espaco para
0 jovem se expressar, ser acolhido, ouvido
e compreendido por adultos.

Vivemos, na escola, situagdes de ter-
nura, participacao e respeito, em oposicao
a escola violenta. Compactuamos com
Restrepo para o qual a escola é violenta
quando

se nega a reconhecer que existem pro-
cessos de aprendizagem divergentes, que
entram em chogque com a padronizacdo
que se exige dos estudantes. Havera vio-
Iéncia educativa sempre e quando conti-
nuarmos perpetuando um sistema de
ensino que obriga a homogeneizar 0s
alunos na aula, a negar as singularidades,
atratar os alunos como se todos tivessem
as mesmas caracteristicas e devessem, por
isso, responder as nossas exigéncias com
resultados iguais.. somos violentos quan-
do a arrogancia geometrizante e homoge-
neizadora desconhece que o maior patri-
monio com que conta a vida e a cultura é
seu impressionante e farto leque de dife-
rencas (RESTREPO, 2001, p. 65).

Na maioria das situagdes, 0 profes-
sor utiliza-se da autoridade institucional em
substituicao a autoridade auténtica, calca-
da na competéncia profissional. Tem dificul-
dade para perceber que seus atos sao, tam-
bém, violentos e autoritarios e a falta de
limites dos alunos é, na verdade, uma for-
ma de manifestar descontentamento com
a escola, evidenciando ousadia e/ou criati-
vidade; quem demonstra criatividade é por-
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que superou medos e imposi¢des impos-
tos pela escola

Os jovens pesquisados mostraram-
nos ter necessidade de criar, expressar-se e
interagir por meio da dramatizagdo, da dan-
¢a e damasica Na dindmica dessas reapro-
priagdes, 0s meios de comunicagao, Como
uma das mediagdes sociais e culturais, cons-
tituem um novo organizador perceptivo e um
reorganizador de relacdes e experiéncias
sociais. A televisdo, o radio e, conseqliente-
mente, 0S programas, musicas e personagens
neles presentes servem de modelo, aspira-
¢éo ou referencial para os adolescentes. Per-
cebemos o referencial midiatico presente em
suas conversas com 0s amigos, em sua cor-
poreidade e, consequientemente, na constru-
¢ao de suas identidades juvenis.

Desta forma, compartilhamos com
Dayrell, o entendimento de que os jovens
amam, sofrem, divertem-se e pensam a res-
peito de suas vidas, posicionando-se segun-
do seus padrbes de entendimento. “Acredi-
tamos que € nesse processo que cada um
deles vai se construindo e sendo construido
COMO sujeito: um ser singular que se apro-
pria do social, transformando em represen-
taces, aspiracdes e praticas, que interpre-
ta e d& sentido ao seu mundo e as rela-
¢Oes que mantém (DAYRELL, 2003, p. 24).

Entendemos os adolescentes como
sujeitos de direito (Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA, Constituicao Brasi-
leira, 1988) que tém voz, vontade e capaci-
dade para expressar-se e, portanto, devem
ser ouvidos e considerados, estando dispo-
niveis para a co-gestdo, para a construcao
de relagbes mais abertas e participativas
com os adultos.

Lidar e envolver-se com jovens pres-
supde, como afirma Restrepo (2001), renun-
ciar a posse de um autoritarismo que tem
carater dominador a partir da logica da
guerra. Assim, 0 adolescente esta aberto a
caricia e a ternura. Para o autor, a caricia
ndo se refere apenas a intimidade que
mantemos uns com 0S outros, mas aos
espacgos de vida social que vao desde a
escola até a politica.

A caricia € uma figura que tem estrita
relagdo com o uso do poder, podendo-se
dizer que, enquanto o autoritarismo é um
modelo politico ultrajante, a democracia é
uma forma de caricia social onde nos abr-
imos a co-gestdo e a praxis incerta, sem
as quais € impossivel construir uma ver-
dade com o outro (RESTREPO, 2001, p. 57).

Notas:

! Alguns pesquisadores trazem dados sobre a rela-
¢ao dos adolescentes com 0s meios de comunica-
¢ao, entre eles Penteado (1991); Zaguri (1996); Go-
mes e Cogo (1998y); Porto (2000); Cogo e Gomes (2001).
? Participam desse grupo: Prof2 Denise Nascimento
Silveira, Prof2 Carmem LUcia Lascano Pinto, Psic.
Marlise Flério Real, Psic. Karen Mata Alvares, Prof2
Maria Daisi da Fonseca Prietsch e as estudantes
Aline Lemke, Danieli Godoy da Silva, Adriana Dame
Pinheiro (Pedagogia/UFPel) e Francine Porto Gomes
Xavier (Psicologia/ UCPEL).

% Como a pesquisa teve continuidade em dois anos
letivos, muitos alunos, em 2004, ascenderam & sé-
rie seguinte — 72 série do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio.
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Resumo

Este trabalho tem como objetivo apresentar uma avaliacao a respeito do uso dos recursos tecnolégicos
interativos em um programa especial de formacéo de professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental,
PEC — Formagcao Universitaria, oferecido aos docentes efetivos da rede estadual paulista, analisando o papel
dos seguintes recursos: videoconferéncias, teleconferéncias e trabalho monitorado (on line) — Intranet e
Internet, através dos dados coletados junto aos atores vinculados ao Pdlo de Pres. Prudente. Percebeu-se
que a videoconferéncia foi o recurso que proporcionou maior intera¢do entre 0s sujeitos. Concluiu-se
ainda que tais recursos, por garantirem a interatividade, a comunicabilidade, a aprendizagem colaborativa
e a reflexdo coletiva, asseguraram a articulacdo da teoria e da pratica e as condicdes essenciais para a
formacao de um profissional critico e reflexivo.

Palavras-chave
Formacao de professores; recursos tecnoldgicos interativos; politica educacional.

Abstract

The work in hand aims at presenting an evaluation of interactive technological resources used in a special
program of teacher training, “PEC — University Training’, which targeted teachers from 1% to 4" grade of
elementary schools of the public school network of the State of S&o Paulo. It analyses the following
resources: video-conferences, teleconferences and on-line monitored work — Intranet and Internet, through
data that were gathered from actors linked to the Presidente Prudente centre. The video-conference was
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perceived as the resource that provided more interactivity among the people involved. It was also concluded
that these resources, because they allowed interactivity, communicability, colaborative learning and collective
reflexion, assured articulation between theory and pratice, as well as the essential conditions for the

training of a critical and reflexive professional.
Key words

Teacher training; interactive technological resources; educational policy.

Introducéo

O acelerado desenvolvimento das
Tecnologias de Informacéo e Comunicacao
(TIC), no contexto da globalizagéo, influen-
cia intensamente o0 processo de aquisi¢ao
de conhecimentos, demandando uma ex-
pansao cada vez maior das oportunidades
educacionais para todos, tanto no sentido
de escolarizacdo basica como no de for-
magao continuada para variados fins. O uso
de tecnologias interativas é provavelmente
um dos melhores meios de, a0 mesmo tem-
po, melhorar a qualidade e assegurar a
expansdo do ensino superior (BELLONI,
2003, p. 105)

Surgem no interior dos sistemas de
ensino novas questdes pedagdgicas em
funcdo do proprio avancgo das TIC, dentre
as quais podemos destacar a utilizagdo de
recursos tecnoldgicos no contexto educaci-
onal, envolvendo tanto a educacdo
presencial como a educacao a distancia

Atualmente, a politica educacional
prescreve diretrizes nacionais para definir a
formacao de professores em nivel superior,
em cursos de licenciatura plena. A prépria
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Na-
cional (LDB), Lei 9394/96, em seu artigo 62,
estabelece que a formagdo de docentes
para atuar nas quatro séries iniciais do en-
sino fundamental deve ocorrer em nivel

superior, em curso de licenciatura de gra-
duacdo plena, em universidades e institu-
tos superiores de educacgéo. Em seu artigo
87, 8§ 4° estabelece ainda que até o final
da Década da Educacéo (1997-2007), se-
réo admitidos somente professores habili-
tados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico. Ja 0 § 3°,inciso |l
deste mesmo artigo, estabelece que cada
Estado “deve realizar programas de capa-
citagdo para todos os professores em exer-
cicio, utilizando também, para isto, os re-
cursos da educagéo a distancia’.

Em decorréncia dessa prescricao le-
gal, o governo do Estado de S&o Paulo
entendeu ser de responsabilidade social a
qualificacao de seus professores em nivel
superior, em conjunto com universidades e/
ou institui¢des de ensino superior, utilizan-
do para isto recursos tecnologicos e midias
interativas.

Neste sentido, a Secretaria de Esta-
do da Educacéo (SEE) de S&o Paulo, que
vem promovendo desde 1995 a formagéo
continuada de docentes a partir de agoes
de capacitagé@o do Programa de Educacao
Continuada (PEC), visando a valorizagdo
profissional do quadro do magistério, bem
como a melhoria da qualidade de ensino,
propds a realizacdo de mais um projeto de
formacé&o envolvendo professores da rede
estadual.
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Por outro lado, cremos que a Universi-
dade tem sido um lugar privilegiado de for-
mac&o de professores. A FCT/Unesp/Cam-
pus de Presidente Prudente tem contribuido
fortemente com a formagé&o inicial, dada a
existéncia de seus Cursos de Licenciatura
em Geografia, Matematica, Educacao Fisica,
Fisica, Quimica e Pedagogia, oferecidos de
forma regular, com projetos pedagogicos
tradicionais e que atendem a legislag&o vi-
gente. Contribui também com a formacao
continuada, tendo em vista os diversos pro-
jetos oferecidos aos professores do ensino
fundamental e médio, como também por
meio do Programa de Pos-graduacdo em
Educacao, cuja area de concentragao é For-
macao Inicial e Continuada de Professores.

Foi esse envolvimento com a forma-
¢ao inicial e continuada de professores que
fez com que um grupo de docentes da FCT/
Unesp se interessasse por mais uma das
acoes da SEE, o Programa Especial de For-
macao de Professores de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental, PEC — Formacéo
Universitaria, juntamente com outras uni-
dades da Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (Unesp), e em par-
ceria com a Universidade de S&o Paulo
(USP) e a Pontificia Universidade Catolica
de S&o Paulo (PUC/SP), visando ao apri-
moramento do ensino estadual paulista. Tra-
tou-se de um programa de formacao
presencial, com emprego de tecnologias
avancadas de informagdo e comunicacao
como suporte para as a¢des pedagogicas.
Envolveu 6233 professores PEB I efetivos
da rede estadual paulista em exercicio, que
ndo possuiam certificacdo universitaria e
gue manifestaram interesse em participar.

Este texto tem o objetivo de apresen-
tar uma investigacao sobre o uso de alguns
recursos tecnoldgicos interativos contempla-
dos no curso de formagéo de professores
PEC - Formag&o Universitaria.

Refletindo sobre a formacédo de
professores

No atual contexto brasileiro, a ques-
tdo da formacé&o de professores para atuar
na educacdo basica é considerada extre-
mamente importante. Diferentes e variadas
instancias (sindicatos, institui¢des formado-
ras, associacdes de docentes, o proprio go-
verno) tém se preocupado com a qualida-
de da formacéo dos docentes, inicial e con-
tinuada, para que estes sejam capazes de
realizar um bom trabalho pedagogico em
sala de aula e para que valorizem a edu-
cacao como instrumento necessario a cons-
trucdo da cidadania.

Afinal, que professor é preciso formar?

Os professores que necessitamos
hoje para atender as demandas da socie-
dade contemporanea e para assumir as
novas atribuicbes que Ihe competem, de-
vem passar por um processo formativo di-
ferenciado.

Inicialmente, os cursos de formacéo
de professores devem possibilitar aos do-
centes superar 0 modelo da racionalidade
técnica de modo a assegurar-lhes a base
reflexiva na sua formacao e atuacao pro-
fissional como apontam Contreras (2002),
Pimenta (2002), Libaneo (2002), Ghedin
(2002) e Giroux (1998).

O conceito de reflexdo, mais especi-
ficamente de reflexdo-na-agéo, associado
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ao trabalho do professor advém principal-
mente de Schon (2000), alterando o pro-
cesso de formacgdo de docentes. O autor
destaca que 0 ensino é uma atividade em
que os profissionais lidam com a incerte-
za, com a singularidade e com o conflito,
produzindo os conhecimentos na acgao, por
meio da reflexao, a partir dos conhecimen-
tos anteriores?.

Segundo Contreras (2002), € neces-
sario resgatar a base reflexiva da atuacao
profissional com o objetivo de entender a
forma com que realmente séo abordadas
as situacOes problematicas da pratica. As-
sim, o professor ter& mais condi¢des de com-
preender o contexto social no qual ocorre
0 processo ensino e aprendizagem, em que
se mesclam diferentes interesses e valores,
e maior clareza para examinar criticamen-
te a natureza e o processo de educacao
instalado no pais.

Para Porto (2000), a formacéo do
professor nunca se conclui e deve, a cada
momento, abrir possibilidades para novos
espacos de formacdo, assumindo um ca-
rater de recomeco/renovagao/inovacao da
realidade social e profissional.

Fusari (1997) e Pimenta (1999) afir-
mam que a formacao do professor € um
Processo continuum, em permanente cons-
trucdo, desconstrucédo e reconstrucdo de
conceitos e praticas necessarias a profissao
docente e as demandas educacionais. A
formacéo continuada néo se insere como
substituicéo, negagao ou complementagéo
da formacéo inicial, mas deve agregar-se a
ela visando o desenvolvimento profissional
ao longo da vida do professor.

De modo geral, os cursos de forma-
¢ao de professores ndo levam em conta as
expectativas, as vivéncias e as historias de
vida que os alunos trazem e que precisam
ser trabalhadas para a construcéo de suas
identidades profissionais. A dimensé&o téc-
nica da profissao é priorizada em detrimen-
to das dimensdes pessoais e culturais.

Segundo Noévoa (1995), o fato do
processo de formagao de professores igno-
rar o desenvolvimento profissional cria a
necessidade de (re)encontrar espacos que
assegurem a integracao entre as dimensoes
pessoais e profissionais, permitindo aos pro-
fessores apropriarem-se dos Sseus Processos
de formagéo atribuindo a eles um sentido
no quadro das suas histérias de vida. Para
0 autor, é de grande importéncia nos pro-
cessos de formacao o investimento na pes-
soa, valorizando o saber da experiéncia.
Afirma, ainda, que a formagao néo se pro-
cessa por acumulacao de cursos, de técni-
cas ou de conhecimentos, mas, acima de
tudo, a partir de um trabalho de reflexéo
critica sobre as praticas e da (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal.

Assim, a formagéao do professor, tan-
to na dimens&o inicial como continuada,
deve comportar varias esferas (a pessoal, a
coletiva, a institucional, a politica, a sindi-
cal, a pedagdgica etc.) e, conseqlientemen-
te, ocorre em Varios espacos (dentro e fora
da escola) e em varios momentos (antes e
depois de tornar-se professor).
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Recursos tecnoldgicos e a
formacdo de professores

Segundo Belloni (2003), a demanda
do ensino superior tem crescido na maioria
dos paises desenvolvidos. No Brasil, a ten-
déncia é ainda mais significativa dada a
expansao do ensino fundamental e médio.
Sera necessario aumentar a oferta e diver-
sifica-la de modo a adapta-la as novas de-
mandas da sociedade, que exigem indivi-
duos com competéncias multiplas, quais
sejam: trabalhar em equipe, capacidade de
aprender e adaptar-se a situacdes novas,
de organizar seu proprio trabalho, de resol-
ver problemas e de se adaptar diante de
novas tarefas.

A nova sociedade

[.] aponta para a necessidade de pensa-
mento livre e integrado, indutivo e criati-
VO, com menos énfase na memoria e mais
no presente e no futuro. Saber aprender
serd mais importante que o prdprio ato
de aprender. Saber onde e como encon-
trar o conhecimento serd mais importan-
te do que ter na cabega o proprio conhe-
cimento. (MAZZONE, 1995, p. 20-21).

As TIC podem contribuir para a mu-
danca ‘de uma educacao totalmente ba-
seada na transmissdo da informacéo, na
instrucdo, para a criacdo de ambientes de
aprendizagem nos quais o aluno realiza
atividades e constroi seu conhecimento’
(VALENTE, 1999, p. 30). Isso requer repen-
sar 0s modos de ensinar e a concepgao e
organizacdo dos sistemas educacionais.
(BELLONI, 2003, p. 69).

Por outro lado, Niskier (2000) destaca
que é imperativa a utilizacdo desses recur-
sos na formagéao de professores, pela pos-

sibilidade de seu uso na educagéo néo for-
mal, bem como pelo seu papel complemen-
tar ao sistema convencional de ensino.

Acreditamos que a contribuicdo para
a formacéo do professor se da desde que
0 uso das TIC privilegie os aspectos constru-
tivos, criativos e reflexivos relacionados ao
processo de aprendizagem e as questoes
que envolvem o desenvolvimento huma-
no, na medida em que contribuem para po-
tencializar “algumas metaqualificagdes, tais
como: comunicabilidade, criatividade, com-
peténcias sociais, estratégias de resolucao
de problemas, desenvolvimento da aprendi-
zagem colaborativa, intuico e flexibilizagdo
mental” (OLIVEIRA, 2003, p. 98).

No entanto, é fundamental nesse
contexto o papel do mediador, no sentido
de acompanhar constantemente os profes-
sores em formacéo, por meio de intensa in-
teratividade e troca, possibilitando plane-
jar, observar, refletir, analisar e recontextua-
lizar as atividades. Em vez de intervencdes
conclusivas, 0 mediador deve instigar o pro-
fessor, propor desafios que o auxiliem a atri-
buir significado ao que esta desenvolven-
do, e a compartilhar seus saberes e valores,
de modo a viabilizar trocas, criando uma
comunidade de aprendizagem colaborativa.
Valente (2003, p. 31) afirma que “essas
interacbes criam meios para o aprendiz
aplicar, transformar e buscar outras infor-
mac0es e, assim, construir novos conheci-
mentos”.

Para Oliveira (2003, p. 100), a “recon-
textualizacdo é passivel de acontecer quan-
do os professores sdo formados em seus
locais de servico, tendo seus alunos como
sujeitos de pesquisa”
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Essas consideragdes, oriundas dos
aspectos tedricos conceituais sobre a for-
macao de professores e do uso das TIC no
processo formativo, sugerem desafios im-
portantes a serem assumidos por projetos
que busquem, verdadeiramente, a forma-
¢ao de professores criticos e reflexivos.

Caracteristicas do PEC - Formacao
Universitaria

O PEC teve como objetivo geral ofe-
recer aos docentes PEB1, efetivos da rede
estadual paulista, e que possuiam forma-
¢ao em nivel médio, uma qualificacéo pro-
fissional em nivel superior, utilizando tec-
nologias avan¢adas de informacéo e co-
municacao. A organizagao curricular procu-
rou garantir a ampliacdo e o aprofunda-
mento dos conhecimentos sobre contetidos
de ensino, bem como a construgéo de no-
vas competéncias, possibilitando aos pro-
fessores-alunos situacdes e experiéncias de
investigacao no que se refere a sua pratica,
aos resultados de ensino e aprendizagem
e as caracteristicas do aluno e do contexto
social no qual atuavam.

Foi um programa organizado em
maodulos que rompeu com a estrutura de
disciplinas, estanque e fragmentada, e deu
uma visdo mais articulada e abrangente
das diversas areas do conhecimento. Fo-
ram previstos cinco modulos. O primeiro
deles, introdutorio, visou a capacitagdo em
Informatica; 0s outros quatro, tinham como
objetivo trabalhar, por meio de temas e
unidades, 0s seguintes eixos tematicos:

— as dimensdes reflexiva, ética e experien-
cial do trabalho do professor;

—a formacéo para a docéncia escolar: ce-
nario politico-educacional atual, conteu-
dos e didaticas das areas curriculares;

— curriculo: espaco e tempo de deciséo co-
letiva;

—escola: um elo na rede da sociedade do
conhecimento.

Desses cinco, previstos inicialmente,
foram desenvolvidos quatro, e o contetido
do ultimo foi diluido nos outros trés eixos
tematicos anteriores.

A dindmica de organizagéo do pro-
grama contou com cinco modalidades de
atividades, articuladas entre si, que deram
consisténcia a proposta pedagogica. Foram
elas: Videoconferéncias (VCS), Teleconferén-
cias (TCs), Trabalho Monitorado (TM, on line
e off line), Vivéncias Educadoras (VES) e
Oficinas Culturais.

O projeto foi desenvolvido em 34 am-
bientes de aprendizagem?, localizados no
interior, no litoral e na capital de S&o Paulo,
divididos entre Unesp, USP e PUC/SP, a
maioria deles alocados em Centros Especi-
ficos de Formacéo e Aperfeicoamento do
Magjistério (CEFAMS), nos periodos matuti-
no, vespertino e noturno. Os alunos, aqui
denominados professores-alunos, foram
divididos em grupos de aproximadamente
quarenta integrantes e estiveram presentes
diariamente, de segunda a sexta-feira, nas
salas dos diferentes ambientes de aprendi-
zagem, durante quatro horas. Aos sabados,
as turmas dos trés turnos participavam de
atividades nos periodos matutino e vesper-
tino, num total de oito horas.

Cada uma das turmas ficou sob res-
ponsabilidade de um tutor, selecionado
pelas Universidades, que acompanhou to-
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das as atividades realizadas pelo profes-
sor-aluno de forma presencial. Foi ainda
responsavel pela intermediag&o das orien-
tacOes que advinham de um professor ori-
entador (PO) da Universidade, também res-
ponsavel pelo desenvolvimento das ativi-
dades da turma de alunos, do inicio ao fim
do projeto, e orientador do Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

Desses 34 ambientes de aprendi-
zagem do programa, 20 estiveram sob a
responsabilidade da Unesp, com 93 turmas,
totalizando 3133 matriculados. Isto signi-
fica que a metade dos professores-alunos
deste programa esteve vinculada a Unesp.

Pela propria caracteristica multi-
campus da Unesp, a logistica montada
dentro desta universidade foi diferente das
outras duas universidades parceiras. Além
de uma coordenacéo central estabelecida
na Reitoria, foram instituidos sete polos dis-
tribuidos em todo o estado de S&o Paulo,
localizados dentro dos diferentes campi da
Unesp (Presidente Prudente, Bauru, Mari-
lia, Assis, Franca, Araraquara e Rio Claro),
com o objetivo de organizar e assegurar 0
bom desenvolvimento das atividades. Des-
ta forma, cada Polo contou com uma coor-
denacao local, composta em geral por trés
docentes da Universidade, que tinha certa
autonomia para definir os critérios que
nortearam o desenvolvimento das diversas
atividades do projeto, além de selecionar
professores especialistas que realizaram as
videoconferéncias e orientar os professores
tutores, 0s professores orientadores (POs) e
0s professores assistentes (PAS).

A formag&o foi concomitante a atua-
¢ao profissional dos professores, reconhe-

cendo “a rigueza da experiéncia que reside
na pratica dos bons professores”
(ZEICHNER, 1993, p. 17), e assegurando a
articulagéo entre teoria e pratica e o desen-
volvimento das competéncias profissionais
a partir de um ambiente educacional que
utilizava recursos tecnoldgicos. Levou em
conta a reflexdo epistemoldgica da préatica
de modo que o “aprender a ensinar’ se deu
a partir de um processo em que o conheci-
mento pratico e o tedrico estiveram integra-
dos num curriculo orientado para a acédo
(GARCIA, 1999, p. 29).

Desenvolvimento da pesquisa

O Pdlo de Presidente Prudente teve
sob sua responsabilidade 473 professores-
alunos, divididos em 11 turmas, distribuidas
em cinco ambientes de aprendizagem, a sa-
ber. Aragatuba (duas turmas), Bauru (uma
turma), Presidente Prudente (duas turmas),
Santo André (uma turma) e S&o Vicente (cin-
co turmas). Estes ambientes de aprendiza-
gem estiveram localizados em diferentes re-
gides do estado, com caracteristicas peculia-
res especificas e diferentes distancias geo-
graficas em relacdo a Presidente Prudente,
sendo que S&o Vicente se localiza a aproxi-
madamente 750 km de distancia.

Por se tratar de um programa desa-
fiador, que utilizou modernos recursos tec-
noldgicos que caracterizam propriamente
a Educacéo a Distancia (EAD), e conside-
rando que € papel da Universidade a pro-
ducdo de novos saberes, a Coordenagao
Local do Polo de Presidente Prudente de-
senvolveu uma pesquisa, a partir do desen-
volvimento do PEC - Formagao Universitéria,
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visando a contribuir na elaboragéo de no-

vas versdes de programas desse tipo.

Esta pesquisa considerou como su-
jeitos os participantes do projeto, vincula-
dos ao Pdlo de Presidente Prudente, e teve
por objetivos:

— identificar o perfil dos alunos-professores,
dos tutores e dos professores orientadores;

—avaliar o reflexo do PEC — Formacgéao
Universitaria na formacao dos alunos-pro-
fessores;

—analisar o uso dos diferentes elementos
inovadores que constituem o programa
de formacéo de professores das séries ini-
ciais: teleconferéncias, videoconferéncias,
tutores, professores orientadores, Learning
Space e material didatico utilizado.

Os dados sobre o perfil dos profes-
sores-alunos matriculados no PEC — For-
magcao Universitaria, Polo de Presidente Pru-
dente, dos tutores, dos professores orienta-
dores (POs) e dos professores assistentes
(PAs), responsaveis pelo atendimento as
atividades do trabalho monitorado (on line)
foram analisados e podem ser encontra-
dos em Morelatti, Firkotter e Leite (2003).
Esse mesmo trabalho descreve como a
Coordenacéo Local desenvolveu o projeto,
assegurando um trabalho coeso, coletivo e
uma identidade para o grupo. Apresenta
ainda uma avaliacdo sobre o reflexo do
PEC — Formag&o Universitaria na formacéao
dos professores-alunos.

No presente trabalho, analisamos
detalhadamente as diferentes midias inte-
rativas utilizadas, bem como o impacto das
mesmas no processo de formagé&o dos pro-
fessores-alunos vinculados ao Pélo de Pre-
sidente Prudente. Os dados que subsidia-

ram a andlise foram obtidos a partir de um
questionario, respondido pelos tutores, pro-
fessores orientadores e 10 alunos de cada
uma das 11 turmas, que foram seleciona-
dos aleatoriamente pelos tutores. Os dados
coletados e analisados foram confrontados
com aqueles apresentados por Davis (2003),
no Relatdrio Final de Atividades da Avalia-
¢ao Externa do PEC — Formagdo Universi-
taria, elaborado pela Fundagéo Carlos Cha-
gas (FCC), a partir de uma amostra com
professores-alunos das trés Universidades.

O PEC - Formacdo Universitaria e
0s recursos tecnolégicos

O PEC - Formagcao Universitaria € um
projeto que se enquadra no modelo de-
nominado inter-estruturacao, porque o alu-
no constrdi 0 seu conhecimento em intera-
¢ao com o tutor, o PO, as VCs, as TCs, as
atividades programadas e o material im-
presso, a partir de sua a¢do sobre o conhe-
cimento e a sua transposi¢ao simbdlica.

O curso foi estruturado de modo a
garantir uma acdo tutorial direta de um
professor no acompanhamento cotidiano
das atividades e das tarefas, além da pro-
posicao de problemas, discusséo e avalia-
¢ao de todas as atividades. O PO se consti-
tuiu no interlocutor, orientador, estimulador
e avaliador do aluno. As VCs, as TCs e 0
trabalho monitorado (on line) se mostraram
auxiliares no trabalho pedagdgico, e ndo
NoS aspectos centrais do processo formativo.
Assim, as tecnologias de informagé&o e co-
municagao estiveram integradas ao proces-
so educacional como meios, e ndo como
finalidade educacional, foram ferramentas
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pedagdgicas extremamente ricas e provei-
tosas para melhoria e expanséo do ensi-
no.

Enfim, as modalidades de midias in-
terativas utilizadas no PEC — Formagéao
Universitaria, aqui descritas e analisadas
sdo as seguintes: videoconferéncias,
teleconferéncias e trabalho monitorado (on
line) — Intranet e Internet.

Videoconferéncias

As videoconferéncias foram “aulas’
ministradas por professores da Universida-
de, mestres ou doutores, especialistas nas
diversas areas do conhecimento, abrange-
ram diversos assuntos e atenderam a um
circuito com dois ou trés ambientes de
aprendizagem simultaneamente, fornecen-
do o embasamento teorico-conceitual de
cada tema trabalhado. Foram realizadas
duas ou trés vezes por semana, num total
de quatro horas cada uma.

Cada Pdlo foi responsavel pela ge-
racdo das videoconferéncias para as tur-
mas sob sua responsabilidade. Para isso,
contaram com uma sala equipada especi-
ficamente para esse fim, com software e
hardware em computadores padréo, video-
camera especial e facilidades para apresen-
tacdo de documentos, tais como camera
de documentos e video cassete.

Como todas as videoconferéncias
geradas pelo Pélo de Presidente Prudente
foram gravadas, foi possivel constatar lo-
calmente o quanto as mesmas foram se
modificando e contemplando a participa-
¢ao dos professores-alunos, principalmen-
te naquelas que abordaram o tratamento

didatico dos contetidos de Alfabetizacéo,
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia. Isso ndo aconteceu
somente no Pdlo de Presidente Prudente.
Dados apresentados por Davis (2003)
apontam que aproximadamente 77% dos
professores-alunos avaliados pela FCC des-
tacaram que o material e as aulas (video e
teleconferéncias), referentes aos temas Ci-
éncias, Historia e Geografia, proporciona-
ram discussdes interessantes, e aproxima-
damente 65% dos participantes considera-
ram a utilizagdo do forum em Ciéncias His-
toria e Geografia interessante.
Especificamente no Polo de Presiden-
te Prudente, a interac&o foi o ponto positi-
vo mais destacado por 40,3% dos professo-
res-alunos, 33,3% dos tutores e 46,7% dos
professores-orientadores, sendo o contato
com professores qualificados também des-
tacado por todos os envolvidos. Aproxima-
damente 30% dos professores orientadores
destacaram como positivo os recursos dis-
poniveis (camera de documentos, video etc).
Acreditamos que isso ocorreu, pois as video-
conferéncias possibilitaram a interagdo dos
professores-alunos com o professor confe-
rencista em tempo real, contemplando dis-
cussdes ora sobre as questdes tedricas, ora
sobre as praticas docentes e, portanto,
complementando o material impresso.
Um ponto que favoreceu a maior
participacdo dos professores-alunos foi o
fato do sistema utilizado nas videoconferén-
cias permitir que duas ou trés salas ouvis-
sem simultaneamente o videoconferencista
e possibilitar o0 atendimento a uma sala de
cada vez, de modo que a sala atendida
fosse vista pelas demais. Além disso, permi-
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tia também que os alunos das diferentes
salas, a qualquer momento da atividade,
solicitassem esclarecimentos de davidas
junto ao videoconferencista que, por sua
vez, tinha a possibilidade de acompanhar
como a sua explanacéo era recebida nos
diferentes ambientes de aprendizagem.

A medida que as videoconferéncias
foram ocorrendo, foi possivel perceber que
a barreira, inicialmente criada pelo uso da
tecnologia, foi superada. Os videoconferen-
cistas foram se aperfeicoando no decorrer
do processo. As longas exposi¢des que ca-
racterizaram as primeiras videoconferéncias
realizadas se modificaram a medida que
0s professores incentivaram a participagao
dos professores-alunos por meio de pergun-
tas e atividades, criando um ambiente cola-
borativo de aprendizagem, no qual houve
trocas entre as turmas e o videoconferen-
cista, contribuindo para o desenvolvimen-
to da comunicabilidade, flexibilidade, apren-
dizagem colaborativa, metaqualificagcfes
essas indicadas por Oliveira (2003),

Uma dificuldade encontrada pela
coordenacéo do Pdlo de Presidente Pruden-
te foi o fato de algumas videoconferéncias
abordarem conteudos de forma mais
abrangente que a proposta pelo material
impresso do curso. Isso foi contornado a
partir da busca de uma adequacéo das
mesmas, procurando abordar mais de per-
to as atividades propostas e outras agoes
que pudessem contribuir para a pratica dos
professores-alunos. Isso ocorreu de forma
significativa nas videoconferéncias do
Modulo 2, intitulado “Formacéo para a
docéncia escolar: cenario politico-educacio-
nal atual, conteudos e didaticas das areas

curriculares’, ao serem abordados conteu-
dos e praticas curriculares de Alfabetizacao,
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias, na medida em que
0s videoconferencistas propuseram ativida-
des que permitiram aos professores-alunos
refletir sobre as ac¢Oes que desenvolvem
usualmente, e vislumbrar outras formas de
trabalhar com os alunos.

Um dos aspectos negativos, apon-
tado por 41,5% dos professores-alunos, foi
com relacdo as falhas técnicas ocorridas na
conex&o ao sistema de videoconferéncia

Além de abordar conteudos funda-
mentais para a formagéo dos professores-
alunos, o sistema de videoconferéncia foi um
importante meio utilizado pela Coordenacéao
Local para realizar contatos com os ambi-
entes de aprendizagem, e para momentos
de orientag&o dos trabalhos dos alunos, rea-
lizados pelos professores-orientadores.

Teleconferéncias

As teleconferéncias podem ser defi-
nidas como a transmissao de um progra-
ma de TV em circuito fechado, via satélite.
Mesmo antes do inicio do projeto, ja era
um recurso bastante conhecido pelos pro-
fessores, pois a maioria ja tinha ouvido fa-
lar ou até mesmo ja tinha assistido ao cur-
s0s pela televisao.

No PEC, as teleconferéncias foram ge-
radas a partir de um Unico ponto, um estu-
dio da TV Cultura em S&o Paulo, e transmiti-
das via satélite para todos os ambientes de
aprendizagem, de forma sincrénica, sendo,
portanto, assistidas em tempo real pela totali-
dade dos alunos das trés universidades, pos-
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sibilitando a interatividade por fax, Internet
ou telefone. Ocorreram quinzenalmente com
duragéo de duas a quatro horas.

Proporcionaram aos professores-alu-
nos palestras de renomados pesquisadores,
nacionais e internacionais, convidados e in-
dicados pelas Universidades e pela SEE/SP,
com os quais eles dificilmente teriam conta-
to de outra maneira, fato apontado como
positivo por 20% dos professores alunos,
30% dos tutores e por 41,2 % dos profes-
sores orientadores do Pdlo de Presidente
Prudente.

O fato das questdes enviadas pelos
professores-alunos ndo terem sido respon-
didas na hora, e nem posteriormente por e-
mail, foi apontado como negativo, no Pélo
de Presidente Prudente, por aproximada-
mente 50% dos tutores e professores ori-
entadores. Isso demonstra que essa ferra-
menta permitiu pouca interacao entre 0s
alunos matriculados e o teleconferencista.

Intranet e internet

0O trabalho monitorado visou a enri-
quecer os temas abordados nas videocon-
feréncias e teleconferéncias e esteve sempre
orientado para a pratica docente do profes-
sor-aluno. Por isso, buscou propiciar a refle-
xa0, a partir de producdes variadas dos pro-
fessores, abordando simulacdes da pratica,
pesquisas e questionamentos.

As sessdes de trabalho monitorado
(TM), com carga-horéria de doze a dezesseis
horas semanais, antecediam e/ou sucediam
as VCs e as TCs, e eram de trés tipos:

— sessdes on line, com conexao intranet, nas
quais os professores-alunos interagiam

com os professores assistentes (PAs), com
algumas incursoes pela Internet;

— sessoes off-line, atividades realizadas com
0 apoio dos tutores;

—sessOes de suporte, em que cada um es-
colhia a melhor forma de utilizar seu tem-
po, dentro ou fora do ambiente educaci-
onal do Programa, individualmente ou
em equipe, administrando seu préprio
processo para realizagdo das tarefas, a
partir de uma programacéo de ativida-
des previamente determinada.

O software escolhido para comuni-
cacdo e acompanhamento dos professo-
res-alunos pelos PAs foi o Learning Space,
disponivel em uma Intranet do Governo do
Estado de S&o Paulo, permitindo que o0s
professores-alunos tivessem um acesso de
boa velocidade dentro das salas dos
CEFAMS e de outros locais pré-determina-
dos, mas ndo podendo ser acessado de
outros locais.

O Learning Space é um programa de
gerenciamento de cursos virtuais que per-
mite organizar o conteido de um curso inse-
rindo textos, imagens, sons; propor e rece-
ber atividades dos alunos individualmente
e em grupo; discutir idéias e problemas em
tempo real (on line) e em tempos diferen-
tes (off-line). Permite também monitorar 0s
alunos, cadastra-los, acompanhar o seu
desempenho, avalia-los. Pode ser utilizado
em cursos a distancia e também como
apoio e flexibilizacdo de cursos presenciais.
Possui algumas ferramentas de colabora-
¢ao interessantes, semelhantes as de ou-
tros programas como o WebCT, Blackboard,
Aulanet Teleduc, Universite, etc. As principais
sdo a lista de discusséo e o chat associado
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a uma discusséo. O forte da comunicagao
em rede é a colaboracéo, € a interagdo on
e off line.

No caso do trabalho monitorado on
line, os professores-alunos interagiam com
0s professores assistentes (PAs), na sua
maioria docentes da Universidade, desen-
volvendo contetidos especificos e ativida-
des, dentro de horarios previamente progra-
mados, e da mesma forma, realizando dis-
cussoes e reflexdes por meio de Férum e
Chats.

Contando com a ajuda de especialis-
tas e com a realizacao de sessoes de treina-
mento para PAs, foram criadas atividades
que exploraram o uso de forum, Chat publi-
cacao de material proprio e de comentarios.
Davis (2003) destaca que embora isso te-
nha ocorrido ja proximo ao término do pro-
jeto, concomitante a diversas atividades pre-
senciais e videoconferéncias, 0 uso dessas
ferramentas para novas atividades foi feito
com sucesso e de maneira coordenada.

Os alunos participavam de sessdes
onde encontravam de uma a trés ativida-
des, baseadas em textos, que correspon-
diam as Unidades dos Mddulos. A estrutu-
ra de cada atividade dentro de cada ses-
sdo era bastante semelhante. Comegava
com um tema e um pequeno ‘lead’, um
resumo do enfoque desse tema ou do que
se esperava que 0s alunos realizassem nele.
A seguir, vinha um texto, normalmente cons-
tituido de vérios paragrafos curtos, que ocu-
pava uma pagina, e que muitas vezes esta-
va editado para facilitar a leitura na tela.
Esporadicamente apresentavam-se explica-
¢Oes para facilitar a sua compreensao. Co-
mo no material impresso, havia destaques

na coluna do lado direito, janelas que se
abriam com ilustragdes, explicacdes e refe-
réncias.

Os alunos se reuniam em grupos de
trés, em sessdes de quatro horas, e respon-
diam a uma questdo aberta. Um dos alu-
nos enviava a resposta do seu grupo, que
era examinada por um PA Este fazia al-
gum comentario, aceitando a atividade
como acabada ou pedindo que fosse
complementada. O programa permitia que
cada grupo visse a seqiiéncia de comenta-
rios de cada atividade, até ser aceita plena-
mente pelo professor assistente.

Algumas sessdes no Learning Space
contemplaram 0 acesso a web, para pesqui-
sa em endere¢os sugeridos ou n&o, visando
a complementar e aprofundar os temas
abordados. A dindmica dessas sessdes pre-
via que os professores-alunos “navegas-
sem” pela Internet e utilizassem as informa-
¢Oes obtidas no desenvolvimento de ativi-
dades, buscando transformar tais informa-
¢0es em conhecimento. Os alunos partici-
pavam das atividades com entusiasmo,
escreviam bastante, principalmente quan-
do a questdo estava relacionada com a
sua pratica em sala de aula ou com a vida,
contemplando o pensamento de Ndvoa
(1995).

Segundo o Relatério Final de Avalia-
¢do da Fundacdo Carlos Chagas (DAVIS,
2003), um dos grandes desafios e inova-
¢Oes para as universidades foi a participa-
¢ao no processo de producdo das ativida-
des e do material a ser utilizado no Learning
Space. Essa midia representava, para a
grande maioria, uma novidade em termos
de autoria de material. Ainda sdo poucos
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0s pesquisadores das universidades que
ensinam com novas tecnologias ou que
tém experiéncias em ensinar fazendo uso
delas. E possivel observar que as propos-
tas foram evoluindo, e a abordagem ‘“tex-
tual’ utilizada em muitas atividades foi
abrindo espaco para uma crescente utiliza-
¢éo da interatividade, aliada a um despren-
dimento do conteudo.

Essa ferramenta foi subutilizada no
PEC, como instrumento de comunicagéao.
Segundo Davis (2003), 70% dos participan-
tes consideraram que, mesmo com a intro-
ducdo do Forum, ndo ocorreu comunica-
¢ao entre os alunos de outros ambientes
da mesma universidade e de outras uni-
versidades.

No entanto, no caso especifico do
Pdlo de Presidente Prudente, o fato de ter
um membro da Coordenacéo Local repre-
sentando a Unesp, como especialista, em
um grupo de trabalho que discutia e ela-
borava as atividades que seriam realizadas
no LS, com representantes das trés univer-
sidades e da SEESP, favoreceu a organiza-
¢ao do trabalho dos PAs do Polo.

A cada sessd@o no LS, a Coordena-
¢ao Local do Pdlo de Presidente Prudente
realizou reunides de estudo e discussao do
material com os PAS. Todas essas reunides
contaram com a participagao de especia-
listas na tematica abordada. Isso se fez
necessario, ndo so pela diversidade dos te-
mas abordados e pela heterogeneidade da
formacéo dos PAs, mas também para as-
segurar a melhor forma de intervir junto aos
professores-alunos, de modo a melhor con-
tribuir para o aprendizado dos mesmos,
dando condicOes para que o PA assumisse

o verdadeiro e importante papel de media-
dor, conforme prescreve Oliveira (2003).

No caso especifico do Polo de Presi-
dente Prudente, como ponto positivo des-
sa modalidade de atividade foi apontado
por 416% dos professores-alunos, 57,1%
dos tutores e 40% dos professores orienta-
dores o contato com a tecnologia e a pos-
sibilidade do crescimento das pessoas. Os
professores-alunos (30%) também destaca-
ram a facilidade de acesso, pesquisa e bus-
ca as informagdes, caracteristica relevante
na sociedade atual.

Os professores-alunos (36,4%) e 0s
tutores (31,5%) destacaram como negati-
VO 0 pouco tempo para o desenvolvimen-
to das sessdes, que eram um tanto exten-
sas. Além disso, professores-alunos (19,6%),
tutores (27,2%) e professores orientadores
(14,8%) lamentaram as falhas técnicas que
dificultaram o desenvolvimento de algumas
atividades.

Segundo a Fundagéo Carlos Chagas,
com referéncia as atividades de trabalho
monitorado on line, utilizando o Learning
Space, obtiveram o menor indice (26,6%)
de aprovacao pelos professores-alunos, em
relacdo a todas as atividades desenvolvi-
das pelo programa. Talvez isso tenha ocor-
rido pelo fato dos professores-alunos de-
senvolverem as atividades em grupos de
trés, levando alguns a se acomodarem, en-
guanto outros assumiam um contato mais
direto com o computador.

Como o trabalho monitorado on line
demandava o uso de recursos computa-
cionais, acreditava-se que por meio dessas
acles os professores-alunos adquirissem
habilidade no uso do computador. Segun-
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do Davis (2003), a maioria dos professo-
res-alunos demonstrou boa desenvoltura e
foi possivel constatar que os mais velhos
mostraram dificuldade para manusear tais
recursos. Cumpre destacar aqui que, no caso
especifico do Polo de Presidente Prudente,
isso também foi observado, j& que segun-
do Morelatti, Flrkotter e Leite (2003), a ida-
de média dos professores é de 44 anos,
com variacao entre 30 e 63 anos, havendo
maior concentracdo de professores com
idade entre 45 e 50 anos.

De acordo com Davis (2003, p. 85),
aproximadamente 80% dos professores-
alunos acreditam que 0s recursos tecnold-
gicos utilizados no PEC-Formagéo Univer-
sitaria facilitaram a apropriacdo dos con-
teddos tratados. Entretanto, mesmo apds
participarem do programa, aproximada-
mente 60% ainda ndo utilizam o compu-
tador com boa desenvoltura.

Além disso, a pesquisa da Fundacao
Carlos Chagas constatou que aproximada-
mente 50% dos professores-alunos do PEC
nao faziam uso do computador quando
nao estavam em aula (DAVIS, 2003, p. 134).

Embora as atividades desenvolvidas
tenham possibilitado aos professores a ex-
perimentacdo destas novas possibilidades
tecnoldgicas, nao levaram ao dominio das
mesmas e, principalmente, a reflexao sobre
sua incorporacdo ao ambiente educacional.

Tutor presencial e professor-
orientador a distancia

Os tutores e os POs tiveram a fun-
¢ao de orientar o aluno cabendo-lhes o
papel de interlocutores, estimuladores e

intermediadores. O aluno interagia com o
conhecimento e, como resultado dessa
acdo, apreendia os elementos que eram
estruturados segundo a sua légica, sua his-
téria e sua aprendizagem anterior.

O foco do processo de ensino-apren-
dizagem esteve, dessa forma, centrado na
acdo do aluno sobre o conhecimento a
partir do principio da necessidade da inte-
ragao do sujeito com o conhecimento, fi-
cando aos tutores e aos POs o papel de
orientar e ajudar o aluno na construgao
desses saberes. Portanto, 0 aluno como
sujeito aprendeu a partir da interagdo com
a sua pratica em sala de aula e com o
mundo cultural.

A avaliagdo da aprendizagem do
professor-aluno considerou 0s conteidos
trabalhados, mas valorizou principalmente
a capacidade cognitiva crescente e a auto-
nomia do aluno na construgao do seu co-
nhecimento, uma vez que contemplou a ela-
boracdo do TCC ao término do programa.

A Coordenacéo Local do Pélo de Pre-
sidente Prudente nao mediu esforgos para
assegurar uma visita mensal dos POS aos
ambientes de aprendizagem.

Além dessas orientacdes presenciais,
ocorreram de forma significativa orienta-
¢Oes por videoconferéncia e por e-mail. No
periodo final, foi muito utilizado o correio,
para recebimento e retorno das versdes pre-
liminar e final das monografias.

Embora 66,6% dos tutores tenha des-
tacado como ponto positivo a dedicagéo
dos professores orientadores, 46,1% apon-
taram como ponto negativo a distancia
geografica entre eles e os PO5s, que dificultou
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a orientacdo. Acreditamos que para os tuto-
res, que estiveram diariamente com os pro-
fessores-alunos, a solidéo, a necessidade de
apoio e de compartilhar as responsabilida-
des tenha sido realmente mais sentida.

Dentre os professores-alunos, 31,9%
destacaram que os POs desempenharam
papel excelente na medida em que tiraram
duvidas, orientaram as atividades e propi-
ciaram o crescimento pessoal, ndo somen-
te a partir de orientagdes presenciais, mas
por e-mail, telefone etc, e 24,7% destaca-
ram que gostariam de ter participado mais
constantemente, com interagdo maior.

As respostas dadas por professores-
alunos a uma das questdes do opinionario
da FCC “mostram que a maioria considera
que a auséncia de um professor na sala
n&o é condicdo capaz de dificultar o apren-
dizado dos alunos; resultado este que, em
certa medida, contraria depoimentos colhi-
dos durante os trabalhos de campo” (DAVIS,
2003, p. 78). Entretanto, contradigdes des-
se tipo sdo freqlientes em cursos com
componentes a distancia, e “a auséncia de
um professor nas salas de aula é um as-
pecto que costuma gerar divergéncias entre
0s participantes”. Talvez isso também expli-
que o fato de 20% dos professores-alunos
nao terem respondido a esta questao.

Quanto ao papel desempenhado
pelas tutoras do Polo de Presidente Pru-
dente, 424% dos professores-alunos con-
sideraram-no excelente, destacando o en-
volvimento e atencdo com os alunos
(16,9%) e o fato das mesmas terem sido
amigas e incentivadoras (28,8%). Isso mos-
tra 0 quanto foi importante para os alunos
a presenca de alguém que os acompa-

nhasse, incentivasse e que estivesse envol-
vida com eles durante todo o desenvolvi-
mento do projeto.

Paralelamente a isso, 37,5% dos pro-
fessores orientadores reconheceram a de-
dicacdo e envolvimento da tutora com 0s
professores alunos, sendo que 25% consi-
deraram seu papel como fundamental no
desenvolvimento das atividades de forma-
¢ao do professor.

Os participantes (POS, PAs e tutores)
tiveram acesso a atividades, cronograma,
orientacdes e material impresso através de
um gerenciador interno, o Quick Place,
disponibilizado na Internet. Essa ferramen-
ta, para criacdo de ambiente colaborativo
de gestdo e comunicacdo Unica para to-
dos os participantes (universidades, equipe
de execucao, grupos de trabalho e equipe
de avaliag@o externa) foi um dos pontos-
chave para o sucesso do gerenciamento do
programa.

Consideragdes finais

E necessario reafirmar que o PEC -
Formagé&o Universitaria, desenvolvido pelo
P6lo de Presidente Prudente, foi uma expe-
riéncia inovadora e relevante no processo
de formacao de professores PEBI em exer-
cicio na rede de ensino estadual.

O fato de articular diferentes ativida-
des no desenvolvimento de temas utilizan-
do diferentes recursos tecnologicos deu
uma dimenséo nova e desafiadora a acdo
da Universidade, em seu papel de forma-
dora de novos professores.

O sistema de videoconferéncia foi,
sem duvida, a midia mais utilizada e contri-
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buiu para e propiciou o oferecimento do
referencial tedrico necessario aos professo-
res em formagcé&o, pela participagéo de pro-
fessores especializados da Universidade,
além de garantir a interagéo entre profes-
sor-aluno e PO, entre PO e tutor. O contato,
mesmo a distancia, foi além do “estar-jun-
to” e fez a diferenga, principalmente nos
casos em que o videoconferencista se apro-
priou de um “novo fazer” pedagogico.

O contato favorecido por esta midia
foi muito importante para os professores-alu-
nos e fez com que eles preferissem as video
as teleconferéncias, ja que nestas ultimas a
interacdo praticamente n&o ocorreu, e tam-
bém ndo houve o retorno as questdes en-
caminhadas. O professor-aluno se sentiu um
telespectador, e ndo um participante.

As atividades desenvolvidas procu-
raram assegurar um processo de reflexao
na acao, reflexdo sobre a agao, e reflexdo
sobre a reflexdo na a¢do, como valorizam
Novoa (1992, 1995), Zeichner (1993), Schon
(2000), Pimenta e Ghedin (2002) e Prado e
Valente (2002).

O projeto contemplou as recomen-
dacdes de Behrens (1998), Libaneo (2002)
e Pimenta (2002) relativamente a forma-
¢&o de professores, na medida em que criou
espagos para contemplar uma dimensao
coletiva em que os professores discutiram,
refletiram, produziram e agregaram novos
saberes e valores. O processo de reflexdo
coletiva alicergou e construiu referenciais que
foram discutidos, provocando o professor
a compartilnar avancos e dificuldades com
0s outros professores-alunos.

Atribuimos os resultados positivos do
projeto ao cuidado que as Universidades e

a SEESP tiveram na organizag&o e ofereci-
mento do PEC — Formagdo Universitaria
Entendemos que esse cuidado deve estar
presente em todos os programas de forma-
¢ao continuada para os professores em
exercicio, de modo a ndo somente atender
a LDB, mas assegurar uma formacao de
qualidade aos professores.

Como se tratou de um projeto ino-
vador, acreditamos que os saberes adquiri-
dos durante o desenvolvimento podem
contribuir para a operacionalizag&do de ou-
tros projetos que utilizem diferentes recur-
s0s tecnoldgicos, e que atendam com qua-
lidade um numero significativo de profes-
sores, segundo um processo de formacao
que buque articular teoria e préatica e con-
templar a dindmica reflex&o-acao-reflexao.

Finalmente, cabe reforcar a idéia de
que a melhoria dos cursos de formacéo de
professores € 0 mecanismo fundamental
para assegurar mais qualidade e justica
social no interior da escola, principalmente
nas series iniciais do ensino fundamental.

Essa melhoria demanda definicao de
politicas publicas mais claras e eficazes para
a educacdo publica brasileira e para a for-
macao de professores. Somente desta for-
ma poderemos assegurar a real democra-
tizacdo do ensino e garantir a todas as cri-
ancas 0 acesso e a permanéncia na escola
publica de qualidade, condi¢des imprescin-
diveis para a constru¢éo da cidadania.

Notas

! Professor de Educagéo Bésica |, professor que atua
no ensino fundamental da série inicial até a 4°
série, na regéncia de classe.

2 Encontram-se hoje muitos estudos que apontam
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0s equivocos e reducionismos da obra de Schon, 20 termo “ambiente de aprendizagem’ foi utilizado
como, por exemplo, Zeichner (apud GERALDI, 1998),  para denominar as localidades (cidades) nas quais
Contreras (2001), Libaneo (2002) Pimenta etal (2002).  as turmas de professores-alunos foram alocadas.
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Resumo

0 estudo de concepcdes € fundamental tanto para compreender o funcionamento cognitivo do aluno quanto
para elaborar situacdes que permitam a constru¢do do conhecimento. O uso de soffwares que satisfacam
certos critérios pode favorecer o trabalho de modelagem dessas concepgdes. E 0 que discutimos nesse texto.
Apresentamos aqui resultados parciais de nossa pesquisa cujo tema central ¢ a modelagem de concepcdes
em algebra com o apoio das novas tecnologias. Nos utilizamos o software Aplusix como suporte para as
produgdes dos alunos e o software Anais para a implementacao de regras corretas ou ndo, possiveis de serem
usadas pelos alunos, visando a determinacéo de diagndsticos automaticos de concepgoes.

Palavras-chave
Concepgdes; conhecimento; algebra.

Abstract

The study of conceptions is fundamental both for the comprehension of the cognitive functioning of the
pupil and for the elaboration of situations which permit the construction of knowledge. The use of software
which satisfies certain criteria can favour the work of modelling these conceptions. This is what is discussed
in this text. Partial results of the research are presented, the central theme of which is the modelling of
algebra conceptions with the support of new technologies. The Aplusix software was used as support for the
productions of the pupils and the Anais software for the implementation of the correct rules or not, both
available for use by the pupils, aiming at the determination of automatic diagnosis of the conceptions.

Key words
Conceptions, knowledge, algebra.
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Introducéo

Varias pesquisas tém evidenciado as
contribuicdes das novas tecnologias para
0 ensino da Matematica. Em particular, as
que permitem uma melhor compreensao
do funcionamento cognitivo do aluno, favo-
recendo a individualiza¢do da aprendiza-
gem e desenvolvendo sua autonomia além
de fornecer instrumentos para o ensino a
distancia. Porém, poucos soffwares presen-
tes no mercado educacional consideram
esses aspectos didaticos, tanto em relacao
a sua concepgdo quanto ao seu uso. Os
professores séo assim confrontados a ques-
tbes como qual o software mais adaptado
para determinada aprendizagem e como
usa-lo com os alunos. Além disso, é impor-
tante desenvolver materiais e estratégias de
ensino que déem ao aluno maior controle
sobre suas atividades, o que é fundamen-
tal para que ele se torne co-responsavel por
sua aprendizagem. Nesse campo, sao bas-
tante conhecidos alguns softwares de geo-
metria que permitem ao aluno controlar a
atividade realizada por meio de diversos
tipos de retroacdes, dentro de uma perspec-
tiva construtivista da aprendizagem. O mes-
mo ndo acontece com o ensino da algebra,
apesar das dificuldades de aprendizagem
ja identificadas em diversas pesquisas na-
cionais e internacionais. O aluno dispde de
pouco ou nenhum controle sobre suas ativi-
dades, sendo assim necessaria a presenca
do professor para validar seu trabalho.

Além disso, em toda situacdo de
aprendizagem o professor precisara tomar
decisOes sobre 0 momento que deve inter-
vir, como intervir e o tipo de problema que

favorece a aprendizagem. Para uma toma-
da de decisdo pertinente é preciso avaliar
0 estado de conhecimento do aluno para
propor situagdes que o ajudem a superar
suas dificuldades e evoluir na construcao
do conhecimento. N&o se trata de propor
um teste para avaliar o aluno, mas sim de
realizar um estudo que permita modelar
suas concepgdes sobre um determinado
tema. Esse estudo deve ser feito por meio
de pesquisas que considerem diferentes
componentes no processo de aquisi¢do do
conhecimento, como conhecimentos e ex-
periéncias anteriores do aluno e teoremas
em acdo (VERGNAUD, 1990) usados na
resolugdo de um ou mais problemas. Re-
sultados de tais pesquisas devem servir
como auxilio ao professor ajudando-o a
compreender o processo cognitivo do alu-
no e, consequentemente, fornecendo-lhe
subsidios para uma tomada de deciséo que
favoreca a aprendizagem.

E nesse contexto que nossa pesqui-
sa se desenvolve. Nosso objeto de estudo
é a modelagem de concepcdes de alunos
em algebra, e a construcéo de engenhari-
as didaticas (ARTIGUE, 1990) que favore-
¢am a construgéo do pensamento algebri-
co. Para tanto fazemos uso do software
Aplusix, que permite visualizar todo o tra-
balho do aluno, e do software Anais, que
auxilia na producéo de diagndsticos auto-
maticos de concepgdes. Apresentamos nes-
se texto 0 modelo tedrico adotado para o
estudo de concepcoes, os ambientes utili-
zados na pesquisa e a analise de dados
obtidos em duas experimentacdes: uma na
Franga, com alunos de 14-15 anos, e outra
no Brasil, com alunos de 13-14 anos.
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| - O estudo de concepgdes

Consideramos que um conhecimen-
to novo é o resultado de uma construcéo
feita pelo aprendiz em interagdo com um
meio organizado pelo professor. A teoria das
situacdes didaticas (BROUSSEAU, 1986),
oferece instrumentos para caracterizar es-
ses meios em termos de possibilidades de
acao e retroacdo oferecidas ao aluno, a par-
tir da interagao desse com o meio. Esse pro-
cesso pode favorecer a aprendizagem dese-
jada. Nessa perspectiva tedrica, uma apren-
dizagem € uma modificacao da relagéo do
aluno com o conhecimento produzido por
ele, em interagdo com o meio. Assim ao ela-
borar uma sequiéncia didatica, € necessario
considerar cuidadosamente a constituicao
de um meio que favoreca a aprendizagem.

Por outro lado, varios trabalhos mos-
tram a importancia do papel do professor
na concepcao e uso de situacdes de apren-
dizagem. Em particular, o professor € leva-
do a tomar decisfes que podem ser sobre
0 tipo de questdes e 0 momento em que
ele deve colocéa-las aos alunos, as respos-
tas que ele pode dar ou néo, a escolha dos
problemas que ele propde e etc. Para que
essas decisOes sejam pertinentes, o profes-
sor deve ter acesso ao estado de conheci-
mento do aluno, o que pode acontecer se
a situagdo didética for constituida em tor-
no de um meio que permita conhecer as
dificuldades desse aluno. Diversas pesqui-
sas tém mostrado que € imprescindivel es-
tudar e analisar os erros cometidos pelos
alunos. De fato:

Quando a produ¢do de um aluno néo
corresponde ao que espera 0 professor,

diz-se que o aluno cometeu um ‘erro’
Essa afirmacédo, em toda sua generalida-
de, ndo permite compreender a natureza
profunda do erro, suas causas eventuais
e 0 mecanismo de seu funcionamento. A
questao sobre o status do erro esta, alias,
na origem histdrica das primeiras refle-
x0es didaticas. Nao que alguns destes er-
ros ndo sejam banais: o0 aluno distraido
ou pouco aplicado pode provavelmente
produzir uma resposta incorreta, sem que
ele tenha especial dificuldade na relacéo
com o saber tratado [..] Outros erros pare-
cem mais ligados as relacdes profundas
com um saber em condi¢Oes especificas.
A Ultima década viu se acumular traba-
lhos, em didatica das ciéncias e da mate-
matica, que evidenciam este tipo de erro.
Em populagdes semelhantes, alunos con-
frontados a problemas parecidos, encon-
tramos sistematicamente tipos de erros
bem caracterizados (JOSHUA & DUPIN,
1993 p. 123).

E € justamente o estudo de concep-
¢Oes dos alunos que permite compreender
Seus erros e, consequientemente, o proces-
so de construgé@o do conhecimento. Porém,
é preciso ir além da toma-da de conscién-
cia das concepcdes dos alunos para pro-
duzir mudangas conceituais significativas.

A concepcédo é um objeto local, estreita-
mente associado ao saber e aos diferen-
tes problemas em cuja resolugéo ele in-
tervém; ela vai se constituir uma ferra-
menta, tanto para a andlise desse saber e
aelaboracéo de situagbes didaticas quanto
para a analise do comportamento do alu-
no. Mesmo se as concepgdes sdo objeto
de uma definicdo autbnoma, o que inte-
ressa ao pesquisador em didatica ndo é
elencar um catélogo de concepg¢des pos-
siveis, mas sim estudar a articulagéo en-
tre concepcdes e situagdes em uma dada
aprendizagem (ARTIGUE, 1991, p. 270).
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Assim sendo, é fundamental discutir
condi¢Bes que favorecam a evolugéo des-
tas concepcdes. Para tanto, € preciso um
estudo tedrico sobre o que é uma concep-
¢do e como ela é construida pelo aluno
para, a partir de entdo, tentar desestabiliza-
la na busca de um novo equilibrio do siste-
ma didatico.

A modelagem de concepcgdes tem si-
do preocupacdo constante de inteligéncia
artificial (WENGER, 1987) e tem também
tido papel importante em pesquisas sobre
didatica, tanto como quadro tedrico de pes-
quisa (VERGNAUD, 1991 e BALACHEFF
1995), como quanto ferramenta para des-
crever o estado de conhecimento dos alu-
nos acerca de um determinado conceito
(ARTIGUE e ROBINET, 1982) ou ainda para
a tomada de decisdes didaticas (TAHRI,
1993 e CHAACHOUA & LIMA, 2003).

Os trabalhos de didatica utilizam a
nocdo de concepcdo, em especial para
modelar o aluno. Varios pesquisadores tém
usado a Teoria dos Campos Conceituais,
desenvolvida por Vergnaud (1990), para
caracterizar uma concepgdo. Segundo
Vergnaud (1990, p. 135), “um conceito ndo
pode ser reduzido & sua defini¢éo se esta-
mos interessados na sua aprendizagem e
no seu ensino. E por meio de situacdes e
de problemas que um conceito adquire sen-
tido para o aluno’. E Vergnaud define, as-
sim, um conceito como um conjunto de trés
subconjuntos, C=(S, I, L):

S: conjunto das situagdes que dao
sentido ao conceito de vetor (a referéncia);

|: conjunto dos invariantes operatori-
0s, conceitos-em-acdo e teoremas-em-agao*

que intervém nos esquemas de tratamen-
to das situacdes (o significado);

L: conjunto das representacdes lin-
guisticas e simbolicas que permitem a re-
presentacdo do conceito e de suas proprie-
dades, das situagdes as quais ele se aplica
e dos procedimentos de resolugédo destas
situacdes (o significante).

Em nossa pesquisa, centramos aten-
¢ao, inicialmente, no estudo dos teoremas
em acao.

Il - O apoio computacional ao
estudo de concepc¢bes de alunos

A modelagem das concepcdes dos
alunos € um trabalho que deve considerar
cada aluno em sua individualidade. E pre-
ciso, entdo, pensar uma metodologia de
pesquisa que consiga estudar, compreen-
der e explicar o comportamento do aluno
de forma a poder sugerir situacdes que lhe
permitam progredir na elabora¢éo do seu
conhecimento. Esse é um trabalho exten-
so0, conforme ja dissemos, porém necessa-
rio. Surge assim a necessidade de pesqui-
sar meios alternativos que favorecam a
modelagem de concepgdes de alunos para
um numero maior de estudantes. A ques-
tdo que se coloca é como realizar esse tipo
de trabalho com uma populacdo grande
de alunos? A realizacdo de diagnosticos
automaticos de concepcdes aparece COmo
uma possibilidade para auxiliar esse estu-
do e esse é um dos objetivos centrais de
nossa pesquisa. Para tanto estamos traba-
lhando com o software Anais, desenvolvi-
do por Jean-Francgois Nicaud, um dos
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conceptores do software Aplusix, que pro-
duzird um diagnostico automatico das con-
cepcdes dos alunos. Para 0 uso de Anais, é
preciso primeiramente realizar o estudo de
regras em agéo utilizadas pelos alunos? em
seguida essas regras sdo reescritas em lin-
guagem computacional, para implementa-
¢ao no Anais A partir de entéo esse software
analisa o trabalho do aluno, diagnostican-
do as regras erradas e corretas que ele
usou. Em seguida procedemos a compara-
¢ao entre os diagnosticos manual e auto-
matico para afinar e validar a implementa-
cao realizada. Quando esse diagndstico
atinge certa estabilidade, passamos a ela-
boracdo manual de modelos de concep-
¢ao a partir dos resultados encontrados.
Uma vez que esses modelos se mostram
estaveis, eles sdo implementados no Anais
e novamente procedemos a testes de com-

paracdo entre diagnosticos automatico e
manual para validar o modelo. O passo
seguinte a identificacdo de concepcdes con-
siste na elaboracdo de situacdes didaticas
apropriadas para permitir ao aluno a
desestabilizagdo dessas concepcoes erradas
e a construcao das concepgdes visadas.

Podemos assim resumir a metodo-
logia para o trabalho sobre concepcoes de
alunos, dentro do quadro teérico adotado,
nos seguintes passos: coleta de protocolos
de alunos que trabalharam com Aplusix,
analise das regras em acdo utilizadas pe-
los alunos, obtencdo de um diagndstico
automatico (com a ajuda de Anais), cons-
trucdo de modelos de concepcdes e final-
mente elaboracdo de estratégias de ensi-
no tendo em vista os resultados obtidos.
Vejamos um resumo esquematico de nos-
sa metodologia de pesquisa:

Alunos: Identificacio manual

coleta de 1 das -
protoco os e regras utilizadas P i
entre :
4+ 2 2 diagrasticos E
autormatico e o
Implementacio de maral i
regras I
& para diagnésticn [T temmmmmmm s mme o

automatico

Elabor acdo de estraténias de
erEing

construcio de modelos de
concepcdes (cki)

Quadro 1: Metodologia de pesquisa
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As etapas 1, 2 e 3 do quadro acima,
representam uma primeira fase no proces-
so de modelagem de concepgdes de alu-
nos, porém cabe ressaltar que essa fase
pode ser retomada nas fases seguintes e
se reiniciar o ciclo. Ou seja, trata-se de uma
primeira fase obrigatéria para se passar a
fase seguinte, porem pode intervir também
em outros momentos da pesquisa.

Concluida uma primeira vez essa
fase, passamos & modelagem propriamen-
te dita das concepcdes dos alunos (etapa
4), para posterior implementacao, pois vi-
samos a realizacdo de diagndsticos auto-
maticos em termos de concepcao. Ou seja,
a partir do estudo das regras usadas pelos
alunos, realiza-se um estudo em termos de
identificacéo dos elementos constituintes de
uma concepcao. Esse estudo é fundamen-
tal para decidir sobre a continuidade do
processo de ensino e aprendizagem, pois
favorecera a elaboragdo de engenharias
didaticas (ARTIGUE, 1989) apropriadas
para permitir o progresso do aluno e vali-
dar o estudo realizado.

Ill - O caso de equacdes e
inequacbes de grau 1 - analise
de dados

Nesse paragrafo vamos apresentar
0 andamento da pesquisa, com os dados
ja obtidos sobre o tema equagdes e
inequacgoes de grau 1.

lll.1 - Elaboracéo de regras em acao

Para iniciar o estudo sobre a mode-
lagem de concepcdes dos alunos, foi feito
0 levantamento de regras em acao erréne-

as possiveis de serem utilizadas por eles.
Para tanto, foi aplicado, a aproximadamen-
te 70 alunos, um teste de sondagem com
11 exercicios sobre equagdes e inequacdes
do 1° grau com uma variavel.

Os resultados obtidos foram analisa-
dos usando a ferramenta “videocassete” do
Aplusix. Cada exercicio resolvido pelo aluno
foi analisado estudando cuidadosamente
todas as acOes realizadas, com o objetivo
de modelar as regras erradas possiveis de
terem sido utilizadas por ele. A seguir forne-
cemos, como exemplo, algumas regras em
acao erradas utilizadas pelos alunos.

a’+b® = (a+b)(a+h)
Zat+Zb = (a+b)f

2at2b = [a+bl(a-h)
(@+bf = &+

a’+b® = (a+b)(a-b)
(a-b)f = &-2ab-b’
(a-bl(a-b) = a’-b?

(a-bf = (a+b)-(a-b)

Tabela 1: Regras em agdo

Ap0s esse primeiro estudo, essas re-
gras foram reescritas em linguagem com-
putacional no soffware Anais, para a produ-
¢ao de um diagndstico automatico das re-
gras usadas pelos alunos nas resolucgoes
dos exercicios. Em seguida, foi feita a com-
paracdo entre os diagnosticos automatico
e manual para corrigir distor¢des. Esse traba-
lho representa vérias idas e vindas entre o
diagndstico manual, feito com a ajuda do
videocassete de Aplusix, e o diagnostico
automatico, feito com Anais Em paralelo a
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essa fase, foi iniciado o estudo para modela-
gem dos resultados encontrados em termos
de concepcdes, que descrevemos a seguir.

1.2 - Modelagem de concepcdes

A modelagem de concepgdes iniciou
com a construcao a priori de concepgdes
de alunos, associando comportamentos
possiveis desses, relativos ao conceito de
equacao, nos diferentes contextos para 0s
quais esses comportamentos aparecem. Em
seguida, esse modelo foi implementado
para verificar se produzia resultados signi-
ficativos sobre as producdes de alunos.
Nesse artigo, vamos descrever somente
concepcoes relativas a resolucéo de equa-
¢éo do 1° grau, e nos restringiremos ao caso
de movimentos multiplicativos.

Um movimento aditivo porta sobre
uma parte da expressao que chamamos
de argumento: € o objeto que passa de um
membro a outro da equacéo. Se o argu-
mento é aditivo, significa que ele esta em
uma soma situada em um membro da
equacdo ou que ele € um dos membros da
equacao. Quando o movimento é efetua-
do corretamente, a posi¢ao final do argu-
mento ainda é aditiva, no outro membro
da equacéo, e mudou de sinal.

Um movimento multiplicativo tem
também um argumento. Esse pode ser
‘multiplicativo no numerador’, 0 que signi-
fica que ele € um fator de um membro da
equacao ou do numerador de uma fracao
que é um membro da equacdo. O argu-
mento pode ser “multiplicativo no denomi-
nador’, 0 que significa que ele é um fator
do denominador de uma fragdo que é um
membro da equacao. Quando 0 movimen-

to é efetuado corretamente, 0 argumento é
ainda multiplicativo no outro membro da
equacao (no denominador se ele veio do
numerador e no numerador se ele veio do
denominador). Nesse caso, 0 argumento
ndo mudou de sinal, mas, no caso de uma
inequacdo, se o sinal do argumento € ne-
gativo o sentido da desigualdade mudou.

E possivel agora descrever 0s movi-
mentos com uma unica regra, chamada

Movimento, a qual associamos um vetor

de 7 variaveis indicadas a seguir, juntamen-

te com os valores que elas podem assumir.

* Simbolo de relagdo: (= #< < = >[)

* Orientacdo horizontal do movimento:
(EsquerdabDireita, DireitaEsquerda);

 Orientacao vertical do movimento:
(NumParaNum, NumParaDeno,
NumParaDeno, DenoParaNum,
DenoParaDeno), “Num’ significando nume-
rador e “Deno” significando denominador,

e Posicdo do argumento na origem:
‘PosInicArgAdit” se a posi¢éo inicial do
argumento é aditiva e “PosInicArgMult’
se a posicao inicial do argumento pe
multiplicativa;

* Posicdo final do argumento:
‘PosFinalArgAdit” se a posi¢éo final do
argumento é aditiva e “PosFinalArgMult’
se a posi¢do final do argumento é
multiplicativa;

* Mudancga de sinal do argumento:
‘MudaSinalArg” se o sinal do argumento
mudou e “NadoMudaSinalArg” se o sinal
do argumento ndo mudou;

» Mudanca de sentido: ‘NaoMudaSentido”
se o0 sentido da desigualdade néo mu-
dou e “‘MudaSentido” se o sentido da
desigualdade mudou.
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Por exemplo, a transformac&o incor-
reta 2x-4 <5 > 2x > 5-4 é representada
por um Movimento de -4 pelo vetor: (<,
DireitaEsquerda, NumParaNum, PosInicArg-
Adit PosFinalArgAdit, NaoMudaSinalArg,
MudaSentido). A regra detalhada corres-
pondente que pode ser produzida a partir
desse vetor € A+C < B > A > B+C.

O Vetor de Comportamento Local

Para cada conceito estudado, entre
0s conceitos participantes dos movimentos,
definimos um Vetor de Comportamento
Local (VCL) a partir do vetor precedente, eli-
minando ou adicionando variaveis. O vetor
obtido ndo permite reconstruir a regra de-
talhada, mas ele é mais til para o reco-
nhecimento das concepgoes relativas ao
conceito. Esse vetor propde uma nova or-
ganizacdo dos fatos observados; trata-se
de um nivel comportamental da modela-
gem do aluno (WENGER, 1987). A escolha
dos acontecimentos que devem ser consi-
derados nesse nivel é o resultado das deci-
sdoes do observador: «a modelagem
comportamental exige, portanto, um primei-
ro nivel de interpretacdo, o da organizacao
do real» (BALACHEFF, 1994, p. 26).

Concepcgdes relativas a mudanca
de sinal

O que acabamos de expor permite
modelar com certa precisdo uma transfor-
macao efetuada pelo aluno, mas néo per-
mite encontrar regularidades nos movimen-
tos efetuados por ele. Essa questao se colo-
ca no nivel de concepgdes. para ser possi-

vel diagnosticar uma concepcao € preciso
procurar regularidades nos comportamen-
tos dos alunos. Para essa discusséo, vamos
nos restringir ao conceito de mudanca de
sinal, tentando determinar em que contexto
0 aluno muda o sinal do argumento em
um movimento. Trata-se entéo de interpretar
os dados organizados no nivel comporta-
mental (VCL) por uma funcéo de diagnos-
tico (WENGER, 1987). Esse diagndstico atri-
bui uma ou mais significagdes aos compor-
tamentos do aluno: esse € o nivel epistémico
da modelagem de concepcoes.

Uma hierarquia de concepcdes
para a mudanca de sinal

Nos definimos 4 concepgbes glo-

bais para a mudanca de sinal:
— SinalCorreto : tratamento correto do sinal

do argumento.
— ValorAbsoluto: o sinal do argumento é tro-

cado se e somente se ele é negativo.
— ConservagaoSinal: ndo mudamos o sinal

do argumento (jamais).
—MudancaSinal: o sinal do argumento é

trocado (sempre).

A partir disso, definimos concepgdes

X-y-z para dominios mais restritos: X sendo
0 nome de uma concepgao global; y o tipo
de relacéo: eq (para equacéo) ou ineq (para
inequacao) ou vazio; z a posicao original
do argumento: add (para aditivo) ou mult
(para multiplicativo) ou vazio. Assim, Valor-
Absoluto-eg-mult € a concepgao “mudamos
o sinal do argumento se e somente se ele é
negativo, no contexto das equacdes e dos
movimentos multiplicativos’. Essas concep-
¢Oes podem ser organizadas segundo uma
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hierarquia partindo de ConcepcaoSinal
com as quatro concepgdes globais acima

descritas, cada uma tendo descendentes co-
mo indicado na figura 1 para ValorAbsoluto.

‘ WalorAbealuto ]

I
[ Walor Absolutoreg J

1
‘ YalorAbeoluto-ineg ‘

|
walor absclutn-eg

|
walorabsoluto-eg
rtiplicativo

adfivo

J

J

Walor absclutn-ireq

]
Walor Absoluto-ineq
aditivo

mtiplicativo

Figura 1. Hierarguds oe ovrrsncdas FERiVas 30 coresio mueanc s de el

Um mecanismo de determinacgéo
de concepcdes

Uma vez que temos arquivos de
exercicios resolvidos pelos alunos, Anais 0s
analisa e os representa por vetores VCL.
Para o conceito de mudanga de sinal, defi-
nimos VCL por (Tipo de problema, Posicédo
do argumento no inicio do movimento, Si-
nal do argumento, Mudanca do sinal do
argumento), a variavel ‘Tipo de problema’
podendo ser equagao ou inequacao e as
outras variaveis derivando da regra
(atencgdo, “Sinal do argumento’ ndo vem da
regra). As trés primeiras variaveis definem
0 contexto e a Ultima, ligada a a¢éo do alu-
no, é o conceito estudado. Determinamos
todos os contextos e, para cada um deles,
por exemplo, (equagao, PoslnicArgAdit,
SinalArgPosit), contamos os VCL que en-
tram no contexto. Obtemos n VCL sendo
n, com NaoMudaSinalArg e n, com
MudaSinalArg.

Atribuimos, inicialmente, trés valores
aos dados com relacdo ao contexto:

— insuficientes n < 3
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— suficientes-instaveis se n = e (n,/n < 0.75
e n,/n < 0.75).

— suficientes-estaveis se n 24 e (n,/n = 0.75
ou n,/n = 0.75).

No primeiro caso, ndo temos dados
suficientes para produzir um diagnostico
sobre as concepgdes do aluno; no segun-
do caso temos dados significativos, mas
néo suficientes para determinar uma corre-
lacdo entre o contexto e as acdes. Final-
mente, No terceiro caso, podemos fazer a
hipétese de certa estabilidade no compor-
tamento e deduzir, a partir disso, uma cor-
relacdo entre o contexto e as ac¢oes do alu-
no. Por exemplo, se para o contexto (equa-
¢ao, PosInicArgAdit, SinalArgPosit) temos
dados suficientes-estaveis com n, majori-
taria, temos uma correlagdo entre o con-
texto e a acdo MudaSinalArg, e considera-
mos (equacao, PosInicArgAdit, SinalArgPosit,
MudaSinalArg) como um comportamento
pertinente para o diagndstico de concep-
¢Oes, pois ele exprime uma regularidade no
comportamento do aluno. Esse vetor é en-
tdo chamado de Vetor Comportamento
Local Pertinente (VCLP). A partir de entéo,
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para realizar o diagnéstico, trabalhamos
somente com os VCLP para construir con-
cepcdes segundo um principio de generali-
zacdo que ilustraremos com o0 caso da con-
cepgao ValorAbsoluto.

O que € fundamental para a concep-
cao ValorAbsoluto € a correlagdo entre
‘SinalArgPosit” e “NaoMudaSinalArg’, por
um lado, e “SinalArgNegat’ e “MudaSinal-
Arg’, por outro lado. Assim, se temos 0s dois
VCLP: (equacéo, PosInicArgAdit, SinalArg-
Posit, NaoMudaSinalArg) e (equacéo,
PoslnicArgAdit, SinalArgNegat, MudaSinal-
Arg), diagnosticamos ValorAbsoluto-eg-adit
(no contexto equacdo e aditivo, temos a
concepcao Valorabsoluto). Da mesma for-
ma, se temos a situacdo analoga com Mult
no lugar de Adit, diagnosticamos Valor-
Absoluto-Eg-Mult. Estudamos assim todas
as folhas da &rvore de concepgdes da figu-
ra 1, marcando aquelas que séo diagnosti-
cadas, depois generalizamos marcando um
no cada vez que todos os seus descenden-
tes foram marcados.

E importante observar que as qua-
tro concepgdes nao sdo exclusivas, um diag-
nostico para um aluno pode ser. Valor-
Absoluto-adit e ConservagaoSinal-mult

Estudo Experimental

Foram realizadas duas experimenta-
¢Oes para determinar as concepcdes dos
alunos relativas ao conceito de mudanca
de sinal nas equacdes, segundo 0 modelo
descrito acima. Os exercicios giravam em
torno de equacdes e inequacdes de grau 1
cuja resolucéo continha os movimentos adi-
tivos e multiplicativos dos argumentos que

podiam ter sinal “+" ou “~". Para evitar que
as dificuldades dos alunos que nédo fossem
relativas as concepgdes sobre movimentos
escolhemos exercicios de coeficientes intei-
ros e com desenvolvimentos simples.

As experimentacdes foram realizadas
com a ajuda do software Aplusix’ (NICAUD
at al, 2004) que permite ao aluno produzir
calculos de sua escolha, gracas a um edi-
tor avangado de expressdes algébricas.
Apo6s uma fase de familiariza¢do, os alu-
nos utilizaram o software no modo “Teste”
em que nenhum tipo de retroacdo lhes é
fornecido (no modo “Exercicio’, o software
indica se os célculos estdo ou ndo corre-
tos). Aplusix grava as acoes dos alunos, o
que fornece dados para os estudos que
fazemos.

Na experimentacdo realizada com
alunos do 1° ano do Ensino Médio Fran-
cés, durante o més de marco, foi proposto
um numero de exercicios julgado suficien-
te para poder verificar as estabilidades nos
comportamentos dos alunos. Esse teste
continha 12 equacdes e 12 inequagoes.
Experimentacdo analoga foi realizada no
Brasil, com 32 classes de 82 série, em Cam-
po Grande-MS, Dessa vez foram realizados
dois testes em duas sessOes diferentes: o
primeiro sobre equagdes de grau 1 e o se-
gundo sobre inequacdes de grau 1. Cada
teste tinha 16 exercicios cujas caracteristi-
cas eram as mesmas que as da experién-
cia realizada na Franca.

A analise dos dados foi feita em 4
etapas descritas a seguir.

Diagndstico local Essa etapa con-
siste em identificar, para cada transforma-
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¢do A — B efetuada pelo aluno, uma se-
qUéncia de regras possiveis cuja aplicacao
permite passar de A a B (durante a utiliza-
¢ao do Aplusix as transformacdes séo ma-
terializadas como indicado na figura 2). Pa-
ra isso, uma base de regras corretas e erro-
neas foi implementada (contendo a regra
Unica de movimento apresentada anterior-
mente). O diagndstico foi realizado com a
ajuda do Anais usando a técnica de pes-
quisa heuristica (PEARL, 1984), desenvol-
vendo uma arvore de expressdes podendo
ser produzidas a partir de A até chegar a B.

2X-B=T7X-8
¥

-5x=--1

Figura 2. Cdpia da tela do Aplusix. O aluno
resolve uma equagdo em duas etapas.

Por exemplo, a transformagéo 2x-
6=7x-8 -5x=-14 é diagnosticada pela apli-
cacéo de 4 regras.

Movimento aditivo de -6 sem mudar o si-
nal (errada)

Movimento aditivo de 7x mudando o sinal
(correta)

Agrupamento aditivo 2x-7x — -5x (correta)
Soma de 2 inteiros -8-6 — -14 (correta)

Calculo das ocorréncias dos con-
lextos. Trata-se de contextos de mudanca
de sinal nos movimentos. Esse célculo foi
efetuado de forma automatica pelo Anais
que pegou cada regra de movimento que
aparecia em um diagndstico local e a con-
tou no contexto em que ela era adaptada.

Determina¢do dos VCLP e De-
terminacdo das Concepgbes

Esse trabalho, feito inicialmente de
forma manual, atualmente é totalmente
informatizado. Eis um exemplo de diagnos-
tico fornecido por Anais.

VCLP

YWCLP-Sinal-1a: MoviRelagdo equagdo PoslnicArgAdit SinalArg Posit NaolviudaSinalfng 2
WCLP-Sinal-1b: MoviRelagdo equagdo PoslnicArgAdit SinalArgPosit MiudaSinaling 6
YWCLP-Sinal-2b: MoviRelagdo equagdo PoslnicArgAdit SinaldrgMegat MudazinalArg 5
YWCLP-Sinal-3a: MoviRelagdo equagdo PoslnicArgMult SinalArgPosit Mao MudaZinalArg 4
WCLP-Sinal-da: MoviEelagdo equagdo PoslnicArgMult SinalArgMegat NaoiiudaSinalirg 6

Os numeros que aparecem ao final
de cada linha de um VCLP diagnosticado
correspondem a quantidade de vezes que
ele apareceu considerando todo o traba-
lho do aluno. Com base nessa frequiéncia
e considerando 0 mecanismo para deter-
minacao de concepcdes, obtivemos, nesse

exemplo, a concepcdo SinalCorreto-equa-
¢ao-aditivo. Porém, esse diagnostico ndo
nos dava indicios da confiabilidade do
mesmo: 0 aluno usou, diante desse con-
texto, sempre a regra correta? Se nao, como
indicar isso? Por essa raz&o, e pelo fato de
que queriamos obter um diagndstico 0 mais
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proximo possivel ao que aconteceu, efeti-
vamente, com 0 aluno, introduzimos um
coeficiente de confiabilidade. Feito isso, te-
mos um diagnostico de concepgdes que tra-

duz de forma mais fiel o que fez o aluno.
Vejamos como fica nosso exemplo, com a
introducéo desse coeficiente:

SinalCoreto-eq (COEFR 093]

VoL P

WCLP-Sinal-la voviRelacao equacgo FosinichigAdit SinaldmgPosit MaoviudaSinalAng 2
YCLP-Sinal-1b mMoviRelacin equacio Fosinichrgddit SinalArgPosit MudaSinalAng 6 (COER 075)
YCLP-Sinal-2b MoviRelacin equacio Fosinichrgddit SinalArgMegat MudaBinaling 5 (COEF: 1)
YCLP-Sinal-3a MoviRelacin equacio Foslnichrgiviulti SinalArgFos it MaohiudaSinalrg 4 (COEF: 1)
YCLP-Sinal-da MoviRelacin equacio Foslnichriiulti SinalArgMegat MaohviudaSinalAry 6 (COEF 1)

Conepges

[fille] Conse wagaoSinal-e grmult (COEF: 1)
[fille] MudangaSinakeq-adit (COEF : 0.37)

Observamos agora, que temos um
diagnostico mais fino das acdes do aluno,
além de fornecermos o indice de
confiabilidade do diagnéstico. Ou seja, um
diagnostico com coeficiente 0,7 mostra que
essa concepcao é “‘mais fraca’ do que uma
concepcdo com coeficiente 0,9. Esse grau
de aprofundamento do diagnoéstico sera
fundamental no momento de tomada de
decisbes. quando vamos precisar afinar
melhor o diagndstico? O que deve ser pro-
posto para tanto?

Conclusao

Nesse texto, apresentamos um tra-
balho de modelagem de alunos em alge-
bra e mostramos de que forma dois ambi-
entes informatizados: Aplusix e Anais facili-
tam o processo de diagnostico de concep-
¢Oes de alunos. A elaboracéo do modelo
proposto teve duas preocupacdes centrais:

uma, de ordem didatica (escolha de um
paradigma de aprendizagem) e outra, de
ordem computacional, para a escolha do
modelo a ser utilizado.

Os resultados obtidos com as clas-
ses estudadas validam nossas escolhas e
o modelo implementado. E preciso agora
testar a validade do modelo com um gran-
de namero de alunos. A questdo que nos
colocamos é a seguinte: Sera que o mode-
lo que construimos, de forma abstrata, po-
derd ser utilizado de forma automaética e
produzira resultados significativos sobre as
producdes dos alunos? Ou seja, sera que
nosso modelo consegue considerar efetiva-
mente cada aluno em sua individualidade,
fornecendo diagndsticos coerentes? Essa é
uma das questdes que buscamos respon-
der atualmente, além de continuarmos a
modelagem de concepgdes ampliando 0s
contextos estudados.
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Notas:

1 Um invariante operatério € um conceito em agéo ou um teorema em agdo. Um teorema em agdo € uma
proposicdo suscetivel de ser verdadeira ou falsa (mas que € utilizada pelo aluno como verdadeira); um
conceito em agdo ndo é suscetivel de ser verdadeiro ou falso. (Vergnaud, 1990).

2 para identificacdo dessas regras em acéo no nosso trabalho, o uso de Aplusix foi fundamental pois foi
possivel analisar todo o trabalho realizado por cada aluno, mesmo quando esse decide apagar o que
escreveu. Algumas produgdes finais do aluno (que seriam as mesmas fornecidas em papel e Iapis) ndo
contam a histéria do raciocinio do aluno, porém, ao analisar seu trabalho usando o videocassete do
Aplusix foi possivel identificar varios outros elementos nao visiveis nessa producao final. Por exemplo,
mesmo se a producdo final de um aluno indica que ele considera que as expressdes (x-y)(x+y) e x>-y? sdo
equivalentes, ndo significa que no desenvolvimento de seu trabalho ele néo tenha considerado também
que (x-y)(x+y) e (x-y)? sdo equivalentes, o que s6 poderemos identificar com a ajuda do Aplusix haja vista
que essa equivaléncia ndo aparece na producao final do aluno mas que tem papel fundamental em
nosso estudo sobre modelagem de concepcoes.

® http://aplusiximag.fr

Referéncias

ANDERSON J. R. The Architecture of Cognition. Harward: University Press, 1983.

ANDERSON JR, BOYLE CF; CORBETT AT, LEWIS MW. Cognitive Modeling and
Intelligent Tutoring. Artificial Intelligence,v. 42, n. 1, 1990.

ARTIGUE, M. ; ROBINET, J. Conception du cercle chez des enfants de I'école élémentaire.
Recherches en Didactique des Mathématiques, 3(2) 5-64, 1982.

BALACHEFF, N. Conception, connaissance et concept. In: GRENIER, Denise (ed.).
Séminaire Didactique et Technologies cognitives en mathématiques. Grenoble; IMAG,
1985. p. 219-244.

BALACHEFF, N, GAUDIN, N. Modelling students conceptions - the case of functions. In:
Mathematical Thinking and Learning an International Journal, 2002.

BELLEMAIN, F. O paradigma micromundo. In: Histdria e tecnologia no ensino de
Matemética CARVALHO, LM.; GUIMARAES, LC. (orgs). Rio de Janeiro: IME-UERJ, 2002.
Vol. 1, p. 49-60.

BITTAR, M. Cabri-Géomeétre x Graphequation: diferentes contribuicdes para a aprendiza-
gem da matematica In: Actas da Reunion de Didatica de la Matematica del Cono Sur.
Buenos Aires: [s.n], 2002,

BOUHINEAU, D. at al. Analyse didactique des protocoles obtenus dans un EIAH. In:
Actes du Colloque EIAH - Strasbourg, 2003,

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 19, p. 77-90, jan/jun. 2005, 89



BROUSSEAU, G. Fondements et Méthodes de la Didactique des Mathématiques.
Recherches en Didactique des Mathématiques, Grenoble-Franca: La Pensée Sauvage, v.
7,n. 2, p. 33-115, 1986.

CHAACHOUA H. ; LIMA I. De la modelisation des conceptions des éleves a la prise de
décisions didactiques par I'enseignant : le réle d'un environnement informatique. Actes
du colloque ITEM 2003 Reims, 20-22 juin 2003

JOSHUA, S, DUPIN, JJ. Introduction a la didactique des sciences et des mathématiques.
Paris: Presses Universitaires de France, 1993

NICAUD, JF. at al. The APLUSIX-Editor, a new kind of software for the learning of
algebra. Intelligent Tutoring Systems, 6th International Conference. Biarritz, France, June
5-7, 2002.

NICAUD, JF; BOUHINEAU, D, CHAACHOUA, H. Mixing microworld and CAS features in
building computer systems that help students learn algebra. In: International Journal of
Computers for Mathematical Learning, v. 9, Issue 2, Springer-Verlag, 2004.

PEARL, J. Heuristics. London: Addison-Wesley, 1984,

VERGNAUD, G. La théorie de champs conceptuels. Recherches en Didactique de
Mathématiques, Grenoble-Franca: La Pensée Sauvage, v. 10, n. 2.3, p. 133-170, 1990.

TAHRI, S. Modélisation de linteraction didactique: un tuteur hybride sur Cabri-géometre
pour l'analyse des décisions didactiques. 1993, Thése. Université Joseph Fourier,
Grenbole-France.

WENGER, E. Artificial Intelligence and Tutoring Systems. Los Altos: Morgan, 1987.

Recebido em 30 de marco de 2005.
Aprovado para publicacdo em 5 de maio de 2005.

90 Marilena BITTAR et al. Determinagdo automatica de concepgdes de alunos em algebra



O futuro da escola e a escola do futuro na
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e o trabalho docente

Salua Cecilio

Doutora em Sociologia - USP-SP. Professora do Programa
de Pés-Graduagéo - Mestrado em educacao - da Universi-
dade de Uberaba.

e-mail: salua.cecilio@uniube.br

‘As novas tecnologias despertam em nos, como 12 figura, 0 medo e como 12 apari¢do, 0 assom-
bro” (MULLER, 1979, apud SANTOS, 2003).

‘O idolo ndo tem existéncia por si mesmo, somente a que lhe € atribuida por seus adoradores’
(autor desconhecido, apud LEVY, 1999).

Resumo

Propomo-nos, aqui, a discutir as alternativas de atuacao e de sobrevivéncia da escola em uma sociedade
que é questionada e chamada a dividir seus espacos educativos com outras agéncias formadoras. Em tal
cenario, a questao da formacao e qualificacdo vem ganhando realce e, de um ou outro modo, afetando a
todos nés, em intensidades e formas diferenciadas. Por isso, se nos apresentam alguns desafios e dentre
eles o de pensar sobre os sentidos dessa mudanga para a nossa condi¢do de sujeitos, cidad&os, profissio-
nais e aprendizes. A partir de uma contextualizagdo sdcio-histérica, analisaremos os impactos que a
revolucdo global, mediada pelas Tecnologias da Informacéo e da Comunicagéo, traz para escola e para o
trabalho dos professores. Em especial, ressaltam-se as migrages que se fazem na escola ‘templo do saber’
para a escola co-gestora da informagéo.

Palavras-chave
Tecnologias informacionais e da comunicagéo; sociedade em rede; formagéo e trabalho docentes.

Abstract

The proposal in this article is to discuss alternative actions and school survival in a society which is
questioned and called on to divide its educational spaces with other formative agencies. In such a cenério,
the question of training and qualification is getting emphasis and in one way or another affecting us all
with varying intensity. From the viewpoint of a sociohistorical context an analysis is carried out of the
impacts, brought to school and to the work of teachers, that the global revolution, mediated by Information
and CommunicationTechnologies. Special emphasis is given to migrations that take place from the school
‘temple of knowledge' to the school which is a co-manager of information.

Key words
Comunication information technologies; network society; teacher training and work.
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Introducéo

A discusséo da tematica das Tecnolo-
gias da Informacéo e da Comunicagéo (TICs)
no ambito da educacdo traz a tona ques-
tOes sobre a natureza de uma sociedade ca-
da vez mais atravessada por recursos com-
putacionais e de informacao, a criar novas
demandas aos profissionais que nela atuam.
Dai, a necessidade de conhecer os fundamen-
tos sdcio-técnicos, ideoldgicos e econbmicos
que delineiam a estrutura e o funcionamento
sisttmico de uma nova ordem social, sujo
componente tacito € a mudanca tida como
irreversivel e sempre em curso, apesar de al-
guns intervalos ou crises verificadas.

Mas que sociedade € essa em que 0
nosso cotidiano se desenrola? Quais rela-
¢Oes estabelecemos com ele? De suditos ou
de sujeitos? E a escola, ainda tem hoje um
lugar para o professor? E no futuro? Que
perspectivas se abrem para a profissionali-
dade docente na chamada “era digital™? Co-
mo seré a escola do futuro? Conservara al-
guma coisa daquilo que ela tem? Mudara
radicalmente? Qual padrdo de relacdes o0s
individuos manterdo com as tecnologias?

Estas sdo questdes naturalmente
emergentes num tempo declaradamente
identificado como diferente e inovador, na
medida em que nele o componente tecno-
l6gico, representado pelas Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacéo (TICs), pa-
rece assumir uma importancia nem sem-
pre incorporada e avaliada na proporgéo
de seu real alcance.

As TICs ndo significam necessaria-
mente a transformac&o da educacao, tam-
pouco 0 Novo Nao é visto aqui como a ne-

cessaria melhora das relacdes entre a escola
e a sociedade. As alterages insinuadas pela
tecnologia parecem n&o ser a 0posicao ne-
cessaria ao que estava posto e instituido.
O novo n&o decreta o fim do existente. Dife-
rentes situagOes parecem coexistir em uma
trama em que ora se sobressaem as inova-
¢Oes, ora se sedimentam as tradi¢des, como
a exigir dos individuos uma permanente vi-
gilancia sobre seus objetivos em relagédo a
si mesmos, a sua vida e a sua inser¢do na
sociedade. Pensar esse momento historico,
e nele o lugar da escola, demanda acolher
as diversidades, numa relagéo de comple-
mentaridade que ajuda explicar o comple-
X0 e 0 multiplo. Afinal, num tempo em que
fronteiras espaciais e geograficas tém se re-
duzido cada vez mais, é preciso admitir que
‘[.] a era das redes tornou evidente que ra-
z&o instrumental e raz&o critico-reflexiva ndo
sdo alternativas contrapostas, mas racionali-
dades conjugaveis e complementares”
(ASSMANN, 2000, p.2).

Nesse sentido, a proposta € discutir,
para além de qualquer abordagem mani-
queista, totalitaria e Gnica, em que domina
o raciocinio de exclusdo e ndo o de associa-
¢ao, 0 que se da na interface das relagdes
global/local; homem/méquina; técnica/hu-
manismo; sociedade/informacao/conheci-
mento e educagdo e 0 que dai decorre para
0 papel do profissional educador, avaliando
nele qual deve ser o diferencial e intransferivel

[.] na estrutura tecnoldgica do mundo
contemporaneo de rapidas mudangas. Elas
atuariam como elemento dinamico das
transformacdes no imaginario, na sensi-
bilidade e nos sistemas de percepcao das
populagdes das metrdpoles modernas. A
eletricidade primeiro e agora a microeletr6-
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nica fundaram uma cultura em que as
tendéncias predominantes s&o aceleracéo
das informacdes, a fragmentacéo da per-
cepcao e o alcance coletivo da comunica-
¢ao. As populagBes, sobretudo nas megaci-
dades, se tornaram um gigantesco publi-
co padronizado pelas estatisticas, mobiliza-
do pela publicidade e seduzido pelo con-
sumo (SEVCENKO, 2000, p.18).

Para a analise do trabalho docente
como profissdo dotada de historicidade e
por isso referida a um contexto especifico
de mudancas, cabe comegcar pela identifi-
cacdo do perfil e dos contetidos de nossas
relagdes, enquanto cidadaos e profissionais,
com esse momento de transformagdes
tecnoldgicas que povoam a sociedade. Isso,
para compreender alguns de seus pontos
fortes e decisivos e 0 que dai resulta para o
conteudo e a finalidade de nossas agdes
socio-técnicas dentro e fora da escola. As
alteracOes decorrentes da hegemonia da
informagdo ndo sdo dos anos recentes,
apesar de, para alguns locais, sua inclusao
e seus efeitos tenham se dado com mais
demora e de forma lenta.

0 nascimento da era informacional ocor-
reu em 1976 [.] num humilde estabulo
no solarento vale do Silicio pés-industrial.
[.] Cibernética vem do grego ‘kubernetes’
piloto. [..] A palavra cibernética foi cunha-
da em 1948 por Norbert Wiener, que es-
creveu: ‘decidimos chamar todo o campo
da teoria do controle e da comunicagéo,
quer se trate de maquina ou de animal,
pelo nome de cibernética, que formamos
a partir da palavra grega para timoneiro”
Wiener e 0s engenheiros romanos cor-
romperam o significado. Cumpre libertar
o termo.. (CAMPQOS, 2003, p. 11).

Seja qual for a nomenclatura utilizada
para indicar a mudanca, o certo € que seu

conteudo e formas estdo dados. S&o mui-
tas as denominagdes encontradas para in-
dicar e “qualificar a mudanca’, mas é indis-
cutivel que todas apontam para uma era
especial, porque simultaneamente ambiva-
lente, conservadora em alguns aspectos e
profundamente revolucionaria em outros.

Ha uma realidade em transformacéo,
marcada pela “‘Revolugéo das Novas Tecno-
logias de Informagdo” (CASTELLS, 2000);
pela “Revolucéo Informacional” (LOJKINE,
1995), ou pela “Revolucdo Digital”
(NEGROPONTE, 1997); na sociedade con-
temporénea, seja ela denominada “socie-
dade em rede” (CASTELLS, 2000), “socieda-
de do espetaculo” (DEBORD, 1997), “socie-
dade transparente” (VATTIMO, 1990), ou

[] ‘aldeia global” de M. Mc Luhan (1995?)
‘sociedade pds-industrial” de Daniel Bell
(1977); “sociedade pds-capitalista’ de P.
Drucker (1993); “sociedade tecnotronica’
de Z Brzezinski (Mattelart, 1994); “‘socieda-
de ou civilizac&o da terceira onda” ou ain-
da “sociedade superindustrial’ e “sociedade
da informagéao’ de A Tofler (1985) e H Tofler
(1994), “sociedade informética’ de A. Schaff
(1993); “ciberspace” (cf Wohlers, 19997) ou
sociedade do “espaco virtual” (Lévy, 1996);
‘teia global” de R Reich (1993); “infoera”
de J.A. Zuffo (1996) entre outras
(BIANCHETTI, 2001, p. 51).

Cada designacédo encerra modelos
de concepcao e se funda em paradigmas
que expressam significados, ideologia e vi-
sdes de homem e de mundo diferenciadas,
as vezes complementares, outras vezes nao.

O que interessa em um primeiro
momento é rever seus significados sobre a
existéncia e a consciéncia humanas e de
modo especial avaliar como somos captu-
rados por essa sociedade e de que formas
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nos organizamos frente a ela e sobre ela
produzimos conhecimento e informagéao, ao
mesmo tempo em que por ele Somos pro-
duzidos, configurados ou reconfigurados.
Em outras palavras, trata-se de analisar a
natureza das relacdes globalizagcdo/huma-
nismo; pessoa/sociedade; pessoa/maqui-
nas; sociedade/pessoas/tecnologias.
Independentemente das variadas
metaforas que a representam e seja qual
for a nomeacéo dessa sociedade, a ques-
tdo que se estabelece para nds esta posta:
compreender o significado dessas mudan-
cas para nela situar as nossas acoes profis-
sionais com uma dimensdo critica e respon-
savel; conseqliente e ética. Vale reconhecer
que essa ndo € uma sociedade qualquer,
naturalmente transformada. Essa é a socie-
dade da era da globalizagéo, que, inquestio-
navelmente ‘[..] parece ser a consagracéo
maxima do capitalismo, a sua expansao
tanto no plano macro, quanto no micro a
niveis até entdo inimaginaveis” (SANTOS,
2003, p. 125). De modo especial, importa
saber do que precisamos para sobreviver
de forma civilizada, comprometida e auté-
noma nesta sociedade e qual pode ser o
papel da escola na “Era da Informacéao”
(DERTOUZOS, 2000). Revisto esse papel, ca-
be avaliar os contetidos da docéncia, suas
possibilidades e desafios em uma escola
em transformagcao. E isso que nos cabe pen-
sar de modo intermitente, visando propor
contribuicdes para a formacao e o traba-
Iho docente em coeréncia com a realidade
em gue se inserem e a que se destinam.
A educacdo e a escola tém sua natu-
reza alterada mediante as TICs que expan-
dem sua penetra¢do em todo o tecido so-

cial e, por isso, a rediscussao do trabalho
docente ganha forca e espago, na medida
em gue passam a ser checadas velhas “fun-
¢Oes’, as vezes misturadas as emergentes
que, a0 menos na aparéncia, correm o ris-
co de ser exclusivas de um ou outro seg-
mento profissional. Isso posto, e pelo exa-
me de questdes basicas sobre as reconfigu-
racOes trazidas pelas tecnologias dissemi-
nadas, esperamos descortinar os desafios
e as possibilidades, que dai emergem, para
a educacéo e, em seguida, estabelecer al-
gumas projecoes, para um época que pre-
cisa superar 0 assédio das midias que fa-
zem 0 mito da modernizag&o social inclusi-
va, porquanto reduzem modernizagdo a
equipamentos; participa¢do a consumo de
informagdes; e limitam a nogéo de cidaddo
a de consumidor, fazendo-o crer que € ele
0 sujeito, quando na realidade é mais se-
duzido e coisificado do que desenvolvido e
elevado a sua condicdo humana.

Tecnologias da Informacdo e da
Comunicagdo, Virtualidade e
desterritorializa¢des na
sociedade em rede

Os contextos em gue nos movimenta-
mos parecem tender cada vez mais & dilui¢do
das fronteiras geograficas e das demarcacoes
temporais. Paradoxos do tempo se impdem
com muita frequiéncia. O espaco parece ser
destronado pelo tempo. N&o importa tanto
0 onde, mas sim o quanto e o durante.

A relacdo tempo/produtividade se tor-
na cada vez mais impositiva. Temos que pro-
duzir muito em tempos cada vez mais cur-
tos. Isso desencadeia um ritmo de trabalho
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intenso, em que as horas se estendem e 0s
limites geogréficos entre 0 tempo € 0 espaco
do lazer e do trabalho parecem se misturar.
O tempo se impde a tudo e parece
nos dominar, exigindo disciplina, planeja-
mento e resultados. Mas, se mostra cada vez
menor em relag@o ao volume de atividades
a cumprir. N&o se distinguem mundos, tem-
pos e lugares para a vida e o trabalho em
processo de “‘desmaterializacéo”. “Todos pres-
sentem que a cultura contemporanea esta
sendo rapidamente desmaterializada, isto é,
digitalizada e reelaborada na esfera da infor-
magao” (SANTOS, 2003, p. 140). Da ciberné-
tica de Wiener ao ciberespago de William
Gibson (s.d.), somos cada vez mais absorvi-
dos pelo mundo virtual que, segundo San-
tos (2003, p.114), se estabelece “entre o pre-
sente e o futuro. Nesse intervalo, a partir dele,
talvez seja possivel captar o sentido da trans-
formagao”. Levy (1999, p. 46) define a virtuali-
dade como *[.] o traco distintivo da nova face
da informacéo’ e a “digitalizacdo como o fun-
damento técnico da virtualidade”. Para ele a
universalizacdo da cibercultura propaga a
co-presenca e a interacdo de quaisquer
pontos do'espago fisico, social ou informa-
cional. [.] E virtual toda entidade “desterrito-
rializada’ capaz de gerar diversas mani-
festagBes concretas em diferentes momen-
tos e locais determinados, sem, contudo,
estar ela mesma presa a um lugar ou

tempo em particular (LEVY, 1999, p. 47).
A virtualidade da informacéo, atin-
gindo a sociedade como um todo, poderia
colocar sob suspeita a escola, suas fungdes
e destinos? Deixariamos de estar aprisiona-
dos as paredes e escapariamos de um tipo
de ditadura do tempo? Assim, essa socie-
dade tem um potencial que, de uma ou

outra forma, em um ou outro tempo ou cir-
cunstancia, pode atingir a cada um de nos.
A escola do quadro de giz e dos pro-
fessores a frente de seus alunos € coisa do
passado? As TICs conseguirdo impor ao tra-
balho docente a ditadura do cenario uni-
co? O “passado” desaparecera por comple-
to, ao entrarem em cena 0s computado-
res? Ou estes aparelhos completaréo o que
esta posto? Como a escola tem respondi-
do aos ‘desdobramentos da tecnologia”
(DERTOUZOS, 19997, p. 32)? Recorrendo ao
uso das TICs, conseguirdo os profissionais
da educacéo impulsionar a qualidade de
seu trabalho e colocar o futuro na escola?
Teriam os individuos autonomia perante
essa sociedade que os transforma? Seriam
eles capazes de fazer uso dos recursos da
tecnologia de modo a superar 0s abismos
que os separam em blocos de ricos e po-
bres, incluidos/excluidos; sujeitos e suditos?
Para essas questdes, buscaremos res-
postas que tratam das flutuagGes entre 0s
polos apontados, descrevem movimentos
e dinamismos e incluem relagdes comple-
mentares e ndo de excluséo, visando com-
preender os fatos em sua complexidade e
multiplas determinacdes e dimensoes.
Nesse aspecto, 0s sentidos da revolu-
¢ao informacional e da rede que represen-
tam a sociedade em que vivemos hoje, a
idéia de tecnologia confinada as paredes de
um laboratorio e restrita a alguns poucos
lugares se apresenta cada vez mais remota,
quando se observam as influéncias e o al-
cance das TICs na sociedade. Elas vém se
instalando em diferentes setores e impondo
aos individuos condicOes de vida e de tra-
balho com um ritmo cada vez mais intenso.
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Estamos envolvidos por um cenario
em que ‘todos pressentem que a cultura
contemporanea esta sendo rapidamente
desmaterializada, isto ¢, digitalizada e
reelaborada na esfera da informacéo” (SAN-
TOS, 2003, p. 140), apesar das indicagdes
da chamada excluséo digital a que, ainda,
muitos segmentos estdo expostos. 1sso
aponta para o carater historico das intimas
relagdes entre tecnologia e sociedade, fa-
zendo pensar que nem sempre as TICs re-
presentam a oportunidade de democrati-
zagao do acesso, como alguns apologistas
pretenderam ou ja fizeram crer.

Contrariamente ao que alguns acre-
ditam e sugerem, as relagdes entre a socie-
dade e a tecnologia ndo se dao numa re-
lacdo de causalidade e de determinismo.
Uma nao significa a melhoria automatica
da outra. Uma n&o determina a outra de
forma mecénica. Sobre isso, Castells (2000,
p. 25) é incisivo:

E claro que a tecnologia n&o determina a
sociedade nem a sociedade escreve o curso
da transformacéo tecnoldgica, uma vez
que muitos fatores, inclusive criatividade
e iniciativa empreendedora, intevém no
processo de descoberta cientifica, inova-
¢ao tecnoldgica e aplicagbes sociais, de
forma que o resultado final depende de

um complexo padrao interativo (CASTELLS,
2000, p. 25).

[.] A tecnologia ndo determina a socieda-
de: incorpora-a. Mas a sociedade também
nao determina a inovacao tecnoldgica:
utiliza [.] H& uma [..] interacdo dialética
entre a sociedade e a tecnologia [.]
(CASTELLS, 2000, p. 43)

[.] O que deve ser guardado para o en-
tendimento da relacao entre tecnologia e
sociedade é que o papel do Estado,

seja interrompendo, seja promovendo, seja
liderando a inovagéo tecnolégica, € um
fator decisivo no processo geral, a
medida que expressa e organiza
as forcas sociais dominantes em
um espag¢o e uma época determi-
nados. Em grande parte, a tecnolo-
gia expressa a habilidade de uma
sociedade para impulsionar seu
dominio tecnoldgico por intermé-
dio das instituicdes, inclusive o
Estado (p. 31, grifos nossos).

No que respeita a evolugdo e expan-
séo do caréter revolucionario da tecnolo-
gia da informag&o, ndo hé isencao histori-
ca e tampouco independéncia do modo de
producdo e do sistema capitalista, bem
como das experiéncias e do poder a ele vin-
culados. N&o séo relagdes insuspeitas. Ao
contrario: um sistema serve ao outro. As-
sim, '[..] a revolug&o da tecnologia da infor-
macao foi essencial para a implementacao
de um importante processo de reestrutura-
cao capitalista a partir da década de 80"
(CASTELLS, 2000, p. 31). Castells (2000, p.
35) é enfatico ao reconhecer um novo modo
de desenvolvimento ao que denomina de
informacionalismo, em que “[..] a fonte de
produtividade acha-se na tecnologia de ge-
racdo de conhecimentos, de processamento
de informac&o e de comunicacgéo de sim-
bolos’. A outra dimenséo da revolugéo tam-
bém é representada pela globalizag&o.

Dessa forma e de qualquer modo, €
preciso tomar cuidado para nao se deixar
conduzir pela “hipertrofia da dimenséo técni-
ca e sobre a qual Martin-Barbero (1997, p.
256) apresenta duas objecdes (BARRETO,
2003, p. 3): as tecnologias ndo sao meras
ferramentas transparentes; elas ndo se dei-
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xam usar de qualquer modo; sdo, em Uulti-
ma analise, a materializa¢do da racionali-
dade de certa cultura e de “um modelo glo-
bal de organizacéo de poder e para o qual
a educacdo tem um papel importante, por-
quanto dela podem advir reforgos ou as
mudancas do modelo. Para Santos (2003,
p. 115), “a propria unificagdo dos merca-
dos num mercado global ndo poderia ter
ocorrido sem o desenvolvimento das tecno-
logias da informagao”. Entende ele que “a
globalizacdo parece ser a consagragdo méa-
xima do capitalismo, a sua expanséao tan-
to no plano macro quanto no micro a ni-
veis até entdo inimaginaveis” (SANTOS,
2004, p. 125). Nesse contexto social e eco-
ndmico, interessa saber o que disso resulta
no referente a incorporacao das TICs ao tra-
balho docente e qual o seu potencial para
a escola e o0 processo de conhecimento.
Mas, de inicio, surge a questao: O que
é conhecimento e 0 que € informag&o? Para
Burke (2003, p. 19) “o termo informacao é
usado para referir-se ao que € relativamente
‘cru’, especifico e pratico, e conhecimento pa-
ra denotar o que foi ‘cozido’, processado ou
sistematizado pelo pensamento’. A informa-
¢ao envolveria periférica e parcialmente as
operagfes mentais e 0s processos psicolo-
gicos, enquanto o conhecimento facilitaria
a assuncdo do individuo a condi¢éo de su-
jeito? Seriam essas diferencas de natureza
ou de grau? O que dai parece resultar para
a escola e para a educagéo? Parece ser ca-
da vez mais certo que educar € contribuir
para desenvolver nas pessoas uma dispo-
sicdo para a permanente busca de conhe-
cimento e ndo apenas para acumular in-
formacg0es. Estas j& podem ser acessadas

a qualquer momento e lugar. Educar é tra-
balhar com, é desenvolver competéncias
sociais e humanas com forga para mediar
a transformacao individual e coletiva.

Estabelecidas as primeiras diferencas
entre conhecimento e informacéo, cabe
avaliar o que pode dai decorrer para as
formas inteligentes de processar informa-
¢ao e conhecimento, metabolizando-os sob
a forma de sabedoria. Sabedoria e conhe-
cimento supdem a mobilizagdo intensa e
ativa do individuo. Talvez possa se dizer
parcialmente com Burke (2003, p. 20) que
ele tenha que adquirir aquela, construindo
e desenvolvendo este.

Apesar das distinges necessarias,
cabe destacar que isso se da para fins de
analise, porque o conhecimento e a infor-
magdo mantém relagBes que néo as da ex-
clusdo. Uma supde a outra e de sua rela-
¢ao pode resultar a mudanca das configu-
racOes perceptuais e cognitivas e de seus
vinculos com as agBes de pessoas e gru-
pos.

De qualquer modo e apesar de
intrincadas articulagcdes que constituem o
tecido social, € necessario reconhecer a exis-
téncia de ligacbes suspeitas entre o0 avan-
¢o da tecnociéncia e o capital, aqui insinu-
adas pelas seguintes questoes:

— A globalizag&o representa um arti-
ficio para dissimular as forgas e o império
do capital e a sua irreversibilidade?

— Se o desenvolvimento cientifico
com inclusdo € a utopia e a promessa que
se “mantém no ar gracas ao assédio perma-
nente que as midias fazem as mentes dos
espectadores” (SANTOS, 2003, p. 126-127),
como pode a educacdo atuar para que a
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cidadania seja mais do que “estar inserido
nos circuitos da producédo e do consumo™

— As rupturas com os valores do pas-
sado, a consagracdo do novo e do inédito
representam um sacrificio da historia em
beneficio do presente?

A resposta a essas questdes comega
pela avaliagdo que somos capazes de fa-
zer com referéncia ao modo como na esco-
la sdo incorporadas as TICs e 0 que sua
incluséo consegue estabelecer em matéria
de vigilancia e criticidade aos contetdos e
formas do trabalho docente e suas vincula-
¢Oes com o passado, 0 presente e o futuro.

A rede na escola e a escola na
rede: implicacdes para o
exercicio da docéncia

Nessa nova ordem social em que
pessoas e instituicdes sdo “levadas por op-
¢ao ou compulsoriedade” (BIANCHETTI,
2001) a enfrentar e a conviver com 0 novo,
no caso dos profissionais da educacéo o
que lhes cabe fazer? Terdo autonomia para
fazer escolhas? Terdo condigdes para se fa-
zerem presentes nesse novo contexto e ao
menos se familiarizarem com s TICs? Sera
a inovagdo incompativel com a tradicao?
O que passa a ser critério de competéncia?
Esta é sindbnimo de qualificacio? E o que
esse conceito encerra?

A escola esta em permanente relacéo
com a sociedade. Comecemos pelo lugar da
escola nessa sociedade e sobre suas fun-
¢Oes, uma vez que aquela mantem intimas
vinculagdes com estas. A sociedade muito
se emancipa em decorréncia de a¢des edu-
cativas da escola, apesar das dificuldades e

dos escassos investimentos em seu favor. Em
funcdo das demandas desta, aquela se or-
ganiza. Porém, em tempos de mudangas tra-
zidas pelas TICs, a escola tem que se rever
como exclusiva detentora do espago forma-
dor. Este, conforme tendéncia atual, vem sen-
do compartilhado com outras organizagdes.
Para Bianchetti (2001, 28) a informatizacao
da sociedade estaria promovendo ‘uma
pedagogizacéo da vida cotidiana’ (MACHA-
DO, 1993 apud BIANCHETTI, 2001, p. 28).
Pelo acesso as TICs, os individuos, dentro ou
fora da escola, podem acessar informagdes,
melhorar sua formacdo e modificar suas
acdes pessoais e/ou profissionais.

Tanto 0 mundo do trabalho, represen-
tado pelas empresas, quanto 0 mundo da
educacao constituido pela escola, passam
a desenvolver politicas e a¢des formativas
junto aos seus integrantes, visando a sua
capacitacdo e qualificagdo. Em contraparti-
da, aos que negam 0 esvaziamento do
papel central e primordial da escola no pro-
cesso de formagdo inicial, autores como
Bertoni, 1994, Fogaca e Salm, 1994 (apud
BIANCHETTI, 2001), falam em *organiza-
¢Oes qualificantes” e reconhecem nelas um
espaco legitimo de formacéao. Ressalvas as
divergéncias tedricas sobre o efetivo papel
da escola e como ela pode estabelecer vin-
culos com os territorios profissionais, aqui
se trata de reconhecer que as relagdes en-
tre empresa, escola e sociedade na habili-
tacdo e qualificacdo de profissionais séo
necessarias. Todas elas, em momentos e
formas diferenciadas podem e precisam ter
politicas especificas para seus integrantes
e oferecer situagdes, recursos e oportunida-
des que os alimentem como pessoas iden-
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tificadas com o que fazem, desafiadas para
além de suas rotinas técnicas, capazes de
manifestar sua criatividade e merecedoras
de oportunidades de realizagao profissio-
nal e humana. Afinal, ha muito ja se tem
constatado que o diploma deixou de ser o
passaporte Unico para uma carreira bem
sucedida ou que o emprego de hoje é a
certeza da aposentadoria de amanh& A
saida da escola nao pode ser o decreto da
sabedoria, porque nada é mesmo para
sempre. Tampouco ao individuo que se for-
mou, deve ser dada a Unica chance de um
unico emprego. Pelo contrério, a escola pre-
cisa se rever para oferecer condi¢tes em que
a pessoa possa caminhar, de fato, do basi-
co para o complementar, da especialidade
para a interdisciplinaridade, do simples para
0 complexo. Isso possibilitado, talvez con-
tribua para que néo se lancem, no limbo
da excluséo social e do desemprego, mi-
Ihares e milhares de jovens e adultos.

A informatica e as TICs em geral po-
dem ser uma das saidas para a transfor-
macao do trabalho pela educagéo e desta
pelo trabalho.

Se pela informatica, a sociedade po-
de se tornar ‘aprendente’ (ASSMANN, 2000)
deslocar-se-ia assim a hegemonia da esco-
la e dos professores, e eles seriam 0s parcei-
ros de um conjunto de agentes de mudan-
ca a se fazer em todas as instancias so-
ciais? Os professores dividiram a formacéo
da populagdo com a midia, a empresa, a
igreja? Até que ponto as agdes resultariam
em qualificacio? Seriam as a¢des mais in-
formativas ou teriam carater pedagogico de
fato? Informagdo também forma?

Ha sinalizacbes de um tipo de perda

de espaco da escola como agéncia Unica
e/ou hegemdnica na formacéo e qualifica-
¢ao de profissionais, a0 menos No que res-
peita a oportunidade de desenvolver pes-
quisa e prestar servigos educacionais. 1Sso
j& pode ser percebido nas acdes de algu-
mas empresas de vanguarda que se man-
tém atentas as demandas do mercado, in-
vestem e fazem projetos para viabilizarem
seus objetivos de “formar” seus profissionais
a sua imagem e semelhanga. Mas nem
tudo pode e deve funcionar segundo o0s
moldes de um mercado. Resta saber se ndo
ha algum diferencial na atuagéo da escola
e no papel dos professores.

E isso que defendemos e acredita-
mos residir a diferenca dos profissionais da
educacdo. A eles pode caber a responsabi-
lidade especial de promover mediagdes
entre a técnica e 0 humanismo; entre a agao
e o sentido; entre o imediato e 0 mediato.
Trata-se, pois, do desafio de pensar a nossa
acao como educadores. Isso supde conhe-
cer suas determinacdes e condicdes, esta-
belecer-lhe sua teleologia e escolher suas
configuracbes técnico-pedagdgicas, de
modo a favorecer uma praxis educacional
contextualizada, capaz de promover, nas
pessoas e no seu meio, as respostas dese-
javeis e necessérias. S6 uma agéo consci-
ente pode de fato desencadear mudancas,
na medida em que se pauta em conheci-
mento dos fatos e de suas mdltiplas deter-
minacgdes, é capaz de decidir por resulta-
dos e para isso, analisa, escolhe e hierar-
quiza medidas para atingi-los. Afinal, esta
em jogo a natureza de uma relagdo da
pessoa com 0 Seu contexto, no sentido dela
conferir-lhe sentido e por esse sentido ser
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ela mesma afetada.

Um apelo permanente aqueles que
se propdem atuar junto a alguem é que
sua acao se defina pela eficacia e pelo senti-
do da atualidade. N&o basta ser professor,
é importante, na condi¢&o de professor, ser
capaz de provocar nos outros as agoes que
sejam suficientemente significativas para
neles causar significados, mudancas, ques-
tionamentos e novas ac¢des, numa socie-
dade cada vez mais centrada na producéo,
circulacéo e apropriacédo da informacéo. Se
‘no novo modo informacional de desenvol-
vimento, a fonte de produtividade acha-se
na tecnologia de geragédo de conhecimen-
tos, de processamento de informacdes e de
comunicagao de simbolo” (CASTELLS, 2000,
p.35), qual é a educacdo que se insinua
como necessaria? Eis a questao.

Trata-se de adotar um novo para-
digma tecnoldgico (o baseado na tecnologia
da informacédo) em que passa a ter impor-
tancia fundamental a producdo e a gestdo
dainformagé&o. Talvez possa estar ai um dos
aspectos distintivos dessa atual sociedade,
se comparada as anteriores, em que a preo-
cupacao maior era com a transmisséo da
informacao. Tarefa em que a educacéo as-
sumia papel central. Pois agora, mais do que
transmitir informacdes, cabe de modo
participativo e continuo gera-las. Isso recoloca
em discussao a natureza das relacoes entre
sociedade e educacao; ensino e pesquisa.

Em outras palavras, para que socie-
dade, qual educacdo e por qué? E mais,
como tal sociedade, ao direcionar acdes dos
professores, insinua seus perfis técnico-pro-
fissionais, sociais e, por conseguinte, contri-
bui para delinear sua identidade?
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As possibilidades das TICs para a
mudanca séo de natureza multipla e com-
plexa. Seus resultados nem sempre ocor-
rem de forma linear e progressiva e suas
contradi¢Bes sdo inumeras. Tanto podem fa-
vorecer o conhecimento e a transformagéo
social, quanto podem manter, a margem,
contingentes cada vez maiores. Elas ndo
séo por si s6 inovadoras. Dependem de um
conjunto de fatores e se associam as politi-
cas direcionadas ao setor em que se inse-
rem. Nestes termos, a educacao continuara
a ter uma funcao humanizadora e sera real-
mente “a Unica for¢a capaz de fechar as
mandibulas cada vez mais abertas entre
ricos e pobres” (DERTOUZOS, 1997) se a
introduc&o das TICS na escola se fizer acom-
panhar de medidas governamentais e insti-
tucionais de incentivo a formagéo perma-
nente do professor e de garantia de oportu-
nidades de um trabalho profissional sintoni-
zado com o seu momento histdrico. Para o
autor, ‘o jeito antigo é preferivel & adogéo
acritica da tecnologia informatica nas es-
colas, numa escala irresponsavelmente
abrangente, com vontade de parecer mo-
derno” (DERTOUZOS, 1997, p. 228).

Nesse sentido, continuam significati-
vas as interrogagdes sobre as finalidades
da escola em relacdo ao conhecimento e a
informacdo. O que fazer com eles? Como
manté-los significativos e com potencial
para servir as transformacdes necessarias?

A educacao, sendo mais do que trans-
miss&o de informag&o e conhecimento, pre-
cisara fomentar a producéo de professores
e alunos, estimulando sua disponibilidade
para aprender, se relacionar, criar e manter
vinculos. Deve essencialmente favorecer a
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sua autonomia, de modo a desenvolverem-
Se como sujeitos permanentemente atentos
a sua propria aprendizagem, com forga para
gerir projetos e agoes integradas que abram
espaco para integrar racionalidade e arte,
contetdo e forma, individual e coletivo.

A qualificagéo de professores pode
ajuda-los a incentivar novos modos de se
relacionar com a realidade trazida pelos
equipamentos, de forma que sejam menos
ansiosos na relagdo com o tempo e mais
cuidados com o corpo quase imobilizado
pelas disciplinas trazidas pelas maquinas.
Hoje a [..] espera no tempo, em vez de movi-
mento No espaco, € tudo o que se exige do
usuario” (COELHO, 2005, p. 8). Impacientes
com qualquer perda, ansiosos e neurotiza-
dos pelo tempo, comprimidos no espaco,
temos que desenvolver mecanismos de pro-
tecdo para nao sermos destruidos em nos-
sa humanidade, tornando-nos apenas a
extensdo das maquinas e submetendo-nos
ao seu poder. Afinal, da relacéo entre edu-
cacdo e a cibercultura, advém uma nova
relacdo com o saber. Para Lévy (1999)

qualquer reflexdo sobre o futuro dos sis-
temas de educacdo e de formacdo na
cibercultura deve ser fundada em uma
analise prévia da mutagéo contemporé-
nea da relagdo com o saber e da con-
quista do equilibrio entre estar em rede e
a0 mesmo tempo preservar-se dos con-

troles ilimitados dos dispositivos de con-
trole. Esse é um dos desafios.

Consideragdes finais

A escola, aos professores e demais
agentes do processo educativo importa defi-
nir qual deve ser o compromisso da educa-
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¢80 nos e para os dias de hoje. N&o pode
ela se reduzir a satisfagdo das necessidades
do mercado, tampouco lhe seré suficiente e
eticamente aceitavel, continuar sendo mais
um dos aparelhos de reprodugéo das ideolo-
gias e valores que permeiam a sociedade e
sustentam o status quo. Pode ser o ambien-
te e 0 meio em que se cria e se estabelece o
processo de promogdo de subjetividades
comprometidas com o seu tempo e sua histo-
ria, capazes de refletir sobre ela e nela intervir.

Para assumir esse compromisso, a
docéncia requer profissionalismo e autono-
mia. NGs, professores, precisamos rever nos-
sas posturas mediante a vida e a profis-
sdo, a sociedade e as alteracdes nela em
curso; admitir mudangas internas e exter-
nas, compreendé-las e ser capaz de abrir-
se ao novo, estimulando os outros também
a fazé-lo. Mais do que buscar respostas e
transmiti-las, parece ser fundamental ser-
mos capazes de aprender a fazer pergun-
tas e faz. Em outras palavras. Mais do que
transmissores da informagé&o constituida, &
necessario nos abrirmos a pesquisa e a
construgédo do conhecimento.

Precisamos nos desenvolver como
leitores de nossa realidade e com ela esta-
belecer as relacdes necessarias, atraves de
uma habilidade que Mills (1975) chama de
‘imaginacao sociologica’, que representa
um desafio aqueles que resistem em man-
ter a consciéncia ingénua. Essa é a propos-
ta e 0 convite para que a escola e 0s seus
agentes repensem suas agoes, desenvol-
vam habilidades e construam-se permanen-
temente para enfrentar o futuro que ja é
presente.
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Resumo

Esse artigo apresenta uma discussdo sobre a aprendizagem com o uso das Tecnologias Digitais (TDs)
explicitando algumas teorias e as concepcdes epistemoldgicas. Realiza uma analise das transformagdes
sociais e das novas formas de pensamento oriundas das mudangas dos meios tecnologicos, ressaltando a
aprendizagem em Ambientes Virtuais, Comunidades Virtuais e Mundos Virtuais a partir das percepcdes dos
sujeitos sobre o seu processo, quando imersos nesses ambientes.

Palavras-chave
Aprendizagem:; intera¢&o; tecnologias digitais.

Abstract

This paper presents a discussion on learning with Digital Technologies making explicit some theories and
epistemological conceptions. An analysis of the social transformations and new ways of thinking that
emerge from technological changes, emphasizing learning in Virtual Environments, Virtual Communities
and Virtual Worlds beginning from the perceptions of the actors as to their process when immersed in
these environments.

Key words
Learning, interaction and digital technologies.
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Introducéo

O presente artigo se insere no con-
texto do Grupo de Pesquisa em Educacéo
Digital - gpe-dy/CNPq, se vincula a linha
de pesquisa Préticas Pedagdgicas e Forma-
¢ao do Educador do Programa de Pds-Gra-
duagdo em Educacao da UNISINOS e tem
sua origem nas pesquisas realizadas sobre
a aprendizagem com uso das Tecnologias
Digitais — TDs. A partir da apresentacéo das
concepcoes epistemologicas, foca na con-
cepcao interacionista/construtivista/
sistémica como pressuposto do desenvol-
vimento do trabalho, evidenciando a com-
preensao sobre a aprendizagem, conheci-
mento e desenvolvimento relacionando-a
com o uso de algumas TDs. Apdia-se nas
percepcdes dos sujeitos' sobre o seu pro-
cesso de aprender com 0 uso dessas
tecnologias expressas em registros nos di-
arios das comunidades virtuais no Ambi-
ente Virtual de Aprendizagem — AVA

Ao realizarmos uma rapida busca na
internet encontramos mais de 157.000 en-
derecos sobre aprendizagem+tecnologias,
23.000 sobre aprendizagem+tecnolo-
gias+digitais e cerca de 17.600 para apren-
dizagem+em+comunidades+virtuais. Basta
acessarmos alguns desses enderecos para
descobrirmos que nado existe uma compre-
ensao Unica do assunto, cada um se ex-
pressa de uma forma, analisa a &rea sobre
uma determinada perspectiva epistemoldgi-
ca, tedrica e metodoldgica, que tem rela-
¢ao com a sua histdria, a sua vivéncia, as
aprendizagens que realizou durante o seu
viver e conviver, 0S meios aos quais teve
acesso durante o seu desenvolvimento,
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tudo isso caracteriza a propria aprendiza-
gem. O resultado dessa busca evidencia
ainda a preocupacao e o interesse no as-
sunto, pois atualmente, diferentes tipos de
organizacdes tém utilizado as TDs como
forma de ampliar os espacos destinados a
comunicagao e a aprendizagem, proporci-
onando aos sujeitos 0 acesso a informa-
¢ao e as possibilidades de interacdo a qual-
quer tempo independentemente dos limi-
tes impostos pelo espaco geografico.

Nas universidades, em particular para
a area da Educacao, a preocupagéo con-
siste em investigar o quanto as Tecnologias
Digitais - TDs existentes e as possibilidades
advindas do seu uso podem contribuir, no
sentido de representar avancos significati-
VOS NOos processos de ensino e de aprendi-
zagem €, 0 quanto a area da educacao
pode colaborar para novas criagdes
tecnoldgicas, que tenham implicito no seu
desenvolvimento pressupostos epistemold-
gicos, os quais favore¢cam a aprendizagem
e 0 desenvolvimento da pessoa humana
em interacdo com essas tecnologias. Sensi-
vel a essa preocupacao é que a UNISINOS
vém incentivando e investindo na pesqui-
sa e no desenvolvimento de TDs que pos-
sam contribuir efetivamente para o proces-
so educativo, e que estejam em consonan-
cia com os critérios de exceléncia por ela
perseguidos. Isso se expressa no desenvol-
vimento do AVA? do agente comunicativo
Marid® e do mundo virtual AWSINOS*. En-
tretanto, 0 uso das TDs em processos edu-
cacionais continua a suscitar muitas discus-
sOes; uma delas consiste na natureza dos
meios que possibilitam ao sujeito ter aces-
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so a informagdo e a mecanismos de inte-
racéo para a ampliacdo do conhecimento,
0 que esta diretamente relacionado com a
compreensdo que o docente tem sobre
como se da a aprendizagem e o dominio
dos novos meios digitais, pois uma vez que
0s meios mudam, logicamente as metodo-
logias utilizadas devem ser repensadas,
principalmente em funcéo das novas pos-
sibilidades.

2 Teorias de aprendizagem,
concepcdes epistemoldgicas e
tecnologias digitais

Recentemente novas teorias tém sur-
gido das mais diferentes areas do conheci-
mento, tais como: psicologia, biologia,
informatica, filosofia, na busca de compre-
ender e explicitar o processo de cogni¢ao
humana. Entre elas podemos apontar a
Teoria Sistémica da Cognicao, também cha-
mada de Teoria de Santiago, desenvolvida
por Maturana e Varela, a Teoria do
Processamento da Informacéo; a Teoria da
Mente de Perner; a Teoria Ecoldgica dos Sis-
temas de Bronfenbrenner; a Teoria da Apren-
dizagem Significativa de Ausubel, entre tan-
tas outras ja tradicionalmente conhecidas.
Nesse universo tedrico é fundamental para
nos, educadores, identificarmos em cada
uma delas qual a concepgéo epistemolo-
gica que permanece como pano de fundo,
ou seja, como determinada teoria compre-
ende a origem do conhecimento humano.
As concepgdes epistemoldgicas podem ser
assim representadas.
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Epistemologia

Modelo Teoria

s—0 Apriotista

540 Empinista

> O Interacionista

Figura 1: Epistemologia (adaptada
de Modelos Pedagdgicos e Modelos
Epistemolagicos — & mediacio da
psicologia (Becker, 1997,

Onde: 5é sujeito, O é ohjeto.

Na concepgao apriorista acredita-se
que o conhecimento esta apriori, ou seja,
que a origem do conhecimento esta no pro-
prio sujeito, sendo que as estruturas de co-
nhecimento ja vém programadas na ba-
gagem hereditaria de forma inata ou sub-
metida ao processo de maturagéo. O co-
nhecimento é entendido como algo exclu-
sivo do sujeito, de forma que 0 meio néo
participa dele.

Na concepgdo empirista acredita-se
que as bases do conhecimento estdo nos
objetos. O conhecimento € algo que preci-
sa ser passado, sendo adquirido pelos senti-
dos e desta forma impresso na mente do
sujeito. O empirismo consiste numa concep-
¢ao que valoriza as relagdes hierarquicas.
Essa concepgéo encontra apoio na psicolo-
gia comportamentalista, no associacionis-
mo, no behaviorismo e no neobehaviorismo.

Na concepgao interacionista acredita-
se que o conhecimento ocorre num proces-
so de interac&o entre sujeito e objeto de co-
nhecimento, entre um individuo e seu meio
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fisico e social. Segundo Becker (1993) o inte-
racionismo assume a linguagem, a experi-
éncia e a acao do educando, sendo que o
conhecimento ndo estd nem no sujeito, nem
no objeto, mas sim na intera¢do, dando-se
areal importancia da agao do sujeito no seu
proprio processo de aprendizagem.

Becker (1993) nos diz que néo bas-
ta ter nascido para ser sujeito de conheci-
mento como nos mostram 0s aprioristas,
pois um corpo sim é dado por hereditarie-
dade, mas um sujeito € construido passo a
passo, por forca da acédo propria, acdo no
espaco e no tempo. A¢éo sobre 0 meio so-
cial econdmico, cultural, mas nunca uma
acao no vazio. Por outro lado, 0 meio, por
si S0 ndo se constitui num “estimulo’, de
forma que o sujeito por si s6, ndo se consti-
tui “sujeito” sem que haja a mediagédo do
meio fisico e social. Portanto, este € um pro-
cesso de interacdo entre 0 mundo do sujei-
to e 0 mundo do objeto, ativado pela acéo
do sujeito.

Essas concepcoes epistemoldgicas,
mesmo que nao explicitadas, guiam o de-
senvolvimento de metodologias que se
materializam nas praticas didatico-pedago-
gicas, expressando um modelo educacio-
nal e, portanto, a compreensdo que o pro-
fessor tem sobre como 0 sujeito aprende.

Com relacdo ao uso de tecnologias
no processo educacional, quando falamos
em concepcao empirista, falamos em ins-
trucdo programada, Computer Based
Training - CBT, Web Basic Training - WBT e
Web Basic Instructions - WBI e Ensino a
Distancia. Essas tecnologias apresentam a
informacao em se¢des breves, testam o es-
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tudante apds cada secdo e fornecem
feedback imediato para as respostas dos
estudantes. Nesse sentido o computador é
visto como maquina de ensinar. Quando
falamos em concepcao interacionista, fala-
mos em ambientes virtuais de aprendiza-
gem, comunidades virtuais de aprendiza-
gem, mundos virtuais, espacos nos quais
0S sujeitos podem interagir e construir co-
nhecimento. Nesse sentido o computador
é visto como potencializador do desenvol-
vimento cognitivo.

3 Desenvolvimento, aprendiza-
gem e conhecimento do ponto de
vista da epistemologia genética
de Piaget

Segundo Piaget (1972 apud
SCHLEMMER, 2002), o desenvolvimento
do conhecimento é um processo esponta-
neo que se relaciona com a totalidade de
estruturas do conhecimento. A aprendiza-
gem, em geral, & provocada por situacdes
externas. O desenvolvimento explica a
aprendizagem, € um processo essencial
onde cada elemento da aprendizagem
ocorre como uma funcdo do desenvolvi-
mento total, portanto, a aprendizagem esta
subordinada ao desenvolvimento. A apren-
dizagem somente ocorre quando hé, da
parte do sujeito, uma assimilagéo ativa:
“Toda a énfase é colocada na atividade do
proprio sujeito, e penso que sem essa ativi-
dade ndo ha possivel didatica ou pedago-
gia que transforme significativamente o
sujeito” (p. 43).

O desenvolvimento, segundo Piaget,
sempre pode ser visto em duas dire¢des.
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Olhando para tras € uma compensacao de
estruturas de conhecimento que estdo pre-
sentes e sdo sentidas como inadequadas;
olhando para frente € a reestruturagéo des-
sas estruturas e implica um genuino ele-
mento de novidade, de algo que ndo esta-
va presente antes, nem pré-programado
anteriormente em estrutura fisiolégicas.

Piaget interessou-se pelo conheci-
mento na medida em que é coordenagéo
geral da acdo presente (real) ou possivel
(interna), isto é, a forma geral do conheci-
mento e ndo seu conteddo particular. O
conhecimento é um estado de equilibrio
que tende tanto a se conservar quanto a
expandir seu alcance de assimilacao; se a
expansao é pequena e ndo leva a pertur-
bacéo do conhecimento, a conservagao é
mantida; se, no entanto, a expansao é mais
substancial e leva a perturbacéo do conhe-
cimento, a tendéncia é compensar a per-
turbagé@o por uma reconstrugéo atraves da
qual o conhecimento recentemente expan-
dido fica novamente em estado de equili-
brio. Se por alguma razéo a reconstrugéo
n&o ocorre, a perturbacdo do conhecimen-
to € suprimida e o antigo estado de equili-
brio € reconstituido.

Para Piaget (1972 apud
SCHLEMMER, 2002), o conhecimento nao
€ uma copia da realidade, nem simplesmen-
te olhar, fazer uma cépia mental ou ima-
gem de um acontecimento: “Conhecer é
modificar, transformar o objeto e compre-
ender 0 processo dessa transformacao e,
consequentemente, compreender 0 modo
como o objeto é construido” (p. 44). Nesta
concepgdo 0 conhecimento é construido
pelo sujeito que age sobre o objeto perce-
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bido interagindo com ele, sendo as trocas
sociais condi¢des necessarias para o desen-
volvimento do pensamento.

O conhecimento humano, com as
relagOes interpessoais (das quais ele & tan-
to um pré-requisito, uma parte componen-
te, quanto um resultado de construcéo
mutua), é algo vivo e ndo pode permane-
cer inerte. E uma construg&o conjunta pes-
soal e social de genuina novidade, isto é, a
construcdo de uma nova realidade. Piaget
opde-se ao ideal de um conhecimento im-
pessoal dizendo que o conhecimento como
tal ndo existe, mas somente pessoas em
relacdo ao que conhecem.

4 TDs como propulsora de
transformacgfes sociais e de
novas formas de pensamento

Segundo Castells (1999), uma revo-
lucéo tecnoldgica centrada nas tecnologias
da informagéo esta remodelando a base
material da sociedade em ritmo acelerado.
Ha um movimento intenso e crescente de
redes interativas de computadores, criando
novas formas e canais de comunicagéo,
moldando a vida e simultaneamente, sen-
do moldadas por ela

[.] a tecnologia ndo determina a socieda-
de. Nem a sociedade escreve o0 curso da
transformacao tecnoldgica [.] o resultado
final depende de um complexo padréo
interativo [.]. A tecnologia é a sociedade,
e a sociedade néo pode ser entendida ou
representada sem suas ferramentas
tecnoldgicas (CASTELLS, 1999, p. 25).

Castells (1999) nos diz que estamos
vivendo o surgimento de uma nova estru-
tura social associada ao surgimento de um
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novo modo de desenvolvimento, o infor-
macionalismo. Esse modo informacional de
desenvolvimento é constituido pelo surgi-
mento de um novo paradigma tecnologi-
co baseado na tecnologia da informagé&o.
No modo informacional de desenvolvimen-
to, a fonte de produtividade esta na tecno-
logia de geracdo de conhecimentos, de
processamento da informacéo e de comu-
nicacao de simbolos. A busca por conheci-
mento e informagdo € que caracteriza a
funcdo da produgéo tecnoldgica no infor-
macionalismo. O que é especifico a0 modo
informacional de desenvolvimento é a acao
de conhecimentos sobre os proprios conhe-
cimentos como principal fonte de produti-
vidade. Dessa forma, o que caracteriza a
atual revolucao tecnoldgica néo € a cen-
tralidade de conhecimentos e informa-
¢80, mas sim a aplicacio desses para a
geracao de novos conhecimentos e de dis-
positivos de processamento/comunicagdo
da informacao, criando um ciclo de reali-
mentacdo cumulativo entre a inovacao e
seu uso. Esse ciclo de realimentacéo entre
a introdugé@o de uma nova tecnologia, seus
usos e seus desenvolvimentos em novos
dominios acontece numa velocidade mui-
to grande no novo paradigma.

Segundo Maturana, a realimentacéo
€ uma das caracteristicas de um sistema
autopoiético, assim podemos considerar a
revolucao tecnoldgica numa visao sistémi-
ca. “‘Em particular, uma influéncia, ou mensa-
gem, pode viajar ao longo de um caminho
ciclico que podera se tornar um lago de re-
alimentacao. O conceito de realimentacéo
esta intimamente ligado com o padrao de
rede” (CAPRA, 1996, p.78). Por gerar lagos
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de realimentacéo, as redes de comunicagao
podem vir a ter a capacidade de se auto-
regular e auto-organizar. A auto-organiza-
¢ao emerge como a concepcao central da
visdo sistémica, assim como as concepgdes
de realimentacdo e auto-regulacéo estéo
estritamente ligadas a redes.
[.] a difusdo da tecnologia amplifica seu
poder de forma infinita, & medida que o0s
usuarios apropriam-se dela e a redefinem.
As novas tecnologias da informacdo néo
sdo simplesmente ferramentas a serem apli-
cadas, mas processos a serem desenvolvi-
dos. Usuérios e criadores podem tornar-se
a mesma coisa. Dessa forma, 0s usuarios
podem assumir o controle da tecnologia
[.]. Segue uma relacdo muito préxima en-
tre 0s processos sociais de cria¢do e mani-
pulacéo de simbolos (a cultura da socieda-
de) e a capacidade de produzir e distribuir
bens e servicos (as forcas produtivas). Pela
primeira vez na historia, a mente humana
€ uma forca direta de produgao, ndo ape-
nas um elemento decisivo no sistema pro-
dutivo (CASTELL, 1999, p. 51).

De acordo com Castells (1999), as eli-
tes aprendem fazendo e desta forma modi-
ficam as aplicagdes da tecnologia, enquan-
to a maior parte das pessoas aprende usan-
do, ficando assim limitados a tecnologia,
ou seja, dependentes tecnologicamente.
Esse fazer, como objeto de compreender e
recriar, pode ser observado no que diz Piaget
quando ele destaca a importancia do fazer
para compreender. O autor coloca como
esséncia do desenvolvimento a acéo, ou
seja, para que o0 sujeito aprenda e construa
conhecimento é fundamental a sua agéo.
A acéo constitui um conhecimento (savoir
faire) autbnomo, sendo que, a conceituacao
acontece por tomadas de consciéncia pos-
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teriores e, estas procedem de acordo com
uma lei de sucessao que vai das zonas de
adaptacdo ao objeto para atingir as coor-
denacdes internas das a¢des, sendo que, a
partir de certo nivel ha influéncia resultante
da conceituagéo sobre a agéo.

Ainda segundo Castells (1999), a in-
tegracdo crescente entre mentes e maqui-
nas esta alterando fundamentalmente a
nossa vida nas mais diferentes dimensdes.
Em decorréncia das mudangas, tanto nas
magquinas como no conhecimento sobre a
vida e com o auxilio de tais maquinas e
conhecimentos, esta ocorrendo ‘uma trans-
formacao tecnologica mais profunda: a das
categorias segundo as quais pensamos
todos os processos’ (CASTELLS, 1999, p. 80).
E nessa perspectiva que cientistas e pes-
quisadores convergem para uma nova
abordagem epistemoldgica, a da “‘comple-
xidade”. Esses estudiosos buscam compre-
ender o surgimento de estruturas auto-or-
ganizadas que criam complexidade a par-
tir da simplicidade e ordem superior a par-
tir do caos, por meio de varias ordens de
interatividade entre os elementos basicos
na origem do processo. Entre esses pesqui-
sadores podemos identificar Maturana,
Morin, Capra, entre outros. Podemos eviden-
ciar o descrito acima, a partir da reflexao
de um dos sujeitos sobre 0 seu processo
de aprendizagem com o uso do AVA
Percebo que o uso do ambiente virtual de aprendi-
zagem, tem exigido de mim um processo de auto-
organizagdo, uma nova forma de aprender, portan-
to estou aprendendo a aprender.. A partir de algu-
mas reflexdes vejo o quanto a légica formal ainda
esta enraizada no meu pensamento. As tecnologias

de informag&o e comunicagéo vem requerendo uma
mudanga na forma de pensar, através da logica dia-
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lética. Porém percebo que esta mudanga paradig-
madtica do pensamento vem a ser um processo de
aprendizagem..

Entretanto, o pensamento da com-
plexidade precisa ser considerado mais
como um método para entender a diversi-
dade do que uma metateoria unificada.
N&o se pode afirmar que nédo existam re-
gras, elas sdo criadas e modificadas em um
processo continuo de acdes deliberadas e
interacOes exclusivas. O paradigma da tec-
nologia da informacéo néo evolui para seu
fechamento como um sistema, mas rumo
a abertura como uma rede de acessos
multiplos, sendo seus principais atributos a
abrangéncia, a complexidade e a disposi-
¢ao em forma de rede. O descrito acima é
percebido pelo sujeito quando se refere que:
Algumas regras de relagbes foram estabelecidas..
Acho que o grupo foi bastante responsavel no que
diz respeito a constituic&o e efetivagdo da comuni-
dade. .. Foi muito legal interagir com colegas num
ambiente como o AVA (aberto as diferentes possibi-
lidades langadas pelos alunos). Contudo foi, e ainda
é necessario ressignificar as formas de manifesta-
¢do do pensamento. A comunicagdo escrita e ndo
oral a estrutura em rede e ndo hierdrquica e a
cooperagdo para a construgdo do conhecimento, nos
fazem ver e viver a educagdo de uma outra forma
da qual estavamos habituados.

5 Mudancas dos meios: trans-
formacdes do tempo e do espago

E fato que a informag&o € o subsi-
dio para a construgdo do conhecimento,
para o aprendizado, de forma que 0 uso
das TDs, principalmente a Internet, vem re-
volucionando as formas de ensinar e de
aprender. Por meio dela é possivel acessar
a informag&o necessaria no momento certo
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de acordo com o interesse de cada indivi-
duo. Outra possibilidade se relaciona a dis-
seminacgéo, e consequentemente, a so-
cializagéo da informacéo, as quais ocorrem
de forma imediata e numa amplitude ini-
maginavel. Entretanto, a maior contribui-
¢ao que a Internet pode proporcionar ao
processo educacional diz respeito a mudan-
¢a de paradigma, impulsionada pelo gran-
de poder de interacdo que ela propicia
Dessa forma, 0 surgimento de ambi-
entes computacionais baseados na Web
propiciam que a inteligéncia do homem seja
distribuida e se amplie numa coletividade,
por meio da constituicao de redes de convi-
véncia. Essas redes sdo possibilitadas pela
criagdo de comunidades virtuais formadas
nao pela proximidade fisica, mas por assun-
to de interesse em comum. Tudo isso consti-
tui um novo espago, uma nova temporali-
dade. Um espago puramente relacional, on-
de € preciso “aprender a se movimentar”
Uma temporalidade flexivel, multissincrona,
na qual o sujeito necessita aprender a ad-
ministrar o tempo. Isso € evidenciado por
um dos sujeitos no seguinte registro:
Que sufoco! Quero deixar registrado aqui minhas
dificuldades em dar conta dos encontros agendados
virtualmente. Como no caso da discusséo na sala de
chat prevista para este encontro.. Acredito que esta
desorganizag&o faca parte de um novo processo de
aprendizagem! Aquela pessoa muito organizada com
lapis e papel agora esta uma desorganizada virtual
Isto vem me exigindo grandes reflexdes sobre 0 uso
das tecnologias de informagdo e comunicagdo na
educagdo e vem comprovar o fato de que a mudan-
¢a do meio exige uma reorganizagdo pessoal e cole-
tiva .. (um més apds) estou me dando conta de que,
a organizacdo fisico presencial € muito diferente da

organizagdo virtual e acredito que por enquanto sou
muito mais organizada no espago fisico presencial..
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Segundo Castells (1999), tanto o es-
paco quanto o tempo estdo sendo trans-
formados sob o efeito combinado do pa-
radigma da tecnologia da informacéo e
das formas e processos sociais induzidos
pelo processo atual de transformagéo his-
tdrica. O espaco e o tempo séo radicalmente
transformados, localidades ficam despoja-
das de seu sentido cultural, histérico e geo-
gréfico e reintegram-se em redes funcionais
ou em colagens de imagens, resultando um
espagco de fluxos que substitui 0 espaco de
lugares. Passado, presente e futuro podem
ser programados para interagir entre si na
mesma mensagem. O espaco de fluxos e 0
tempo intemporal séo as bases fundamen-
tais de uma nova cultura que transcende e
inclui a diversidade dos sistemas de repre-
sentacdo historicamente transmitidos. a
cultura da virtualidade real. Esse modelo de
localizagdo baseado no espaco de fluxos
tem como elemento-chave os ‘meios de
inovacdo™. A capacidade de sinergia é o
que define a especificidade de um meio de
inovacgdo, ou seja, o valor agregado resul-
tante ndo dos efeitos cumulativos dos ele-
mentos presentes no meio, mas de sua in-
teragdo. Assim, 0 nOvo espago € organiza-
do em torno de fluxos de informacéo. A
énfase na interatividade entre lugares rom-
pe os padrdes espaciais de comportamen-
to em uma rede fluida de intercambios que
forma a base para o surgimento do espa-
¢o de fluxos. O espaco de fluxos € uma
nova forma espacial caracteristica das pra-
ticas sociais que dominam e moldam a
sociedade em rede. Desse modo, 0 espacgo
de fluxos “é a organizacdo material das pra-
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ticas sociais de tempo compartilhado que
funcionam por meio de fluxo” (CASTELLS,
1999, p. 436).

O tempo, de acordo com Castells
(1999), na natureza como na sociedade,
parece ser especifico a um determinado
contexto: o tempo € local. Tendo como foco
a estrutura social emergente, 0 autor diz que
‘a mente da atualidade é a mente que
nega o tempo” e que esse novo “sistema
temporal” esta relacionado ao desenvolvi-
mento das tecnologias de comunicagéo. O
tempo linear, irreversivel, mensuravel e pre-
visivel esta sendo fragmentado na socie-
dade em rede.

Atransformagao é mais profunda: é a mis-
tura de tempos para criar um universo eter-
no que nao se expande sozinho, mas que
se mantém por si s6, ndo ciclico, mas ale-
atorio, ndo recursivo, mas incurso: tempo
intemporal, utilizando a tecnologia para
fugir dos contextos de sua existéncia e para
apropriar, de maneira seletiva, qualquer
valor que cada contexto possa oferecer ao
presente eterno (CASTELLS, 1999, p. 460).

O que Castells (1999) coloca pode
ser evidenciado na percepgdo de um dos
sujeitos sobre a sua relacdo com esse novo
tempo e espaco:

Ao realizar diversas leituras sobre Comunidades Vir-
tuais, passei a estruturar diversos questionamentos
sobre o que tenho vivido em Comunidade Virtual,
quais os conflitos instaurados? Acredito que a pro-
pria utilizagdo do AVA que leva a ressignificar nosso
modo de interagir e comunicar causou em mim o
maior desequilibrio, 0 mesmo aconteceu nos foruns
sobre Vigotsky e sobre o Fazer e Compreender. Hoje
recebi um e-mail da Dani sobre Acoplamento estru-
tural e passamos a discutir. Percebi que o confiito
da comunidade Realidade Virtual, durante a minha
participacdo, ocorreu somente com o planejamento,
pois estavamos coordenando os pensamentos, En-
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t4o passei a pensar na construgdo da autonomia e
percebi o quanto tive que aprender sobre 0 meu
aprender, até chegar ao ponto de escrever este did-
rio e comunicar meus pensamentos, assim como
realizar o exercicio de reflexionamento com relacdo
ao que escrevi no meu texto da disciplina anterior,
percebendo que o espago de fluxo da comunidade
anterior esta sendo utilizado para esta comunidade
também, foram indmeras vezes que recorri ao que
foi construido anteriormente para compreender o
que esta sendo construido atualmente, rompendo
a linearidade muitas vezes imposta em aulas tradi-
cionais. Também percebi 0 quanto era importante
para mim que a colega Elaine compreendesse o
que estava sendo discutido e agora 0 mesmo acon-
tece com a colega Dani, o desenvolvimento delas
significa o desenvolvimento do grupo e conseqtien-
temente o meu desenvolvimento. Percebi também
que a quebra da hierarquia, oportunizada pela Pro-
fessora, fez com que eu me portasse como sujeito
ativo desse processo e principalmente responsavel
para que a aprendizagem ocorresse.

O tempo intemporal segundo
Castells (1999), é somente uma forma do-
minante emergente do tempo social na
sociedade em rede porque o espago de flu-
X0s ndo anula a existéncia de lugares. A
sociedade em rede € caracterizada pela rup-
tura do ritmo bioldgico ou social associado
ao conceito de um ciclo de vida. A cultura
da virtualidade real associada a um siste-
ma multimidia eletronicamente integrado
auxilia na transformacdo do tempo em
nossa sociedade segundo duas formas: si-
multaneidade e intemporalidade. Nesse
novo contexto, a ordenacdo dos eventos
significativos perde seu ritmo cronolégico
interno e fica organizada em sequéncias
temporais condicionadas ao contexto soci-
al de sua utilizacdo. Assim, € a0 mesmo
tempo uma cultura do eterno e do efémero.
O tempo eterno/efémero da nova cultura
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transcende qualquer seqliéncia especifica
e adapta-se a dindmica da sociedade em
rede, possibilitando interagdes individuais
e representagdes coletivas formando um
panorama mental atemporal.

Desse modo, podemos perceber que
esses Nnovos meios, com 0S quais
interagimos, séo de outra natureza, de for-
ma que as metodologias anteriormente
adotadas ndo dao conta de explorar o
potencial que oferecem. Portanto, novas
metodologias precisam surgir, levando em
conta a potencializacéo do processo de in-
teracdo possibilitados pelas TDs.

6. Ambientes virtuais de
aprendizagem, comunidades
virtuais de aprendizagem e
mundos virtuais

6.1 Comunidades virtuais

Comunidades virtuais séo redes ele-
tronicas de comunicacao interativa autode-
finida, organizada em torno de um interes-
se ou finalidade compartilhados. Esse novo
sistema de comunicacdo pode abarcar e
integrar diferentes formas de expressao,
bem como a diversidade de interesses, valo-
res e imaginacoes, inclusive a expressao de
conflitos. Isso tudo devido a sua diversifica-
¢ao, multimodalidade e versatilidade. O de-
senvolvimento de comunidades virtuais se
apdia na interconexao, se constitui por meio
de contatos e interagdes de todos 0s tipos.
Segundo Lévy (1999) e Palloff e Pratt
(1999), comunidades virtuais sdo formadas
a partir de afinidades de interesses, de co-
nhecimentos, de projetos matuos e valores
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de troca, estabelecidos num processo de
cooperagdo®. Uma comunidade virtual é um
coletivo mais ou menos permanente depen-
dendo dos interesses dos participantes, que
se organiza por meio de ferramentas ofere-
cidas por um novo meio. As comunidades
se alimentam do fluxo, das interacdes, das
inquietacdes, das relagcbes humanas
desterritorializadas, transversais, livres.

Lévy (1999) coloca que nessas co-
munidades virtuais de aprendizagem, as
relagdes on-line estdo muito longe de se-
rem frias, elas ndo excluem as emocdes
fortes. A responsabilidade individual, a opi-
nido publica e seu julgamento aparecem
fortemente no ciberespaco. No entanto, a
comunicagao via redes de computadores é
um complemento ou um adicional e ndo
ird de forma alguma substituir os encon-
tros fisicos. Na verdade, as relag@es entre
antigos e novos dispositivos de comunica-
¢ao ndo podem ser pensadas em termos
de substituicdo. Nas comunidades virtuais
as emogdes sao expressas nos textos pro-
duzidos pelos participantes, de forma que
a afetividade esta presente nas interacdes
virtuais e é possibilitada por meio do uso
de ambientes virtuais de aprendizagem
para a formagdo de comunidades. Essa
afetividade, que é construida e representa-
da pela linguagem escrita, existe e se de-
senvolve no virtual. E uma afetividade que
se constitui na presenca virtual.

Entre os participantes das comunida-
des virtuais tambem se desenvolve uma
forte moral social, um conjunto de leis néo
escritas, que governam suas relacdes. A
moral implicita € em geral a da reciprocida-
de, ou seja, se aprendemos algo lendo as
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trocas de mensagens, é preciso também
expressar o conhecimento que temos quan-
do uma situagéo problema ou questiona-
mento for formulado. A total liberdade de
opinido é conferida igualmente a todos 0s
participantes, sendo que as regras que re-
gulam as intera¢bes séo construidas na
coletividade. Isso se opGe fortemente a qual-
quer tipo de censura e possibilita a explo-
racéo de novas formas de opinido publica.

Podemos estabelecer relagbes com o
que diz Piaget sobre os dados psicologicos
e os fins da educacdo moral, quando fala
que é necessario um espirito de coopera-
¢ao tal que cada um compreenda todos 0s
outros. Isso se refere a uma solidariedade
interna que n&o elimine os pontos de vista
particulares, mas coloque-0s em reciproci-
dade e realize a unidade na diversidade. O
trabalho em grupo apresenta vantagens do
ponto de vista da propria formagéo do pen-
samento, pois a atividade pessoal se de-
senvolve livremente numa atmosfera de
controle mutuo e de reciprocidade. Isso pode
ser evidenciado no registro abaixo:
exploramos o programa Active World. Encontrei di-
ficuldade inicialmente porque néo percebia a pro-
posta do trabalho, construir um mundo.. A utiliza-
¢80 do programa é bastante complexa e para apren-
der serd necessario bastante autonomia. Contudo
estou inserida em uma comunidade que vai orien-
tar a construgdo de um mundo especifico, atenden-
do as necessidades e os objetivos dos membros da
comunidade. J recebi e-mail de uma aluna ofere-
cendo-se para ajudar e aceitando sugestoes.

A presenca de conflitos é parte inte-
grante da vida de uma comunidade virtu-
al, principalmente quando um dos partici-
pantes infringe as regras acordadas, con-
forme evidenciado a seguir:
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Hoje fiquei meio decepcionada, pois entrei no mun-
do para continuar florindo nosso ambiente central
mas me deparei com um mundo sem a praga, sem
as floreiras que haviam sido colocadas, enfim, todo
modificado. Enviei um e-mail para a galera, conti-
nuei me comunicando no chat e no forum, mas
S&0 poucos retornos. Sugeri que esquematizassemos
um projeto, pois nosso trabalho inicial foi desconfigu-
rado. Qualquer um esta conseguindo modificar e
até remover aquilo que outra pessoa faz, o que
acaba gerando alguns ‘conflitos’; no sentido de que
se perde a nogdo daquilo que estariamos dando
andamento. O mundo estava ficando tdo bonitinho,
agora esta uma confusdo. Tem de tudo um pouco,
num ambiente que ndo comporta tais objetos. Tele-
Visdo na rua, além de outros oqutos que ndo apre-
ciei. N&o esta ficando coerente. E necessario orga-
nizarmos em conjunto nossas proximas agoes, pois
assim acaba sendo tempo desperdicado.

Por outro lado, constroem-se afinida-
des, parcerias e aliancas intelectuais, senti-
mentos de amizade e outros que se desen-
volvem nos grupos de interagdo da mes-
ma forma como acontece entre [pessoas que
se encontram fisicamente para conversar.
A personalidade de cada participante se
revela por meio do estilo de escrita, compe-
téncias, tomadas de posicdo, evidenciadas
nas relagdes humanas presentes nas inte-
racoes. Também dessa forma, as comuni-
dades néo estdo livres de manipulagdes e
enganacdes, assim como em qualquer ou-
tro espaco de interacéo social.

Uma comunidade que sustenta uma
rede ativa de comunicacdo aprenderd com
seus proprios erros, pois serao difundidos
por toda a rede e voltardo para a sua ori-
gem ao longo de lagos de realimentagéo.
Devido a isso, a comunidade tem a possi-
bilidade de corrigir seus erros, se auto-regu-
lando e auto-organizando.
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6.2 Ambientes virtuais de aprendizagem

Segundo Schlemmer (2002), Ambien-
tes Virtuais de Aprendizagem, Ambientes de
Aprendizagem Online, Sistemas Geren-
ciadores de Educacdo a Distancia, Software
de Aprendizagem Colaborativa séo deno-
minagdes utilizadas para softwares desen-
volvidos para o gerenciamento da apren-
dizagem via Web. S&o sistemas que sinteti-
zam a funcionalidade de software para
Comunicagdo Mediada por Computador —
CMC (sincrona e assincrona) e métodos de
disponibilizagao de material de apoio para
cursos online. Muitos desses sistemas re-
produzem a sala de aula presencial fisica
para 0 meio online, outros buscam além
de simplesmente reproduzir ambientes edu-
cacionais existentes para um novo meio,
usar a tecnologia para propiciar aos apren-
dizes novas ferramentas que promovam a
aprendizagem. Esses Ultimos procuram su-
portar uma grande e variada gama de es-
tilos de aprendizagem e objetivos, encora-
jando a colaboracéo, a aprendizagem ba-
seada em pesquisa, além de promover
compartilhamento e re-uso dos recursos.

Esses sistemas apresentam um con-
junto de caracteristicas que o definem, dis-
ponibilizando ferramentas que podem po-
tencializar processos de interacéo, de cola-
boracdo e de cooperacgao. No entanto, mui-
tos se restringem a apresentagéo de con-
teddos e proposicao de tarefas/exercicios/
testes/provas ja organizados e sistematiza-
dos anteriormente pelo professor. Em mui-
tos deles a cooperacéo serve somente como
técnica para motivar o aluno a executar o
que ja foi previamente definido preparado
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e apresentado pelo tutor, sendo esse o
aspecto principal em detrimento da
aprendizagem cooperativa, resultante de
um processo de interagdo que propicia ao
aluno autoria e autonomia’ no seu proces-
so de aprendizagem.

Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA

O AVA da UNISINOS foi desenvolvido
a partir de um Projeto Pedagogico Comuni-
cacional - PPC que tem como pressupostos
filosdfico e institucional 0 Humanismo Soci-
al-Cristdo, expresso na Pedagogia Inaciana;
cOoMO pressuposto epistemoldgico, a concep-
¢ao interacionista-construtivista-sistémica;
como pressupostos pedagdgicos, a dialogi-
cidade, a interdisciplinaridade e a transdis-
ciplinaridade® Trata-se de um ambiente virtual
de aprendizagem que possibilita a criacdo
de comunidades e micro-comunidades, ou
seja, sub-sistemas que se inter-relacionam e
sdo interdependentes, formando sistemas no
qual o todo é maior que a soma das partes.
ISso expressa a concepcao sistémica, onde
0 conhecimento é visto como um todo inte-
grado, sendo que as propriedades funda-
mentais se originam das relacdes entre as
partes formando uma rede. Essas comunida-
des séo formadas a partir de interesses em
comum, em que 0 sujeito € o centro do pro-
cesso de aprendizagem e em interagdo com
0s objetos de conhecimento e demais sujei-
tos constrdi conhecimentos. ISso expressa a
concepgao interacionista-construtivista, pois
reconhece que sujeito e objeto de conheci-
mento S&0 organismos vivos, ativos, abertos,
em constante troca com 0 meio ambiente
atraves de processos interativos indisso-
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civeis e modificadores das relagdes, a partir
das quais os sujeitos em relagdo modificam-
se entre si, compreendendo o conhecimento
COMO UM Processo em permanente constru-
¢ao. Assim, 0 AVA apresenta niveis de com-
plexidade superiores relativos aos ambien-
tes existentes no mercado.

A interface do AVA foi construida para
possibilitar Interacdo Mutua® e se constitui
a partir de diferentes funcionalidades agru-
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Figura 2: Interface do AVA

Novas ferramentas do AVA foram-me apresentadas,
como por exemplo o espago para a disponibilizacdo
de videos. Néo fazia idéia da quantidade de ferra-
mentas disponiveis e as suas potencialidades para
a drea educacional. Realmente o ambiente propicia
o0 desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
construtivista, porém um fator fundamental para que
a aprendizagem realmente acontega é a autono-
mia do aluno durante o uso de tais ferramentas e a
interagdo com o0s demais sujeitos participantes da
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comunidade. O ambiente vem me desestruturando
em relagdo a esta nova forma de aprendizagem..
Durante as provocagdes levantadas no forum, co-
mego a perceber como existem relagbes nas falas
de muitos autores, como no caso das contribui¢bes
de Levy em relag&o ao ciberespacgo e as questbes
relacionadas com o espaco de fluxos, tratado por
Castells. Vejo como é necessario refletir e interpre-
tar as idéias dos autores, para poder argumentar e
socializar tais leituras com os demais participantes
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através do forum de discussdo, que conseqliente-
mente, permite a modificagdo do sujeito (no sentido
de crescimento em relacdo a aprendizagem). O
férum permite me expor de maneira escrita, 0 que
tem facilitado a organizagdo do meu pensamento.

Quero deixar registrado aqui que percebo alguns
avangos em relagéo a utilizagdo de algumas ferra-
mentas proporcionadas pelo AVA no qual eu ainda
ndo havia utilizado e nem percebido a importancia
das mesmas. Através do semindrio com a professo-
ra, tenho me dado conta da importancia da utiliza-
¢do de tais ferramentas para organizagao e a rela-
¢do das informagdes, afim de que se possa visuali-
zar o desenvolvimento da prdpria aprendizagem. A
participacdo e a interagdo no férum também tem
permitido construir conhecimento.
Fundamentado nos pressupostos ci-
tados anteriormente, 0 desenho do AVA pro-
picia e incentiva o desenvolvimento de me-
todologias que visam a construcao de uma
rede de convivéncia, de expresséo de solida-
riedade, na qual participam os diferentes
atores (aluno, secretario, orientador/articula-
dor, conceptor e administrador). Trata-se de
descobrirmos novas formas de vivermos
juntos nas dimensdes simbdlicas, funcionais
e cognitivas, sustentadas por relagdes de
autonomia e cooperagao. A figura a seguir
representa a espiral do conhecimento, na
qual a aprendizagem se da num sistema
aberto e continuo ao desenvolvimento de
estruturagdes superiores, originadas a par-
tir das descobertas e possibilidades surgi-
das no processo de intera¢des ocorrido en-
tre os diferentes niveis de atores. Procura
resumir a idéia de uma comunidade em
desenvolvimento espiral voltada para a
abertura de possiveis e a novidade™.
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Figura 3: Espiral do conhecimento
(SCHLEMMER, Eliane, 2002, p. 300

Nesse sentido, a metodologia para
utilizacdo do AVA é baseada no pressupos-
to da atividade cooperativa, que possibilita
um processo de acao-reflexao continuados
dos sujeitos da aprendizagem. Inclui e in-
centiva o trabalho interdisciplinar e trans-
disciplinar, oportunizando o desenvolvimen-
to do pensamento e da autonomia por
meio de trocas intelectuais, sociais, culturais
e politicas, e favorece a tomada de consci-
éncia da aprendizagem. Implica, ainda, um
projeto comunicacional descentrado e me-
diado em praticamente todas as funcgdes
interativas possiveis no espaco do ambi-
ente. Os professores além de serem especia-
listas, ttm a funcéo de orientador, de articula-
dor e de problematizador. Isso implica parti-
cipacao, fomento a discussédo, acompanha-
mento e andlise da construgdo do conheci-
mento por meio da participacdo coletiva e
individualizada™. O registro abaixo eviden-
cia a percepcao de um dos sujeitos sobre a
funcéo do professor.

Percebo o quanto é importante o processo de inter-
vengdo como forma de mediagdo pedagdgica do

professor orientador de uma comunidade virtual de
aprendizagem, pois tal processo leva o sujeito ao

Eliane SCHLEMMER. A aprendizagem com o uso das tecnologias digitais..



desequilibrio, gerando novas necessidades. E, quan-
do uma necessidade € gerada, o sujeito busca as
novas possibilidades de agdo até atingir o estado de
equilibrio e satisfazer a sua necessidade. Hoje, me
sinto assim, teorizando Piaget compreendendo-o
melhor através da experiéncia como aluno, sujeito
do processo de aprendizagem.

Dessa forma, as possibilidades exis-
tentes no AVA provocam um repensar das
praticas pedagogicas atuais e incentiva o
desenvolvimento de praticas pedagogicas
inovadoras. Entre elas, podemos citar a me-
todologia de Projetos de Aprendizagem e
Identificacdo e Resolucdo de Problemas
Orientada ao Processo. Nessas propostas
metodoldgicas é fundamental a mediacdo
pedagdgica do professor e a possibilidade
de interacdo entre os atores envolvidos. S&o
essas premissas que fazem a diferenca na
qualidade de um processo educacional, no
qual se prioriza a aprendizagem e a coope-
racdo. Durante a aprendizagem é necessa-
rio um processo de reflexao do préprio sujei-
to sobre sua acdo. O que muitas vezes ocor-
re € a imposicao de uma Unica logica res-
ponsavel por transmitir o conhecimento, ao
invés de propiciar o desenvolvimento l6gico
de cada um, o qual possibilitaria ao sujeito
reconstruir conceitos, estabelecer relagdes,
entender seu proprio processo de aprendi-
zagem, melhorando sua auto-estima. Essa
preocupacao e expressa por Papert (1994
apud SCHLEMMER, 2002), quando refere
gue a melhor aprendizagem ocorre quan-
do o aprendiz assume o comando.

Tanto nos projetos de aprendizagem,
quanto na identificagéo e resolucéo de pro-
blemas, a constru¢gdo do conhecimento
ocorre a partir das interacdes que sao signifi-
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cadas pelo sujeito a partir das relagdes que
ele estabelece entre a nova informagéo e o
conhecimento que possui, ocorrendo des-
sa forma a aprendizagem. Assim, podemos
dizer que a aprendizagem possui uma di-
mensdo que é social, a qual se relaciona
as trocas, a colaboracgéo a cooperacéo; e
uma dimenséo individual, que se relaciona
a significagéo e sistematizacao individual,
conforme pode ser visto na figura a seguir.

Pesguisa: analire do
contexto,

busca de referencias,
ViSRS, pafesiras

Discussao

Figura 4: Processo de apre ndizagem
(SCHLEWIVER. et al,, 2002

Projetos de aprendizagem e identifi-
cacao e resolucéo de problemas podem ser
viabilizados por meio do uso de ambientes
tecnologicos baseados da web, que permi-
tam a constituicdo de comunidades virtuais
de aprendizagem. Essas comunidades
podem ser formadas por orientadores/
articuladores e estudantes, caracterizando-
se num espaco para partilhar recursos ma-
teriais e informagdes que ambos possuem.
Assim, os orientadores/articuladores tam-
bém aprendem, ao mesmo tempo em que
0s estudantes atualizam continuamente
tanto seus saberes “disciplinares’, ou seja,
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na disciplina em que sdo especialistas,
como desenvolvem e transformam suas
praticas pedagdgicas. Um dos sujeitos as-
sim se expressam sobre o desenvolvimen-
to do projeto:

Através da apresentacdo do andamento do projeto
do semindrio, percebo o quanto é importante a con-
tribuicdo dos colegas para a melhoria do projeto
em desenvolvimento. A partir desta socializagdo me
sinto mais segura para prosseguir com a elabora-
¢80 do esquema de sumdrio e iniciar a construgdo
tedrica do artigo que pretendo escrever. O compar-
tilhamento de idéias é essencial para crescermos
em equipe. Quanto ao uso da ferramenta projeto,
do AVA, a cada semana que passa, fica mais facil
compreendé-la.

6.3 Mundos Virtuais - Avatar
(Telepresenca)

Poderiamos dizer que mundos virtu-
ais sdo mundos paralelos ao mundo fisi-
co? Ou seria melhor dizer que sao repre-
sentagdes a partir dos mundos que conhe-
cemos e/ou imaginamos, sendo assim,
mundos de outra natureza?

um mundo virtual, no sentido amplo, é
um universo de possiveis, calculaveis a
partir de um modelo digital. Ao interagir
com o mundo virtual, 0S USU&rios o ex-
ploram e o atualizam simultaneamente.
Quando as interacfes podem enriquecer
ou modificar 0 modelo, 0 mundo virtual
torna-se um vetor de inteligéncia e cria-
¢ao coletiva (LEVY, 1999, p. 75).

Tecnicamente, um Mundo Virtual é
um cendrio dindmico, com representacao
em trés dimensdes — 3D, modelado compu-
tacionalmente por meio de técnicas de com-
putacdo gréfica e usado para representar
a parte visual de um sistema de realidade
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virtual. Esses ambientes séo projetados por
meio de ferramentas especificas, sendo que
a mais popular ¢é a linguagem de progra-
macdo VRML (Virtual Reality Modeling
Languagem). Esse tipo de ‘realidade” esta
se popularizando e pode ser facilmente
experimentada por usuarios que navegam
na Internet, pois ja existem varios sites nos
quais o sujeito pode experimentar a sensa-
¢ao de estar num Mundo Virtual em 3D e
também varios softwares que possibilitam
a construcdo desses mundos de forma ra-
zoavelmente simples, sem que haja neces-
sidade de saber programar em VRML.

Um mundo virtual pode representar
de forma semelhante ou fielmente o mun-
do fisico, ou ser uma criagdo muito diferen-
te, desenvolvido a partir de representagdes
espaciais imaginarias, simulando espacos
néo-fisicos, lugares para convivéncia virtu-
al, com leis préprias, nos quais podemos
usar todo o poder da nossa imaginacao e
criatividade.

Uma das caracteristicas fundamen-
tais dos mundos virtuais € o fato de serem
sistemas dindmicos, ou seja, 0s cenarios se
modificam em tempo real a medida que
0S usuarios vao interagindo com o ambi-
ente. Essa interagao pode ocorrer em me-
nor ou maior grau dependendo da forma
de interface adotada, pois 0s mundos além
se constituirem por cendrios dinamicos,
podem ser povoados tanto por humanos,
representados por meio de avatares 0s
quais realizam acfes e se comunicam,
quanto por agentes comunicativos®.
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AWSINOS: a criagcdo de um
mundo de aprendizagens

A construgcdo do AWSINOS faz parte
da pesquisa “Construcao de Mundos Virtu-
ais para Capacitacdo Continuada a Distan-
cia". Segundo Schlemmer et al. (2004), o
AWSINOS é um mundo virtual no qual os
sujeitos sdo autores, convocados a experi-
mentar 0 processo de aprendizagem em
acao, na construgdo do conhecimento de
forma colaborativa e cooperativa, onde a
autonomia € o pano de fundo que movi-
menta a constru¢do do mundo.

Para construir o AWSINOS houve a
realizacdo de um planejamento, delineando
a proposta e contemplando os interesses dos
sujeitos-participantes da pesquisa. Ficou esta-
belecido que 0 mundo seria construido a par-
tir da temética “Contos” para ser trabalhado
na educagao infantil e no ensino fundamen-
tal. No ensino médio e superior poderia ser
utilizado no sentido de que os estudantes
pudessem auxiliar na ampliacdo do mundo
que esta sendo construido. Durante o pro-
cesso de exploragdo e constru¢do do mun-
do, fez-se necessario um trabalho cooperati-
VO entre 0s sujeitos, incluindo desde revela-
¢ao das descobertas individuais até parce-
ria no planejamento e execucédo da propos-
ta, envolvendo diferentes areas de conheci-
mento, nas quais o0s sujeitos concentram sua
especialidade. Portanto, realizando um tra-
balho cooperativo a pedagogia pode arti-
cular suas intencdes no bairro tematico, a
arquitetura auxiliou na “organizacao
arquitetonica’ no espaco e na indicacdo de
objetos a serem utilizados. Ao descobrir
“‘como fazer” as informacdes foram compar-
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tilhadas, possibilitando ao grupo apropriar-
se e avangar na construgdo. Um dos sujei-
tos assim se manifesta sobre 0 processo:
Bem, estamos agora com um planejamento do mundo
que pretendemos desenvolver, permitindo uma mai-
or organizagdo das idéias para a sua construgdo. Ainda
me sentido perdida em relacéo a exploracdo e movi-
mentag&o espacial Percebo cada vez mais a necessi-
dade de compartilhar conhecimentos com outras dre-
as, principalmente com a arquitetura, que é a partir
dessa drea de conhecimento é que comega a surgir
as principais bases do planejamento arquiteténico.
Hoje, especificamente trocamos algumas informagdes
sobre as texturas de algumas avenidas, além da en-
frada do mundo e da definig&o da localizagéo cardeal
(norte, sul, leste, oeste) que podera estar disponivel
na entrada do mundo, permitindo e facilitando a lo-
calizagdo dos bairros. Tive um grande progresso: con-
sequi buscar objetos em outros mundos e inserir em
um dos bairros propostos, através da copia da descri-
¢&o das propriedades dos objetos.

O AWSINOS, conforme figura abai-
X0, estd em construcao. Atualmente o sujeito
entra na Praga Central, seguindo pelo ambi-
ente pode ver ruas, flores, arvores, e outdoors
indicando os bairros que compdem o0 mun-
do de contos: contos diversos, contos de fic-
¢ao, contos de terror, contos da mitologia,
a galeria da historia da criagédo do AWSINOS,
um painel com filmes e sites linkados e um
espaco reservado para a criacao livre, por
alunos da disciplina do Computador na So-
ciedade e na Empresa, do Curso de Cién-
cia da Computacéo e da Informatica e por
alunos das disciplinas de Educagéo e Multi-
meios do Curso de Pedagogia. Nesses bair-
ros possuem diferentes e diversos objetos
que caracterizam cada um dos espacos. Ha
tambeém uma area de lazer com jogos e
piscina, entre outros. A seguir um dos sujei-
tos evidencia esse processo de construcao.
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Figura 5: MMundo Vittnal AWSEINOI

Hoje trabalhei inicialmente sozinha, na verdade ter-
minei a galeria que eu e a Dani iniciamos. Apds
trabalhei no bairro do terror, onde iniciei a constru-
¢do de um prédio inacabado, a Carine sugeriu al-
gumas estampas de paredes e me mostrou as vari-
acbes da mesma. Logo chegaram as colegas da
Carine do curso de arquitetura onde fizemos uma
breve apresentagdo do projeto e do mundo virtual,
Foi importante retomar as idéias porque foi possi-
vel perceber como precisamos do outro na constru-
¢8o. As trocas sobre o conhecimento técnico, o pla-
nejamento, a construgdo da galeria e etc. Apds as
alunas do curso de arquitetura decidiram iniciar o
bairro ficgdo, entédo eu também fui para 14 a fim de
participar das trocas, como néo utilizamos o chat a
comunicag8o néo se efetivou, Percebi que a Carine
trocou bastante com elas, talvez pela proximidade
da area de conhecimento em que atuam

O processo de aproximacao dos su-
jeitos com 0 Mundo nos remete a discutir
0S seguintes aspectos surgidos durante a
pesquisa: sensacgdes experimentadas ao in-
teragir num mundo virtual, bem como as
relacOes estabelecidas, aprendizagens propi-
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ciadas na construcdo dos mundos, habilida-
des e competéncias necessarias para intera-
gir e utilizar mundos virtuais nas praticas di-
datico-pedagdgicas, possibilidades dos mun-
dos serem utilizados em processos edu-
cacionais para contribuir na aprendizagem®,

Na construcdo do AWSINOS, perce-
bemos que por meio da participagéo ativa
0S Sujeitos vivenciam o processo de apren-
dizagem, resultando em aprendizagem sig-
nificativa; realizam trocas sincronas e
assincronas e também experimentam a
telepresenca, via avatar, permitindo atua-
rem e cooperarem, construindo subsidios
tedricos e técnicos para compreender como
se da o uso dessa tecnologia em proces-
sos educacionais, planejando a construcao
do mundo para este fim, conforme eviden-
ciado no registro abaixo:

Esta semana nos encontramos a fim de que pudés-
semos replanejar alguns espagos que até entdo

Eliane SCHLEMMER. A aprendizagem com o uso das tecnologias digitais...



estavam sendo construidos sem dar a caracteriza-
¢do ideal para os mesmos. Foi quando percebi que
até entdo néo tinhamos claro o objetivo da constru-
¢80 do mundo, ou seja, durante a nossa conversa
surgiu a questdo: para quem e com que objetivo
estamos criando um mundo com bairros distintos?
Para criangas? Alunos de escola? De que idade?
Qual é a aprendizagem que as mesmas estariam
desenvolvendo ao entrar no mundo? Bem, foi pen-
sando nisto que conseguimos dar prosseguimento
ao planejamento do mesmo. NGs mesmos criamos
as respostas para as nossas proprias perguntas. A
reflexdo constante sobre as agbes é que tem nos
levado a compreensé&o dos fatos.

Na construgdo de um mundo virtual
se aprende de forma ludica, pode ser uma
aventura, uma brincadeira, um “faz-de-con-
ta” no qual adultos constroem aprendiza-
gens ao ‘virtualizar" um mundo com suas
intencdes e implicagdes, construindo e re-
construindo saberes, interagindo e coope-
rando. Isso é evidenciado pelos sujeitos
conforme a seguir:

Hoje a experiéncia no Active World foi muito significa-
tiva, atrativa e emocionante. Significativa porque o
progresso obtido foi imenso. Conseguimos iniciar a
construgdo de mundos, Ja sabiamos, devido as leitu-
ras realizadas sobre o Active e as experimentagdes
feitas no programa, que SO poderiamos construir
algo tendo um objeto inicial para clonar e mudar
as suas caracteristicas, Conseguimos listas imensas
de cadigos de objetos, texturas, cores e outros, mas
ndo sabiamos onde encaixar aqueles numeros. Foi
hoje, ao refletirmos sobre onde mudar, como mu-
dar, que abri a janela das propriedades do objeto -
que era uma rua - e vi que a extensdo do nome do
objeto coincidia com a extensdo dos objetos dos
quais tinhamos os codigos. Experimentei trocar e..
A rua virou uma parede de dgua. Dai para diante,
ndo paramos mais (a professora, a colega Marina e
eu). A experiéncia foi muito atrativa, pois conseguir
comegar a construir foi um maravilhoso convite a
ndo parar mais. Foi emocionante porque a alegria
de sairmos da estaca zero foi imensa. Esta tarde foi
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extremamente proveitosa! Hoje eu coloquei flores e
plantas em nossa praga. Também comecei a ilumind-
la. Brinquei com prédios, inserindo uma pirdmide
sem saida. Tentei fazer uma abertura, mas ndo deu.
Comecei a construir um prédio, mas ficou muito me-
dieval, entdo retirei-o. A experiéncia esta sendo 10.

Hoje também aconteceu algo engragado, pois eu es-
tava aqui trabalhando no AWSINOS e apareceu uma
colega. Ela olhou para a tela do computador e disse
‘O que tu ta fazendo? Isso é hora de brincar?" Brin-
car??? Achei engragada sua concepgéo, pois como as
imagens sdo em 3D, a aparéncia é a de ‘um jogo” ou
semelhante, achou que eu estava brincando.

O dialogo entre homem-maquina al-
tera 0s processos educacionais em fungéo
das imprevisibilidades e indefinicdes que
nascem das interacdes do corpo com as
tecnologias. Essa interagdo do sujeito com
0 espaco cibernético o afeta, principalmen-
te na sua relagdo com o conhecimento, o
que tem acelerado mudancas em todos 0s
setores da sociedade. Na educagdo, no mo-
mento em que 0s espacos de aprendiza-
gem sdo expandidos, possibilitando a de-
mocratiza¢do da informacéo, a qual agora
pode assumir uma representagao em 3D,
faz com que nos preocupemos também
com o chamado “corpo tecnologizado”. Se-
gundo Levy (1999), os mundos virtuais, por
exemplo, colocam em novas bases 0s pro-
blemas do lago social, a hominizacéo, o pro-
cesso de surgimento do género humano
acelera-se de forma brutal. Assim, no proces-
so de criacdo tecnoldgica e utilizacdo des-
SEes recursos em processos educacionais é
fundamental pensarmos no tipo de intera-
¢ao que essas TDs possibilitam, pois é sabi-
do que a chave do processo de aprendiza-
gem esté na intera¢do do sujeito. Os sujei-
tos assim se expressam sobre a experiéncia:
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Hoje foi 0 meu primeiro contato com Eduverse. Foi
muito engragado e! Percebo a grande dificuldade
em me situar no mundo AWSINOS. Estou em fase
exploratdria do mundo. A localizagdo espacial den-
tro dele é muito complicada, uma vez que néo exis-
te linearidade. Comecei a duplicar objetos e conhecer
algumas propriedades do mesmo. Com a ajuda das
colegas, acredito que poderei comegar entender um
pouco mais sobre a construgdo de mundos virtuais,

Confesso que estou me sentindo bem mais a von-
tade durante a construgdo do mundo. Quanto a lo-
calizagcdo espacial agora esta bem melhor.. Talvez,
porque a entrada principal, agora, esteja indicando
a denominagdo dos bairros, facilitando a entrada
para as demais partes do mundo. A busca e a in-
sercdo de novos objetos também tem facilitado a
construgdo. Estou me sentindo um pouco mais sol-
ta e comego a compreender o processo de aprendi-
zagem de maneira mais segura. Sinto que com o
planejamento do mundo, a construg&o tende a evo-
luir, assim como as interagdes entre todos nos, par-
ticipantes da pesquisa. A cada dia, novas aprendi-
zagens ocorrem..

Hoje eu e a professora viemos para o laboratdrio a
fim de darmos continuidade a construg¢do do mun-
do. Eu reorganizei a praga, que estava literalmente
destruida. Agora estd muito mais apresentavel e
convitativa. Muito bonita!! Falta colocar flores nos
cantos de uma das ruas também, pois ja coloquei
em trés delas até o momento. Organizei 0s cantei-
ros, a iluminagdo, acrescentei arvores. Muito legal!
Descobri que da para atravessar as coisas, como
passar no meio do canteiro, estando de costas, no
modo de visdo que muda a cdmara, ou seja, me
vendo. De frente para o objeto ndo da. Olhando na
primeira pessoa também ndo, mas de costas da. A
visdo 3D se modifica. Os objetos parecem folhas de
papel, e al surgem espagos entre 0s quais é possi-
vel passar. Gosteilll Quando eu pulo, fago alguma
expressdo, gostaria de me ver, mas ndo consigo.
Queria ver meu rosto. Estes dias dei meia volta, fiz
0s movimentos e pude ver minha expressdo, mas
hoje ndo. Ndo lembro o que eu havia feito de dife-
rente. Na verdade, acho que nada, mas o fato é que
o resultado néo foi 0 mesmo. Ah! Gostaria de regis-
trar outra impressdo: em todos o0s programas de
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computador, precisamos salvar nossas informagoes,
registros, etc, por isso, creio eu, sempre tenho a
impresséo de que preciso salvar as alteragbes que
fiz no mundo. As vezes quero “desfazer” e/ou ‘refa-
zer’, como se estivesse em outro software. Também
ja me peguei tentando utilizar ‘control C" para copi-
ar o objeto, ‘control V' para colar, ..

Silva (1999 apud AIRES e ERN, 2002)
diz que ha algumas singularidades ou
prerrogativas que possibilitam dizer que um
produto, uma comunicagdo, um equipa-
mento, uma obra séo interativos, qual seja
se estiverem imbuidos de uma concepgao
gue contemple ‘complexidade, multiplicida-
de, ndo-linearidade, bidirecionalidade,
potencialidade, permutabilidade (principio
combinatdrio), imprevisibilidade etc, permi-
tindo ao usuario a liberdade de participa-
¢ao, de intervengao” (SILVA, 1999, p. 132
apud AIRES e ERN, 2002, p. 81). Ainda se-
gundo Primo (1999), um sistema interativo
deve dar total autonomia ao usuario. Se-
gundo ele os sistemas que apresentam “in-
teracdo matua’ se interfaceiam virtualmen-
te, de forma que uma interface totalmente
interativa é aquela que trabalha na
virtualidade, possibilitando a ocorréncia da
problematica e viabilizando atualizacdes.
Quanto mais uma interface permitir
interatividade, mais contribuiré para a cons-
trucéo do conhecimento.

7 Consideragdes finais

Sabemos que toda e qualquer cria-
¢ao/desenvolvimento de ferramenta tecno-
l6gica nunca € neutra, pois sempre havera
pressupostos, concepgdes, intencdes por par-
te de quem as desenvolve, as quais se refle-
tirdo na forma/contetido da ferramenta em
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guestdo. Podemos como exemplo citar: as
simulagdes, as quais sao criadas com objeti-
vOs especificos, para que 0s sujeitos que as
utilizam desenvolvam determinadas compe-
téncias; os CBTs, WBTs e WBIs desenvolvidos
com a finalidade de “treinar’ os sujeitos em
um determinado dominio do conhecimen-
to; as linguagens de programacao — que
possibilitam aos programadores criar apli-
cacOes especificas para 0s mais variados
dominios da sociedade; os software aplicati-
vos entre outros. Dessa forma, 0 AWSINOS
e 0 AVA também tém as suas intencionali-
dades, quais sejam a de provocar desequili-
brio no sistema de significacdo dos sujeitos
com relacdo a crenca de como se da o pro-
cesso de aquisicdo do conhecimento, visto
gue apresentam diversas ferramentas que
servem como suporte a interagdo (comuni-
cagdo), outras que suportam o trabalho co-
letivo (webfdlio coletivo), podendo auxiliar,
dependendo da mediacdo pedagogica, no
desenvolvimento do respeito matuo, solida-
riedade interna, colaboragéo e cooperagéo
e outras ainda em que o sujeito registra suas
aprendizagem e sentimentos (webfolio indi-
vidual), auxiliando na tomada de conscién-
cia e no processo de meta-cognicao, sem
falar na ferramenta de avaliagdo, a qual
incentiva um novo olhar, no sentido de
uma avaliacdo qualitativa.

Assim, o AVA e o AWSINOS séo cria-
¢Oes tecnoldgicas com um recorte epistemo-
l6gico e tedrico definido, suficientemente ro-
busto e apropriado para provocar, por meio
do seu desenho, processos de desequilibrio
cognitivo, tomada de consciéncia e meta-
cognicgéo, impulsionando o rompimento de
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paradigma quanto as atitudes em relagéo
a0 processo de conhecer. E importante con-
siderar que a proposta interacionista é aber-
ta a estruturacoes diferenciadas surgidas a
partir de um processo dialdgico, e desta
forma inclui, chama a discussao. Também
¢ importante chamar a atencao para o fato
de que estar trabalhando num recorte
epistemoldgico assumido ndo caracteriza
determinismo tecnoldgico, pois ‘pensar um
dispositivo na perspectiva interacionista-
construtivista-sistémica € situar objetos e
possibilidades de interacdo que levem a
desequilibrios permanentes entre os
interagentes, e que propicie a construcdo
dos instrumentos de reequilibragdo. Na pers-
pectiva das comunidades virtuais de apren-
dizagem, estas estruturacdes podem ser vis-
tas como resultantes da construcao coleti-
va, auto-regulada (em ritmos, regulacgdes e
operacéo) pelas condutas dos atores, bus-
cando coordenag@es gerais entre as varias
acOes individuais, abertas as transforma-
¢Oes necessarias frente a novos objetos do
mundo natural e social’ (SCHLEMMER et
al, 2001, p. 6). Dessa forma, acredito que
as caracteristicas de uma criacdo
tecnoldgica podem influenciar positivamen-
te as interacOes nela realizadas, culminan-
do com a construgé@o de uma rede de con-
vivéncia, de expressdo de solidariedade.
Isso € evidenciado por diferentes usuarios
do AVA e também pelos construtores do
AWSINOS em registros realizados nos dia-
rios de suas comunidades, 0s quais estao
disponiveis nas mesmas.

Assim, ao utilizar as TDs no processo
educacional, é essencial identificarmos as
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concepcoes que fundamentam o desenvol-
vimento das ferramentas que se pretende
utilizar, tendo uma idéia clara das suas
possibilidades e potencialidades, pois no
uso que faremos dela estara explicitada a
compreensao que temos do processo edu-
cativo num espaco que inclui essas
tecnologias. E preciso saber identificar quais
sdo as metodologias que nos permitem ti-
rar o maximo de proveito das TDs em rela-
¢ao ao desenvolvimento humano, ou seja,
elas precisam propiciar a constituicdo de
redes de comunicacao na qual as diferen-
cas sejam respeitadas e valorizadas; 0s co-
nhecimentos sejam compartilhados e cons-
truidos cooperativamente; a aprendizagem
seja entendida como um processo ativo,
construtivo, colaborativo, cooperativo e
auto-regulador.

Penso que uma das formas de bus-
car uma maior compreensao sobre a apren-
dizagem com o uso das TDs consiste, além
de realizarmos experimentos utilizando cri-
acOes tecnologicas a partir de teorias e
metodologias consagradas, num processo
de auto-conhecimento com relagdo a como
percebemos e representamos a nossa pro-
pria aprendizagem, e nesse caso, 0 pesqui-
sador também se inclui, uma vez que tam-
bém aprende com o uso das TDs e, a partir
dessa relacao, articulacéo, ter mais subsidi-
0s que possam auxiliar no desenvolvimen-
to de novas TDs que possam potencializar
0s processos de aprendizagem. Acredito
que dessa forma poderemos estar efetiva-
mente contribuindo para qualificar e am-
pliar a producéo de conhecimento na area.
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Notas

! Alunos do seminario “Aprendizagem com o uso
das TDs" e do seminério “Comunidades Virtuais de
Aprendizagem na Sociedade em Rede’, do mestra-
do em Educacdo e participantes da pesquisa “Cons-
trucdo de Mundos Virtuais para a capacitagéo con-
tinuada a distancia’

2 Software de construgdo colaborativa para o
gerenciamento da aprendizagem via web,
disponibilizado gratuitamente para instituices edu-
cacionais (http://www.unisinosbr/ava). Hoje 0 AVA
conta com cerca de 50 instituicdes usuéarias-colabo-
radoras, entre elas instituicdes de ensino funda-
mental, ensino médio e ensino superior, de inicia-
tiva privada, publica e nao governamental, do Brasil
e do exterior. O AVA esté internacionalizado para a
lingua espanhola huma colaboracdo da Universi-
dade Catolica do Uruguai — UCU (http://
www.ucu.edu.uy) e para a lingua inglesa por cola-
boracao do Lincoln Institute of Land Policy (http//
www lincolninstedu) (http//avalincolninstedu:8080)
3 Ver http//www.infunisinos.br/~graphit/unicidade/
maria/.

*  Ver http://www.activeworlds.com/edu/
awedu_participantsasp e http/Amww.activeworldscom/
edu/awedu_downloadasp.

® Conjunto especifico de relagdes de produgéo e
gerenciamento com base em uma organizagao soci-
al que, de modo geral, compartilha uma cultura de
trabalho e metas instrumentais, visando gerar novos
conhecimentos, NOVOS Processos e Novos produtos.
¢ A cooperagéo, segundo Piaget, € identificada como
um processo em acao. Co-operagéo € operar em con-
junto na agdo; caracteriza-se pela coordenacao de
pontos de vista diferentes e pela existéncia de regras
autbnomas de condutas fundamentadas no respeito
mUtuo. Para que haja uma cooperacdo séo necessa-
rias as seguintes condi¢des: existéncia de uma esca-
la comum de valores; conservacao da escala de valo-
res e existéncia de uma reciprocidade na interacéo.
” Ser auténomo significa ser sujeito de sua propria
educacdo. Um sujeito é autbnomo quando é capaz
de especificar as suas proprias leis, ou o que é
adequado para ele. Diz-se que um sujeito tem mais
autonomia quanto mais ele tem capacidade de re-
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conhecer suas necessidades de estudo, formular 8 Ver Schlemmer et al. (2001) e Schlemmer (2002).
objetivos para o estudo, selecionar contetidos, orga-  ° Ver Primo (1999 apud SCHLEMMER, 2002).
nizar estratégias de estudo, buscar e utiliza 0s ma- 10 yier schlemmer et al. (2001) e Schlemmer (2002)

teriais necessarios, assim como organizar, dirigir, 1 Schlemmer et al. (2001, loccit) e Schlemmer (2002
controlar e avaliar o processo de aprendizagem. loccit) ' ’

Dessa forma o sujeito deixa de ser objeto da condu- 4, Ver Schlemmer. Borba. Bicca Musse. Fagundes
¢ao, influxo, ascendéncia e coercdo educacional, pois . ' ' ' rag ‘
Pezzini (2004).

ele desenvolve uma forte determinacdo interna,ou o
auto-afirmacao. Ver Schlemmer, Backes, Andrioli, Duarte (2004).
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Formacdo tecnolégica: um fenémeno em foco
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Resumo

Este trabalho tem como objetivo discutir o fendmeno da formacao tecnolégica: uma formagéo além da
instrumental, mas que inclua um componente critico-reflexivo a fim de capacitar o docente para que este
saiba por qué para qué quando e como usar a tecnologia no processo educacional. Conceitos sobre
Letramento e Alfabetizacdo s@o apresentados, entretanto, prefiro utilizar o termo Formacéo, que, acredito,
denota movimento, aprendizagem continuada, possibilidades de desenvolvimento e producao de novos
conhecimentos. Apresento também algumas pesquisas desenvolvidas voltadas a formacéao tecnolégica,
preocupadas com a insercdo das novas tecnologias no contexto educacional,

Palavras-chave
Formagcéo tecnoldgica; novas tecnologias; ensino-aprendizagem.

Abstract

This study has the objective of discussing the phenomenon of technological training: a training beyond the
instrumental, but training which includes a critical-reflexive component aiming at offering the teacher the
capacity to know why, what for, when and how to use technology in the educational process. Concepts of
Letramento (reading efficiency) and Literacy are presented, however, preference is given to the term Training,
which, it is believed, denotes movement, continued learning, possibilities of development and production of
new knowledge. The article also presents some research developed on technological training, concerned
with the insertion of new technologies in the educational context.

Key words
Technological training; new technologies; teaching-learning.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 19, p. 127-136, jan./jun. 2005.



Em plena era em que a tecnologia
faz parte cada vez mais de nossas vidas e
diante do consequente desafio de implan-
tar propostas de ensino que integrem no-
VOS recursos tecnoldgicos, muitas escolas e
universidades preocupam-se em adquirir
computadores, objetivando otimizar o en-
sino e vincular a tecnologia a pratica do-
cente. Essa necessidade decorre do fato de
que o computador ja faz parte das rotinas
de uma grande parcela da populacéo, no
setor familiar, econémico e social. Sendo
assim, a educacdo néo se pode excluir de
tal situacdo e procura, de diversas formas,
aproximar-se dessa realidade.

Nessa busca, é importante que nao
se perca de vista que, para a implantagéo
da tecnologia no processo educacional, mais
especificamente do computador, é necessario
que, previamente, haja formacao instrumen-
tal e que ela inclua um componente critico-
reflexivo a fim de capacitar o docente para
que este saiba por qué para qué quando e
como usar a tecnologia no processo educa-
cional: uma formacao tecnologica

A representacéo que tenho do fendéme-
no da formacéo tecnoldgica: um processo
continuado, com potencial ilimitado de expan-
séo e entendimento, desenvolvimento, cresci-
mento continuo com possibilidades ilimitadas
de expanséao, ramificagbes e interpretactes
relacionadas ao uso da tecnologia no con-
texto educacional. Ligados ao fendmeno da
formac&o tecnoldgica estdo os participantes,
0s contextos e as instituicdes cujas represen-
tagcBes sdo expressas por meio de suas inter-
relacOes, das reflexdes que verbalizam e com-
partilhnam, das experiéncias que vivem e dos
significados que a elas atribuem.
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Pensar na formac&o tecnoldgica faz
com que eu reflita sobre o fascinio que o
computador exerce no contexto educacio-
nal. Algumas pessoas, na ansia de querer
utiliza-lo, esquecem o real propdsito de tal
atitude. Em vez de disponibilizar novos re-
cursos, novos meios de informagéo e comu-
nicacdo com possibilidades de novas for-
mas de interacdo, de acesso a informacao
e de canais de exposi¢do que promovam
a construcdo do conhecimento, alguns edu-
cadores chegam ao extremo de achar que
0 uso do computador no contexto educa-
cional é a solucédo de todos os problemas.

Em algumas institui¢des educacionais,
como Oliveira (1999) aponta, 0S insucessos
ocorridos se devem a falta de consonéncia
entre aos encaminhamentos colocados em
préatica no cotidiano escolar e a realidade da
instituicdo e de seus alunos. H4 uma inver-
s8o entre a proposta e a situacao, ou seja, a
realidade é que se ajusta a proposta de uso
do computador em sala de aula, quando o
uso do recurso é que deveria se adequar aos
propositos educacionais. Nesse caso, 0 que
poderia ser explorado como vantagem aca-
ba originando fracasso, pois as expectativas
de professores, funcionarios e alunos néo se
concretizam por falta de discusséo coletiva
dos objetivos que se buscam com a intro-
ducéo dos computadores no meio escolar.

As tecnologias, de acordo com Sam-
paio e Leite (1999), devem ser usadas néo
s6 como instrumentos pedagogicos para fa-
cilitar e melhorar o nivel de aprendizagem,
mas também como objetos de conhecimen-
to. Isso, a meu ver, é esquecido na pratica,
muitas vezes. Ha muito que se aprender
guando se usa um computador. Quantas
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facilidades ele proporciona quando se esta
escrevendo um texto; questdes como copiar,
colar, apagar, formatar; quantas opgoes de
comunicagao existem como conversar por
meio de chat mandar mensagens por e-mail,
participar de férum de discusséo; quantas
fontes e referéncias diferentes aparecem
quando se quer buscar um determinado
assunto. Todas essas ferramentas podem ser
usadas como instrumentos pedagdgicos,
mas, talvez, fosse preciso explorar um pou-
co mais cada uma delas, aprofundando o
conhecimento sobre o que o computador
pode fazer para ajudar no desenvolvimento
das atividades propostas, ou seja, explorar
0 instrumento com o propdsito de gerar no-
vas descobertas, buscar novos usos, viabilizar
novas formas de acesso a informacao, de
comunicagao interpessoal e, assim, de cons-
trucdo de conhecimento.

Um novo paradigma educacional
aflora (cf. MORAES, 1997); um paradigma
em que as pessoas precisam estar prepara-
das para aprender umas com as outras e
ao longo da vida, podendo intervir, adaptar-
Se e criar novos cenarios, um paradigma em
que a visdo de fragmentacdo vem sendo
superada pela concep¢édo de uma socieda-
de do conhecimento, propondo a totalida-
de, reassumindo o todo. Sob essa perspecti-
va, hd uma transi¢éo da sociedade voltada
para a produgao de bens materiais para uma
sociedade do conhecimento. Sendo assim,
a mudanca que passa a ser exigida a partir
da emergéncia deste novo paradigma edu-
cacional indica que ndo basta empregar uma
nova ferramenta tecnoldgica, fundamentan-
do esse uso em uma velha metodologia,
transferindo apenas aquilo que se fazia em
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sala de aula presencial para o espago vir-
tual. A atitude solicitada para o uso adequa-
do da tecnologia parece ser aquela que, aci-
ma de tudo, seja contextualizada, potencial-
mente geradora de construcdo de conheci-
mento, e critico-reflexiva na medida em que
se torna informada e comprometida com o
contexto socio-historico.

O professor continua tendo papel
fundamental no processo ensino-aprendiza-
gem e, por iSSo mesmo, torna-se necessa-
rio que passe por um processo de forma-
¢ao e desenvolvimento tecnologico que o
leve a pensar de forma mais abrangente,
manuseando as novas tecnologias, inter-
pretando-as, aplicando-as quando e se ne-
cessario, lidando com novas linguagens e
formas de comunicacao, propondo e solu-
cionando problemas também com a medi-
acao de recursos tecnoldgicos.

Como propor aos professores e alu-
nos, acostumados a escrever no papel,
usando caneta, lapis e borracha, e a ler tex-
tos impressos, folheando pagina por pagi-
na, sublinhando o que mais lhe interessa,
a também usar um teclado e mouse para
digitar seus trabalhos ou a também ler tex-
tos e hipertextos com /inks sem sequéncia
linear? Essa mudanca do como escrever ou
ler nesse novo ambiente digital requer nego-
ciacdo, discussdo dos pros e contras, das
facilidades e dificuldades que tal atitude po-
de gerar e, principalmente, de opcao pelo
momento de usar, ou ndo, uma tecnologia
especifica, um recurso tecnoldgico adequa-
do. Todo esse processo pode ser chamado
de uma nova alfabetiza¢ao, ou melhor, de
uma nova forma de letramento, a qual eu
prefiro nomear como formagcao tecnoldgica
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Alfabetizacdo, letramento ou
formacao digital

Termos como alfabetizacdo e letra-
mento confundem-se, podendo ser usados,
algumas vezes, com sentidos similares ou
diferenciados. Para Freire (1980), ser alfabeti-
zado e ser capaz de usar a leitura e a escrita
como instrumentos para conhecer e transfor-
mar a realidade. Alfabetizar-se é aprender a
ler o mundo, compreender o seu contexto,
relacionar dinamicamente linguagem e rea-
lidade (FREIRE, 2001). Esse autor, portanto,
adota o termo alfabetizacdo, atribuindo a
ele, contudo, uma forte conotacéo social.

Soares (1998) vai ao encontro do con-
tetido seméntico contido na terminologia ado-
tada por Freire (1980), mas faz uma distin¢éo
entre alfabetizagdo e letramento. Para ela, alfa-
betizado € aquele individuo que sabe ler e
escrever. isto € que decodifica e codifica simbo-
los. Entretanto, o alfabetizado se transforma
em letrado quando, além de saber ler e escre-
ver, sabe usar socialmente a leitura e a escri-
ta, praticando-as e respondendo, adequada-
mente, por meio delas, as demandas sociais.

Refletindo sobre a questdo de usar
socialmente a leitura e a escrita, pode-se
dizer que o individuo que consegue utiliza-
las como instrumentos para relacionar-se
CONSigo mesmo, com 0 outro e com 0 meio,
estd exercendo certo poder nas situacoes a
que é exposto, passando a agir de forma
mais engajada e comprometida, ndo so6 pro-
pondo, mas questionando e, possivelmen-
te, modificando os contextos em que atua.

Esse poder, alcancavel atraves do uso
da leitura e da escrita, € reconhecido por
Kleiman (1995), como uma credencial para o
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sucesso nas varias formas de acéo na socie-
dade através da linguagem e, sendo assim,
nas varias formas legitimadas de participacéo
e controle sobre situagdes e individuos. A esse
processo, a autora denomina letramento.
Tfouni (1995), como Kleiman (1995)
e Soares (1998), diferencia o termo alfabeti-
zacao de letramento. Segundo ela, a alfabeti-
zagao € o processo de aquisi¢do individual
de habilidades requeridas para a leitura e
a escrita, ou ainda, o processo de represen-
tacdo de objetos diversos, de naturezas dife-
rentes; letramento € o processo que focali-
za 0s aspectos socio-culturais da aquisi¢do
de um sistema escrito por uma sociedade.
A distin¢do entre os termos alfabeti-
zacdo e letramento, como processos de
aquisicao de habilidades para a leitura e a
escrita (alfabetizacéo), podendo focalizar
tanto aspectos individuais quanto sociais
(letramento), é ponto de discusséo e pode
gerar controvérsias quando se insere, neste
processo, a mediacao pela tecnologia. Fica
muito dificil, em uma sociedade onde a pre-
senca da tecnologia € quase uma constan-
te, em nossas vidas particulares, em nos-
sos trabalhos, em nossas diversoes, enfim,
em nosso mundo, ignora-la ou nem ao me-
nos se interessar em saber como usa-la,
como desfrutar do que pode oferecer para
atender as nossas necessidades, em
conhecé-la para poder saber se serve ou
NAo as nossas expectativas e propdsitos.
Portanto, os conceitos de alfabetiza-
¢ao e letramento ampliam-se na medida
em que codificacéo e decodificacdo pas-
sam a ocorrer em um ambiente digital que
requer novas habilidades, novas formas de
engajamento e comprometimento, novos
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processos para compreender o mundo e ne-
le atuar. Portanto, ja néo € suficiente saber
ler e escrever para se compreender o mun-
do; hoje se faz também necessario, ler e es-
crever digitalmente, conhecer e saber utilizar
as tecnologias que estéo inseridas no con-
texto do nosso dia-a-dia e seus respectivos
codigos. Com as transformacfes geradas
pelo surgimento das novas tecnologias de
informacéo e comunicacéo (NTIC), novas
formas de gestdo e formas mais flexiveis
de trabalho, questdes como formagcéo e le-
tramento ou alfabetizagéo continuam a ser
de vital importancia, pois exigem novas
aprendizagens, entre elas, 0 desenvolvimen-
to das habilidades de leitura e de escrita
em um contexto: mediado pelo computador.

Alfabetizagdo, Letramento ou
Formacgao tecnoldgica: algumas
pesquisas

Tendo em vista essa demanda por
novas aprendizagens e habilidades no con-
texto tecnoldgico brasileiro, Oliveira (1999)
relata um projeto de inser¢do de computa-
dores nas escolas publicas da rede estadual
de Pernambuco que teve seu inicio em 1988,
qguando, conjuntamente com o Projeto
Educom-UFPE, a Secretaria de Educagéo ela-
borou uma proposta de introducédo da in-
formatica nas escolas de ensino fundamen-
tal e médio. Apesar da proposta ter sido
enfatizar os principios da democracia, esti-
mulando a participacdo de todos para a ela-
borag&o dos planejamentos e das agdes, isto
nao aconteceu. A entrada dos computado-
res na escola, por néo ter sido precedida por
uma ampla discussdo com os integrantes
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do processo, ndo possibilitou o levantamen-
to de suas opinides, desejos e sugestdes para
0 uso dessa tecnologia, resultando em
marginalizacdo do projeto e dos proprios
participantes, sinalizando discriminacéo e
uma visdo do computador como elemento
estranho ao processo educacional.

Uma outra pesquisa, desenvolvida por
Sampaio e Leite (1999), sobre tecnologia edu-
cacional e sua utilizagdo na escola de ensi-
no fundamental e médio e na universidade,
originou uma nova investigagao em relagdo
a alfabetizacéo tecnologica do professor.

Sampaio e Leite (1999) elaboraram
e sintetizaram o conceito de “alfabetizagao
tecnologica” como uma ferramenta para o
trabalho e para a comunicagéo, expondo
a opinido de 40 professores, a fim de verifi-
car sua importancia, adequacao e dificul-
dades de aplicacéo, além de recolher su-
gestdes sobre conhecimentos necessarios
para que o professor possa ser considera-
do alfabetizado tecnologicamente.

Um dos topicos levantados foi a im-
portancia que os professores conferem ao
desenvolvimento da “alfabetizag&o tecnolo-
gica" na formacdo docente, conceito usado
por Sampaio e Leite (1999) para traduzir a
crescente necessidade das pessoas em geral
de dominar a nova linguagem que vem sen-
do falada pelo mundo afora, nos diversos
ambientes. Ao lado da alfabetizacao, enten-
dida como aquisicao de leitura e escrita, a
“alfabetizacdo tecnoldgica” também pode-
ra, além de codificadora e decodificadora de
simbolos visuais, constituir-se em ferramenta
para o trabalho e a comunicag&o. Principal-
mente, contudo, se constituira em fator de
inser¢do do homem no mundo, interagindo
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com a informacao e o conhecimento, trans-
formando-o0 em agente criador da cultura

Um outro ponto a ser considerado na
pesquisa de Sampaio e Leite (1999) é o nU-
mero significativo de vezes em que os profes-
sores, nas diferentes instituicdes, utilizaram a
palavra vital para caracterizar a importancia
e a necessidade de se promover o entrosa-
mento entre docéncia e tecnologia. Uma das
principais preocupacdes externadas pelos
professores a respeito da “alfabetizagéo tec-
noldgica’ do professor foi a necessidade do
relacionamento critico do professor com as
tecnologias, podendo contribuir, também,
para a formagao de alunos criticos.

A questdo do dominio das tecnolo-
gias por parte do professor também foi le-
vantada no trabalho citado: os professores
acreditam que, por meio da “alfabetizagéo
tecnologica’, podem melhorar a qualidade
de seu trabalho, diversificando as oportu-
nidades de aprendizagem para atingir seus
objetivos. Todos os professores entrevista-
dos foram unanimes em avaliar que o do-
minio da tecnologia é bastante relevante
para a formagéo e o trabalho docentes, fi-
cando claro que essa € uma necessidade
realmente sentida por eles.

Além das referéncias citadas, ha ou-
tros trabalhos desenvolvidos pelo Ndcleo
de Informética Aplicada & Educagéo da Uni-
versidade Estadual de Campinas e pelo NU-
cleo de Informética Educativa da Universi-
dade Estadual de Maringé. Valente (2000)
descreve o projeto de Formacéo de Professo-
res desenvolvido com o Colégio Mae de
Deus cujo objetivo era preparar o professor
para usar o computador em sua sala de
aula. Essa formacao pretendia atingir trés

132

pontos. propiciar ao professor condicdes
para entender o computador como uma no-
va maneira de representar o conhecimento;
propiciar ao professor a vivéncia de uma
experiéncia que contextualizasse o conheci-
mento que ele constroi; criar condigdes para
que o professor saiba recontextualizar o
aprendizado e a experiéncia vivida durante
a sua formacdo para a sua realidade de
sala de aula, compatibilizando as necessida-
des de seus alunos e 0s objetivos pedagdgi-
cos que se dispde a atingir.

O projeto teve inicio em 1995, com
um curso presencial de 25 horas sobre a lin-
guagem e a metodologia Logo. Em segui-
da, foi realizado um outro curso presencial
de aprofundamento do Logo. No inicio de
1996, os professores e administradores do
colégio se interessaram em participar do pro-
jeto de formacao via Internet. A partir do ini-
cio de 1997, as interacdes com o colégio
passaram a ser feitas somente via Internet.
Cada um dos professores enviou, via e-mail,
0 plano para o primeiro semestre de 1997
sobre como pretendia utilizar o computador
na sua disciplina. A proposta ndo era dizer o
que fazer, mas questionar e incentivar a re-
flex&o sobre os resultados obtidos e a depu-
racdo de idéias e propostas de trabalho.

As interagOes que foram realizadas
com os professores do colégio relatavam as
experiéncias dos alunos, questdes teoricas
ou préticas de uso do computador e dificul-
dades que os professores encontravam no
aspecto pedagadgico de uso do computador
com seus alunos. Essas mensagens eram
ricas em contetido e refletiam o nivel de difi-
culdade encontrada no processo de implan-
tar o computador na realidade da escola
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Com base nos conceitos de alfabeti-
zacdo e letramento tecnoldgico, Perina
(2003) investigou as crencas de professo-
res de inglés tanto em relacdo ao uso do
computador em suas praticas docentes
quanto em relacéo ao seu papel na socie-
dade digital. Para a autora, a alfabetiza¢ao
tecnoldgica refere-se a0 manuseio opera-
cional do computador e o letramento tecno-
l6gico refere-se ao uso critico que se faz do
equipamento. Os resultados obtidos por
Perina (2003) foram o0s seguintes: todos 0s
professores participantes de sua pesquisa
sdo, de alguma forma, alfabetizados
tecnologicamente e as crencgas reveladas
pelos professores investigados constituem
subsidios para programas de formacéo de
professores de inglés que visam integrar
contetdos sobre tecnologia na educagé&o:
0 aluno sabe mais que o professor; o pro-
fessor tem que saber manusear 0 compu-
tador, as atividades tém que ser significati-
vas; e 0 professor tem que perder 0 medo
de usar o computador.

Ifa (trabalho em andamento), preocu-
pado com a formagé&o do professor pré-ser-
Vico em uma sociedade em processo de di-
gitalizacéo", se propde a investigar o desen-
volvimento de profissionais critico-reflexivos
na disciplina de Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa oferecida no quarto ano de um cur-
so de Letras. Segundo o autor, sua pesquisa
podera preencher uma lacuna na formacéo
de professores pre-servico por meio de um
trabalho de conscientiza¢ao do seu papel
politico-profissional ao enfrentar situacoes
Unicas, sendo capaz de dar respostas satis-
fatorias e promover a inclusdo de seus futu-
ros alunos nesta sociedade em fase de digi-
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talizacdo. O trabalho de Ifa revela uma
consciéncia embasada em um compromis-
so politico que tenha como meta formar
cidaddos criticos para uma sociedade
tecnologicamente também mais justa.
Observando esses trabalhos, pode-
se perceber que a sociedade esta em de-
senvolvimento digital e que os conceitos de
alfabetizagdo e letramento tecnologico vém
tomando forma e ganhando maiores es-
clarecimentos. Entretanto, prefiro incluir o
contetido tedrico contido em tais conceitos
em uma denominacdo Unica - formacdo
tecnoldgica - por entender que esse termo
denota desenvolvimento, capacitagao, cons-
trugdo, participacdo e mudanca continuas
ao longo da vida. Essa escolha deve-se ao
fato de querer evitar interpretacbes diver-
gentes, pois os termos alfabetizacéo e
letramento podem se confundir, dependen-
do do enfoque tedrico, apresentando-se ora
como simples habilidade de leitura e escri-
ta ou codificacdo e decodificacdo de sim-
bolos, ora como aplicacdo social dessas
habilidades. A terminologia que proponho
- formagdo tecnoldgica - pode ser vista
como um processo dindmico, nao estatico,
ndo acabado; um processo continuo que
acontece diariamente e esta baseado nas
experiéncias (proprias ou vicarias) e rela-
¢Oes que acontecem na prética do dia-a-
dia. Para mim, o termo formagé&o tecnolo-
gicasugere a idéia de movimento, de estar
sempre tornando algo novo, renovando-se
atraves da compreensdo, da participacao,
da interac&o entre essa nova linguagem e
0 “continuo experiencial’ (DEWEY, 1938) do
professor. E um constante renovar-se, uma
constante busca para engajar-se no
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contexto atual, no qual a linguagem tecno-
l6gica esté inserida, sem sombra de duvida
—a linguagem visivelmente mutante, capaz
de informar, de comunicar, de transformar.

Formacgéo Tecnoldgica:
informacdo e comprometimento

Além de um constante renovar-se, a
formag&o tecnologica que proponho, sugere
comprometimento dos participantes do pro-
cesso ensino-aprendizagem, engajamento de
todos no &mbito ndo sé educacional, mas
social, politico e econémico; requer, portanto,
posicionamento e participagéo. Esse proces-
so de formagéo tecnoldgica propde a respon-
sabilidade em construir juntos, partilhar expe-
riéncias e mudar praticas se necessario, como
caracteristica essencial de seus participantes,
indo ao encontro dos quatro pilares da edu-
cacdo para o seculo XXI, sugeridos por Delors
etal. (1998). aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a conviver.

Pensando nessa formagédo tecnologi-
ca, torna-se extremamente relevante pensar
uma escola que forme cidadaos capazes de
lidar com ferramentas tecnoldgicas, escolhen-
do-as e utilizando-as de forma pertinente a
realidade e, principalmente, aos objetivos edu-
cacionais. A importancia do professor adqui-
rir autonomia de utilizac&o do recurso tecno-
l6gico e, especialmente, visdo critico-reflexiva
em relacdo ao uso do computador no con-
texto educacional prende-se a necessidade de
promover a familiaridade de seus alunos com
elas que hoje fazem, cada vez mais, parte do
nosso dia-a-dia e, assim, de promover a for-
magcao tecnoldgica discente tambem.

Considerando o processo de digitali-
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zagao, 0 professor € visto sob diversas pers-
pectivas. Para alguns, o professor ainda é
aquele que pode ser substituido pelas ino-
vagOes tecnologicas; para outros, € aquele
que precisa de tempo para poder preparar
todo o seu trabalho artesanal dia apos dia,
um trabalho dificil e dispendioso e, portan-
to, ndo tao simples de ser reproduzido; e
ha também aqueles que acreditam que o
mérito de ensinar poderia ser relegado a
utilizacéo de bons programas computacio-
nais, plenos de recursos, sem a necessida-
de de intervencao do professor. Que cami-
nhos, entéo, o professor deve trilhar?

Campos (2000, p. 152) lembra que,
antes de dizer sim ao uso educacional das
novas tecnologias, algumas vezes, “sem ao
menos avaliar e compreender 0s reais cus-
tos e 0 tempo, a adequacao e as consequ-
éncias de tal assentimento’, deveriamos per-
guntar para que tal tecnologia serve ou por-
qué a queremos.

Na minha opinido, possuir um conjun-
to de saberes técnicos e habilidades impor-
tantes para saber lidar com o computador
no contexto educacional (como, por exem-
plo, saber para qué tal tecnologia funciona,
como funciona, conhecer sua atividade basi-
ca utilizando seus diferentes elementos), ndo
significa necessariamente, que se esteja capa-
citado para poder realizar a tarefa docente
de maneira autdbnoma. Acredito que, para
poder realizar uma pratica que venha ao en-
contro dos objetivos propostos, seria adequa-
do, além de conhecer o recurso tecnoldgico
com a qual se pretende trabalhar, conside-
rar as concepcoes, experiéncias e visoes criti-
cas dos professores, alunos e demais agentes
envolvidos no processo educacional.
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Quando menciono, aqui, a minha
preocupacdo com a formagdo tecnologica,
estou me referindo n&o so aos professores
e multiplicadores, mas, também aos profes-
sores pré-servico; aqueles que, algumas ve-
zes, sao esquecidos devido as necessidades
mais urgentes de preparar aquele que ja
esta em sala de aula. Muitas vezes, o co-
nhecimento técnico e as reflexdes sobre a
incluséo da tecnologia s6 comegam a acon-
tecer quando o professor pré-servico passa
a fazer parte do corpo docente, deixando
uma lacuna na formagéao deste profissional.
A experiéncia prévia como aluno ou aluna
pode permanecer como uma marca que in-
fluencia a prética docente do futuro profes-
sor. Sendo assim, como o professor pode
lidar com a tecnologia se nunca teve espa-
¢o de discussao sobre ela e suas repercus-
sbes educativas durante a sua formagéo
inicial? Como pode optar ou n&o pelo uso
de uma nova tecnologia se ndo a conhece?

Imberndn (2002), mesmo néo se refe-
rindo a tecnologia especificamente, propde ar-
gumentos pertinentes em relacdo a formacéo
inicial. Para ele, a formac&o inicial tem papel
decisivo na promog¢&o ndo so do conhecimen-
to profissional como também de todos os
aspectos da profissao docente, considerando
0 contexto e a cultura nos quais estes estao
inseridos. Para Imberndn (2002, p. 61):
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Resumen

El texto que se presenta parte del cuestionamiento del lugar que ocupan las nuevas tecnologias en la
sociedad y busca , a partir de alli, desentrafiar el sentido que adquiere su inclusién en la escuela. Desde
un analisis sociohistorico se plantea la necesidad de atender a una educacion para la comunicacion. Para
esto se intentan desenmascarar los topicos que sostiene el paradigma tecnoldgico y se propone la inclusion
de las nuevas tecnologias en la escuela desde una mirada critica.
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Abstract

The text presented emerges from questioning the role that new technologies have within society and how
meaningful their inclusion at school becomes. It implies a socio historical analysis, and presents the need
of attending to the necessity of education for communication. To this end, the article seeks to unmask those
topics that sustain the technological paradigm, and proposes the inclusion of new technologies in school
from a critical viewpoint.

Key words
New technologies; school; communication.
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Presentacion

Nuevas tecnologias en la escuela
¢(Para qué?.

Responder esta pregunta requiere
que previamente nos cuestionemos cual es
la funcion de la escuela y como la escuela
y la sociedad han incorporado a lo largo
de la historia la tecnologia y los nuevos
productos tecnoldgicos.

Desde su surgimiento, la escuela se
ha preocupado por responder a las deman-
das de la sociedad, ha adecuado sus
contenidos y sus préacticas a las necesidades
sociales de cada época. Es momento
entonces, de preguntarnos si en la
actualidad los cambios acaecidos en los
ambitos economicos, sociales y tecnologi-
cos no requieren una modificacion de lo que
acontece en la escuela. Para ello, tratare-
mos primero la influencia de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion en la
sociedad, para luego referirnos al ambito
educativo y a su funcion respecto de la
incorporacion de las nuevas tecnologias.

1 La tecnologia en la vida de los
hombres

1.1 De la escritura a las Nuevas
tecnologias

Como entendemos a la escritura
como una tecnologia mediadora, siguiendo
los postulados de los tedricos de la pers-
pectiva sociocultural de la cognicion,
sostenemos que la escritura impuso
transformaciones en la vida social de los
hombres. Seguin este enfoque, existiria una
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estrecha relacion entre la capacidad cogni-
tiva, de acuerdo con el desarrollo historico,
y la actividad practica y cultural del sujeto.
En este marco, es fundamental comprender
el concepto de “mediacion’, originario en los
escritos de Vygotsky (1979), segun el cual
la mediacion llevada a cabo por las
herramientas creadas por el hombre
configuraria una especial manera de
relacionarnos con el mundo.

La escritura modifico la manera en
que los hombres se relacionaban. La
comunicacion oral dio paso a la
comunicacion escrita, la materializacion de
la palabra posibilité la transmision de
mensajes y saberes a través del tiempoy la
distancia. Sin embargo, la palabra escrita
fue siempre compafiera del poder. Pocos y
selectos eran los hombres que tenian acceso
a esos conocimientos y que dominaban la
lecturay la escritura.

La aparicion de la imprenta
contribuyo a la difusion de la informacion
y, junto con ello, al surgimiento de nuevas
relaciones y necesidades sociales.

La imprenta constituyd una innovacion
portentosa no sélo porque generd un me-
canismo para un nuevo tipo de transmision
de la escritura, sino porque al hacerlo
modificd esencialmente las condiciones de
su propia accesibilidad y sus aplicaciones
(ante todo, hizo posible - y necesario - que
mas gente aprendiera a leer) (BURBULES;
CALLISTER, 2001, p. 34).

La imprenta difunde informacion y
conocimientos, pero también selecciona por
medio de diversos mecanismos de control
que se ejercen a través de ella. En la
modernidad el conocimiento empieza a
cobrar forma con la aparicion de las distin-
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tas ciencias y el avance tecnoldgico tendra
un impacto inimaginable en la
transformacion de las sociedades: el
desarrollo en el campo de la fisica, la
utilizacion de la brajula, el maquinismo, la
era del vapor haran que surjan nuevas for-
mas de produccion y distribucion de la ri-
queza. Surgen las fabricas como
instituciones representantes del nuevo orden
capitalista que reconfiguran las nuevas re-
laciones de dominacion entre los hombres.
En este contexto nace la escuela como
institucion encargada de transmitir los
conocimientos y los valores que la nueva
sociedad requeria. Esta institucion se
convierte en un agente de socializacion que
posibilita el acceso de los nifios a las
herramientas y recursos culturales, los que
se constituiran en elementos mediadores
para interpretar la realidad.

La aparicion de las nuevas
tecnologias configura de alguna manera
una nueva forma de “pensar’, ahora, a tra-
vés de ellas. Desde la perspectiva de
Burbules y Callister la relacion de las
personas con las tecnologias es bilateral,
ellos la llaman “relacional’. De esta manera,
las nuevas tecnologias no son sélo medios
para hacer mejor y mas rapido lo que habi-
tualmente realizabamos, sino que suponen
un cambio en la propia forma de encarar
la tarea que implica nuevas y desconocidas
interacciones y procesos de pensamiento.
Por lo que:

Esto sugiere que nunca las usamos sin
que ellas, a la vez, nos “usen’; nunca apli-
camos tecnologias para cambiar nuestro
medio sin ser cambiados nosotros mismos
(en ocasiones, de maneras reconocibles;
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otras veces en forma totalmente
irreconocible e imprevista (BURBULES;
CALLISTER, 2001 p. 21).

Por ello, nos planteamos la necesidad
de incluirlas en el ambito educativo como
tecnologias mediadoras: como parte de sis-
temas funcionales de la conducta, conside-
rando el caracter situado de las relaciones
cognitivas y su naturaleza social®.

1.2 Tecnologia y educacion: las
demandas del mercado laboral

Con el transcurso del tiempo los
cambios producidos en la sociedad se han
diversificado, los avances cientificos tecno-
l6gicos han creado un nuevo contexto en
el que, como dice Accino (1999), se ha
desplazado la formula capital- trabajo-
materia prima por ciencia- tecnologia y
gestion de la informacion.

Las nuevas tecnologias de nuestro
tiempo nos obligan a pensar sobre su
repercusion en la sociedad. Un nuevo
escenario politico y econémico nos invade
y produce cambios en las relaciones entre
los hombres. La revolucion tecnoldgica de
los dltimos afios trajo aparejados cambios
en las relaciones de produccion. El paradig-
ma de los modelos taylorista y fordista se
ird reemplazado por un nuevo modelo
basado en la combinacion de las nuevas
tecnologias de automacion, la informatica
y la microelectrénica, que configuran una
organizacion radicalmente distinta del
trabajo. La automacion modifica los requi-
sitos para el desempefio laboral, aumenta
la demanda de puestos de trabajos que
requieren capacitacion especifica, al tiempo
que disminuye el trabajo no calificado. La
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nueva organizacion requiere mayor
versatilidad en las tareas, haciendo cada
vez mas frecuente la rotacion de personal y
el perfeccionamiento constante. Esta
organizacion flexibilizada tiende hacia la
descentralizacion de la toma de decisiones.
El nuevo modelo productivo fomenta la
conformacion de redes en donde se
articulan esfuerzos y se enfatiza la
cooperacion. De aqui se desprende la
necesidad de incluir como contenidos edu-
cativos aquellas competencias ligadas a la
utilizacion de las nuevas tecnologias que
demanda este perfil.

Sin embargo, como parte intrinseca
del propio proceso de transformacion
productiva, necesariamente coexisten am-
bos modelos de produccién. El modelo de
automacion flexible se da de forma desi-
gual y combinada, sélo es efectivamente
adoptado por cadenas productivas de
punta, en donde adn imperan ciertos
sectores de produccion que funcionan bajo
el llamado “paradigma taylorista-fordista”

Asimismo, debe tenerse en cuenta
que diversos estudios empiricos %evidencian
un crecimiento en el mercado laboral de
empleos no cualificados, en el area de
servicio. Al respecto se refiere Pronko en una
entrevista :

El sector de servicios es el que mas
absorbe mano de obra no calificada por-
que es tal vez el Gnico (ademas de la
agricultura familiar y de subsistencia) don-
de es posible “inventar trabajo”, o sea, in-
ventar servicios, ocupaciones que permitan
sobrevivir a una masa creciente de
personas afectadas por el desempleo

estructural generado no sélo por la
incorporacion de nuevas tecnologias sino,
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también y especialmente, por nuevas for-
mas de gestion del trabajo que implican
una explotacion cada vez mas intensiva
de la mano de obra (PRONKO apud
ROMERO, 2004, p. 2).

Esto cuestionaria el supuesto de que
una formacion tecnoldgica posibilite una
mayor insercion laboral.

Desde una postura econdémico-
vocacional la escuela tiene la funcion de
proporcionar los conocimientos necesarios
para que los estudiantes puedan insertarse
en el mercado laboral. Sin embargo, la
realidad nos hace pensar si es que realmen-
te las nuevas tecnologias se constituyen en
herramientas necesarias para la
incorporacion del sujeto al mundo del
trabajo.

En el contexto ocupacional actual
careceria de sentido una educacion basada
en competencias tecnolégicas, dado que
son pocos los empleos que requieren de
una alta cualificacion. Sin embargo, desde
una Optica individual se observa una im-
portante demanda de titulaciones al
respecto. La educacion y los titulos que ella
otorga cobran un nuevo sentido, ya no
importan las competencias y conocimientos
de los jovenes, lo que vale es poseer un
titulo para poder competir en el mercado
de trabajo.

2 Los Medios y las
representaciones sociales

Las nuevas tecnologias se incorporan
a la vida cotidiana, pasan a ser parte de
nuestra vida sin que muchas veces nos
demos cuenta de las consecuencias que
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acarrean. Los medios masivos de
comunicacién con su particular mirada de
la realidad configuran un discurso domi-
nante. Segun Dellatorre,

Esta “sociedad mediatizada” y la “cultura
mediatica’ interactan constituyendo un
espacio en el que se reconoce buena parte
del ser humano y cuya significacién com-
porta fuertes consecuencias. Todo es en
cierta forma ‘rozado” por estas
transformaciones: la reproduccion mate-
rial, las formas de habitar, las relaciones
entre los paises, entre las clases sociales
y en la familia, la forma del estado, el
concepto de poder, la estética, el papel de
la ciencia (DELLATORRE, 1996, p. 1).

A su vez, también crean mitos en
relacion con el poder de las nuevas
tecnologias. Mitos como el de la
comunicacioén sin barreras, la libertad, la
democratizacion, que no hacen mas que
esconder las diferencias sociales ampara-
dos en las cualidades de la tecnologia.

Es interesante destacar como las
nuevas tecnologias nos posibilitan
conectarnos con el mundo, a toda hora, en
cualquier lugar, asi miles de personas al
mismo tiempo pueden presenciar un even-
to, uno puede comunicarse con personas
gue no conoce, a la distancia y en el acto,
asi como también acceder a un sin nume-
ro de informaciones via Internet.

Ahora bien, hay que considerar que
esta comunicacion por intermedio de las
maquinas hace que se pierda la
comunicacion interpersonal. Cada vez es
mayor el nimero de personas que se
relacionan con otros via Internet, en detri-
mento de las relaciones cara a cara. Nifios
y adultos pasan horas frente a la compu-
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tadora tecleando y relegando espacios de
juegoy diversion en la realidad fisica. Tiende
a crearse, de esta forma, cierta dependencia
de laméaquinaYy cierto aislamiento del sujeto
gue, creemos, es necesario estudiar. No es
nuestro objetivo evaluar si es mejor o peor,
creemos que lo importante es evaluar las
consecuencias concretas de estas practicas
y remarcar que se configuran nuevos
procesos comunicacionales y sociales que
determinan una particular manera de
relacionarnos con el mundo.

Sin embargo, mientras unos se
encuentran inmersos en el mundo virtual,
otros permanecen ajenos, a la expectativa,
como observadores deseosos de saber de
qué se trata ese mundo al cual no tienen
acceso, en tanto la mayoria de la poblacion
del planeta no conoce la existencia de es-
tas tecnologias. ;Democratizacion o nueva
forma de dominacion?

La informacion esta disponible en la
red pero sélo algunos tienen acceso. Este
acceso tambien es desigual. En la medida
en que algunos solo somos receptores 0
audiencias y otros son los que elaboran y
producen los mensajes representando a
grupos de poder que responden a intereses
comerciales o gubernamentales particula-
res y que son quienes manejan, deciden y
acomodan los mensajes que circulan .

El creciente proceso de privatizacion
y monopolizacién de los medios de
comunicacion hace que la informacion que
circula sea manejada por unos pocos. Cada
vez son mas los que gozan del derecho de
escuchar y menos los que tienen el derecho
de hacerse escuchar. Al respecto el escritor
uruguayo Eduardo Galeano comenta:
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La diversidad tecnoldgica dice ser
diversidad democrética. La tecnologia pone
la imagen, la palabra y la mdsica al al-
cance de todos, como nunca antes habia
ocurrido en la historia humana; pero esta
maravilla puede convertirse en un engafia
pichanga si el monopolio privado termina
por imponer la dictadura de la imagen
Unica, la palabra Unica y la musica Unica
(GALEANO, 2003, p. 286).

Las grandes agencias de distribucion
de la informacion conforman empresas
comerciales. Se dedican a la venta de
informacion, por lo que la informacion que
difunden suele ser dudosa y hasta a veces
mentirosa. ES por eso que hacemos nuestras
algunas de las preguntas que se hace Len
Masterman:

¢Debe considerarse la informacién soélo
como un articulo o tiene valor social? ; es
preferible producir informacion que res-
ponda a las necesidades generales de la
sociedad o informacion que produzca
beneficios? ¢, el acceso a la informacion
constituye un derecho o debe restringirse
aaquellos que puedan pagar? ; Constituye
la informacion sélo una extension del
derecho de propiedad o es de dominio
pUblico? ( MASTERMAN, 1993, p. 28).

Los discursos mediaticos hacen alar-
de de las virtudes de las nuevas tecnologias.
Y lo hacen promoviendo en la conciencia
de los hombres las ventajas de su uso,
ejerciendo influencias y creando
necesidades en relacion con las
posibilidades de acceso a la informacién
que permite una comunicacion global, una
mayor integracion y un mejor desarrollo
personal. Se las presenta como neutrales,
cuando tal como lo expresa Moncada: De-
tras de cada nueva herramienta hay un
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conjunto de intereses que se fortifican con
su aplicacion y que impiden su modificacion
o transformacién (MONCADA, apud
ACCINO, 1999, p. 3).

Es asi que las “autopistas de la
informacion” se configuran como un nuevo
espacio y tiempo en donde circula la
economia informacional, un nuevo espacio
que crea nuevos flujos econémicos y una
nueva forrna de segregacion.

Por un lado, el acceso a los medios
se verd restringido segun el poder
adquisitivo de la poblacion: no todos
tendran acceso y los que lo tengan estaran
condicionados por los limites que el merca-
do imponga. Por otro, los medios
constituidos en agentes transmisores de
ideologias actuan en la conciencia de los
hombres generando en ellos una particu-
lar manera de entender la realidad.

Antes dijimos que los medios crean
necesidades, como parte de la esencia
misma del capitalismo, haciendo que la
tecnologia y sus avances entren en una
carrera desenfrenada de superacion, asi afio
a afo surgen nuevos modelos vy
actualizaciones que nos obligan a consu-
mir las nuevas innovaciones para no
guedarnos fuera del camino del progreso.
Cabe preguntarnos entonces ;cual es el
lugar de la educacion frente a estos
cambios?
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3 Las nuevas tecnologias y la
escuela: ;una relacion
necesaria?

Dada la irrupcion de las nuevas
tecnologias en la sociedad retomamos
nuestro planteo: ¢ Debe la escuela incluir
las nuevas tecnologias? (Como? y ;para
qué?

Si entendemos que la funcién de la
escuela es preparar al sujeto para que se
inserte en la sociedad desde una perspecti-
va laboral y civica, al tiempo que desarrolla
sus potencialidades y su poder de
transformacion, tendriamos quizas que
redefinir la pregunta y cuestionarnos, tal vez,
si es posible que las nuevas tecnologias
contribuyan a tal mision.

31 La escuela y la formacion laboral

Retomando las demandas del mer-
cado laboral, vemos que si bien desde el
discurso hegemonico se reclama la
necesidad de la inclusion de las nuevas
tecnologias en la escuela, basandonos en
datos empiricos, la realidad nos mostraria
lo contrario. Pareciera que el trabajador que
se necesita tiene que ver mas con aquél
que conoce la utilizacion de ciertos instru-
mentos (IlAmese nuevas tecnologias) como
usuarios, para lo que es suficiente que el
sujeto sepa qué boton oprimir, que con
aquel que detenga una verdadera
formacion tecnoldgica en la que se
aprendan los procesos y principios de
funcionamiento de las maquinas.

Este discurso ingenuo ha dado lugar
a que distintas escuelas hayan implemen-
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tado programas de incorporacion de com-
putadoras en las aulas como simbolo de
innovacion pedagogica y de una mejor
preparacion para la competencia en el
mercado laboral. Se creia que el solo uso
del medio contribuiria a mejorar el
aprendizaje de los alumnos y, ademas,
suponia que el hecho de su inclusion
brindaria a sus estudiantes mayores
posibilidades de insercion laboral. De esta
manera, puede observarse como la idea de
progreso ligada a las nuevas tecnologias
se traslada al discurso educativo, creando
la ilusion de que la mera incorporacion de
la técnica mejorara la calidad de la
educacion.

Al respecto Romero Morante (1999),
retomando el analisis de Bourdieu en
relacion con el capital cultural®, diferencia
entre la adquisicion simbdlica e instrumen-
tal de este capital, entendiendo por el
primero la apropiacion material, en tanto
que el segundo implicaria su posesion y
manejo. Para estas escuelas, la posesion de
capital cultural es mas importante que su
uso y suficiente para garantizar un futuro
empleo.

No obstante, si analizamos las reales
posibilidades de los sujetos, en tanto recur-
sos humanos, debemos considerar cuales
son las habilidades que requiereny de qué
manera la incorporacion de las nuevas
tecnologias puede contribuir a su formacion.
Al respecto pensamos como Romero,
Enguita y Molero (1986) que la escuela
debe permitir que los estudiantes adquieran
una comprension completa del fendmeno
tecnoldgico, considerado en sus multiples
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dimensiones, para que puedan insertarse
en el mercado laboral como sujetos activos
y criticos, capaces de defender sus intereses
y derechos frente a las exigencias
empresariales. Esto supone que la inclusion
de las nuevas tecnologias en la escuela
debe exceder a la mera utilizacion del re-
curso (como instrumento fisico), debe brin-
dar la posibilidad de analizar las
consecuencias economicas y sociales de la
utilizacion de estas herramientas en la
sociedad.

32 La escuela y el ciudadano

La escuela en tanto encargada de la
formacion del ciudadano tiene la mision de
brindar al sujeto las herramientas
necesarias para que éste asuma un rol par-
ticipativo en la vida publica Ante esto, no
podemos obviar que detras de cada
actuacion pedagogica implicita o
explicitamente se adhiere a un modelo de
hombre y sociedad. Analizando los discur-
sos sociales hegemonicos acerca de las vir-
tudes de las nuevas tecnologias para lo-
grar una mayor libertad, igualdad,
integracion y progreso, creemos que la
escuela debe proveer los recursos
intelectuales necesarios para desarticular
estos mitos.

La distribucion y apropiacion de los
bienes tecnoldgicos esta lejos de promover
la igualdad de oportunidades entre los
hombres. En realidad, en tanto instrumen-
tos de una sociedad capitalista, acenttan
la desigualdad.

Tal seria el caso de la internet que es
presentada como un espacio de
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democratizacion de la informacion
posibilitando una mayor participacion.
Nosotros, en cambio, cuestionamos junto
con Fueyo y Rodriguez este papel,
sefialando que:. la globalizacion se confi-
gura como una nueva forma de
colonialismo a escala mundial asentada en
un discurso de una gran violencia simboli-
ca que es vehiculado de forma cada vez
mas sofisticada por las nuevas tecnologias
(FUEYO; RODRIGUEZ, 2000, p. 3).

Como vya lo dijéramos, no sélo se
produce una diferenciacion en relacién con
lo econdmico, los que acceden a las nuevas
tecnologias y los que no, sino que también
se produce una diferenciacion en cuanto a
posibilidades de apropiacion cultural.

Siguiendo a Bourdieu (2003),
sostenemos que los sujetos se distribuyen
en el espacio social principalmente segun
los principios de capital econémico y capi-
tal cultural. Este Gltimo haria referencia a
los instrumentos que los sujetos poseen
segun los cuales pueden apropiarse de la
riqueza simbdlica de una sociedad.

3.3 La escuela necesaria

Desde el discurso dominante la
escuela necesaria se vislumbraria como
aquella servil al poder. La institucion seria
la encargada de legitimar las relaciones de
dominacion vigentes en la sociedad y la
ilusion creada a partir de la incorporacion
de las nuevas tecnologias contribuiria a
afianzar tal funcion. Los mitos creados en
relacion con las virtudes de la incorporacion
de las tecnologias en la escuela disfrazan
nuevos procesos de alienacion. Es asi que,
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No se puede olvidar que hoy esta en
marcha un cambio radical en las modali-
dades de realizacion del proyecto coerciti-
vo del poder. En el pasado, incluso en el
mas reciente, tal proyecto recurria a la
indigencia informativa, ahora en cambio
se privilegia la opulencia informativa’, cam-
bio de estrategia paralelo a la sustitucion,
como herramienta basica del poder, del
concepto de “dominio’por el de “influen-
cia (MALDONADO y ALAIN MINC apud
ACCINO, 1999, p. 8).

Ante esto, nosotros sostendremos
una funcion diferente para la escuela que
consista en ampliar el concepto de
alfabetizacion. Entendiendo por éste no solo
a lo ligado con la adquisicion lectoescritora,
sino a lo que abarque tambiéen la lecturay
produccion de otros lenguajes para poder
interpretar la realidad criticamente. Con
palabras de Giroux diremos que la
pedagogia debe:

Darles a los estudiantes las sensibilida-
des criticas para comprender los proble-
mas econdmicos, politicos y culturales que
enfrentan, de modo tal que no sean
victimas de los problemas que los estudios
culturales abordan sino que puedan actuar
sobre ellos y transformarlos. Para lograr
esto es central que los educadores
busquen formas de proveer esas
condiciones pedagogicas en una gran
variedad de sitios educativos que les den
la posibilidad, a los estudiantes, de
gobernar mas que de ser gobernados. Este
es un tema politico y ético y no puede ser
separado de cuestiones vinculadas con la
ideologia y el poder (GIIROUX apud
MORTOLA, 2001, p. 7).

En este marco la educacion para
la comunicacion y para los medios cobra
un sentido particular como lo dice Moran
Costa:
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Educar para los medios es problematizar
lo que no es visto como problema y
desideologizar lo que solo es visto como
ideologia sin que se pierdan las
dimensiones de entretenimiento y de
modernidad que son fundamentales para
el hombre predominantemente urbano y
solitario de hoy.

Educar para la comunicacion es ayudar a

entender las nuevas codificaciones, las

sutilezas de la imagen, de la musica, de la

articulacion entre lo verbal, lo visual y lo

escrito. Asi como entender el dinamismo

de la tecnologia, de las cadenas

empresariales que estan por detras tanto

a nivel de hardware como de software, las

articulaciones comerciales, empresariales,

financieras y politicas del complejo de la

comunicacion (MORAN COSTA, 1993, p. 47).

Pensamos que es funcion de la

escuela preparar a un sujeto ciudadano ca-

paz de relacionarse e interactuar en la

realidad modificaAndola. Para esto la

inclusion de las nuevas tecnologias podran
constituirse:

e Como herramientas: atendiendo a las
posibilidades que brinda como medio en-
tre el encuentro del alumno y el
conocimiento, superando la vision instru-
mental del paradigma tecnoldgico y
considerandolo como un instrumento
mediador que permita el desarrollo de
nuevas formas de pensar e interactuar con
el contenido. Se debe, tal como lo entiende
Romero Morante (1999), contextualizar el
recurso, para el &mbito educativo. El medio
(como herramienta) pasara a tener un valor
didactico que se construye segin una
doble contextualizacion: por un lado,
atendiendo a la contextualizacion genéti-
co constitutiva del medio que implica una
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cierta selectividad de la informacion, una
manera de entender y organizar los
contenidos que conlleva una mirada de
la ciencia y de las posibilidades del recur-
so en relacién con el aprendizaje de los
alumnos, entre otros supuestos, y por otro
lado, una contextualizacion practica en la
que el docente interviene acomodando el
recurso elegido a su propia concepcion
pedagogica. El medio no transforma la
practica en si, sino que refleja las posiciones
y opciones del docente en relacién con el
modelo did&ctico sustentado.

En consecuencia un mismo recurso tec-
noldgico puede servir a intereses con
connotaciones diferentes. Desde esta pos-
tura, rompemos con el fetiche de que las
nuevas tecnologias acompafan la
innovacion educativa.

Es importante que si el docente decide uti-
lizar un recurso tecnolgico esté conscien-
te del porqué de su eleccion y reconozca
cudl seria el proposito de esta inclusion.
También debera evaluar si el recurso es
necesario para cumplir con el objetivo pe-
dagogico o si puede utilizarse otro.

» Como objeto de estudio propio, asi las
nuevas tecnologia pueden pasar a for-
mar parte de la cultura escolar. Entende-
mos que los medios son algo méas que
transmisores de informacion, en el senti-
do de que la informacion que circula no
es neutral. Siempre se selecciona, se filtra,
se parcializa, se acomoda segun intereses
particulares. Las fuentes de informacion
deben ser permanentemente cuestiona-
das, en especial los medios electronicos.
Es por ello que retomando los planteos
de Giroux en Mortola(2001) — Moran
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Costa (1993) y otros sostenemos que la
escuela debe alfabetizar para .. ensefiar
a nuestros alumnos a pensar en la
realidad frente a la informacion mediada
(TYNER, 1993, p. 29).

Desde esta perspectiva se replantea
la necesidad de incorporar las nuevas
tecnologias en la escuela, puesto que lo que
importa no es la posesion material de
equipamiento sofisticado, sino el “poder” de
analizar las estrategias utilizadas en la
construccion de mensajes, sean éstos tan-
to escritos, hablados, como iméagenes,
audiovisuales, software, etc. Asi pues,
desentrafiar los mecanismos de
socializacion que ellos utilizan constituye el
desafio de la escuela de hoy en dia Las
personas gque saben comunicar bien tienen
mejor dominio de sus propias vidas, y a
menudo también de las de los demas, que
las personas que no saben (BAZALGETTE
apud GREENAWAY, 1993, p. 37).

La escuela debe alfabetizar, pero en
el sentido que lo plantea Paulo Freire, en
donde alfabetizar es concienciar. En tal sen-
tido la incorporacion de las nuevas
tecnologias en la escuela debe potenciar la
reflexion, la critica, el darse cuenta del lugar
de uno en la realidad.

Notas:

! Ver Crook Cap. Il EI fundamento social de la
cognicién humana.

2 Romero Morante (1999) al respecto cita a Apple el
cual se vale de estudios realizados por Rumberger
y Levin.

® Ver Romero Morante (2002). Tecnologias
informaticas, nuevas formas de capital cultural e
innovacion en la ensefianza de las Ciencias Sociales.
Scritpta Nova, 107,
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Resumo

Este artigo busca mostrar algumas relacdes entre as mudangas no sistema produtivo, as inovagdes tecno-
l6gicas, sobretudo as relacionadas com as tecnologias da informag&o e comunicagao (TIC) e seus reflexos
nos paradigmas educacionais. Sao focalizadas as questdes relacionadas a centralidade atribuida a nocao
de competéncia na reestruturacdo dos sistemas de ensino e das questdes pedagogicas. O objetivo é
suscitar o debate sobre suas vinculagdes com as tecnologias da informagéo e comunicacéo, e a racionali-
dade que domina a reestruturagéo do capitalismo.

Palavras-chave
Tecnologias da informag&o e comunicag&o; reestruturacédo produtiva; pedagogia das competéncias.

Abstract

This article seeks to show some relationships between changes in the productive system and technological
innovations, above all those related to the Informational and Communicational Technology, and their
reflection on educational paradigms. The questions focussed on relate to the central position given to the
competency notion in the re-organization of educational systems and pedagogical questions. The aim is to
take up the discussion on the links with informational and communicational technology, and the rationality
that dominates the restructuring of capitalism.

Key words
Informational and communicational technology; productive restructuring; competency pedagogy.
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Introducéo

Este artigo procura estabelecer al-
guns nexos entre as mudangas no sistema
produtivo, as inovagdes tecnologicas, sobre-
tudo as relacionadas com as tecnologias
da informagéo e comunicagéo (TIC), e seus
reflexos nos paradigmas educacionais. Bus-
ca apreender alguns desdobramentos con-
ceituais, suas apropriacdes ambivalentes e
consequéncias nas regulacdes do proces-
so educacional. Para isso, num primeiro
momento, ¢ feita a retomada de alguns
pressupostos referentes ao processo de
transformacao estrutural, pelo qual passam
as sociedades capitalistas, desde as Ultimas
décadas do século XX, envolvendo a intro-
ducao, no sistema produtivo, de inovacgdes
tecnologicas e novas formas de gestdo. Em
seguida, séo analisadas algumas repercus-
sOes dessas mudancas nos sistemas edu-
cacionais, focalizando em particular ques-
tOes relacionadas com a pedagogia das
competéncias.

De inicio, cumpre esclarecer que este
processo, originario nas sociedades capita-
listas avangadas, estendeu-se a todas, in-
dependentemente do nivel de desenvolvi-
mento econdmico ou tecnolégico.

Das mudancgas no sistema
produtivo & questdo das
competéncias em educacéo

Ao abordarmos as transformacdes
do sistema capitalista, observamos que toda
literatura especifica sobre o0 assunto, inclu-
indo Manuel Castells (2003) e David Harvey
(1996), dentre outros, reafirma que as Tec-
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nologias da Informag&o e Comunicacao, as
TIC, se desenvolveram e se firmaram no
momento da crise econbmica que atingiu
0s paises de capitalismo avangado, sobre-
tudo os EUA, no inicio dos anos 70, do sé-
culo XX. Por essa epoca, 0 contexto politico
mundial favorecia a pesquisa tecnologica
pela acirrada disputa politica, ideoldgica,
estratégica e econdmica entre as duas su-
perpoténcias, EUA e URSS, com objetivos
voltados para a “corrida espacial’, “corrida
armamentista’, servicos de espionagem. O
desenvolvimento das TIC n&o é determina-
do pela crise econdémica, mas com ela co-
incide. Esta crise econdmica, exteriorizada
na diminuicdo dos ganhos empresariais,
pde em questdo o sistema de producéo
fordista’, propiciando a transicdo para a
chamada produc&o flexivel ou pos-fordista.
Ela (a producdo flexivel) se apdia na flexibi-
lidade dos processos de trabalho, dos mer-
cados de trabalho, dos produtos e padrdes
de consumo. Caracteriza-se pelo surgi-
mento de setores de producéo inteiramente
novos, novas maneiras de servigos finan-
ceiros, novos mercados, e, sobretudo, ta-
xas altamente intensificadas de inovacao
comercial, tecnoldgica e organizacional. A
acumulacao flexivel envolve rapidas mu-
dancas dos padrdes de desenvolvimento
desigual, tanto entre setores como entre
regides geograficas, criando, por exemplo,
um vasto movimento no emprego no cha-
mado setor de servigos, bem como con-
juntos industriais completamente novos
em regides até entdo subdesenvolvidas..
Ela também envolve um novo movimento
que chamarei de compresséo espaco-tem-

po.. (HARVEY, 1996, p. 140).
O sistema de produgéo pos-fordista
se constitui em um processo. Observa-se
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nesta transicdo da produgdo em massa,
padronizada, para a producéo flexivel al-
gumas tendéncias marcantes. Uma primei-
ra tendéncia diz respeito & incorporacao
das experiéncias desenvolvidas por empre-
sas do Norte da Italia na busca por alter-
nativas que superassem a rigidez mencio-
nada e ampliassem a lucratividade das em-
presas a partir de uma producdo mais
personalizada, ou seja, de uma producéo
flexivel voltada para o atendimento da de-
manda crescente de um produto com perfil
determinado e diferenciado, configurando
‘sistemas flexiveis de producéo em grande
volume” (CASTELLS, 2003, p. 212). Nesse
caso, as tecnologias da informacéo vao
possibilitar a reprogramacéo da producéo
(flexibilizagé@o do processo) dentro do pa-
dréo personalizado, realizada em unidades
produtivas, de forma a torna-la adequada
as variacdes do mercado (flexibilizagao do
mercado).

Uma segunda tendéncia deste pro-
cesso refere-se a diminuicao do porte das
grandes empresas, pela terceirizacéo de al-
guns setores, que passam a constituir pe-
quenas e médias empresas, muitas vezes
vinculadas as matrizes, que continuam de-
tendo o poder econémico, pela concentra-
¢ao do capital e pela dominagéo dos prin-
cipais mercados. Castells (2003, p. 214), ao
analisar esta questao, afirma:

.8 verdade que as empresas de pequeno
e médio porte parecem ser formas de or-
ganizacdo bem adaptadas ao sistema pro-
dutivo flexivel da economia informacional
e também é certo que seu renovado di-
namismo surge sob o controle das gran-

des empresas, as quais permanecem no
centro da estrutura do poder econémico
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na nova economia global.

A terceira tendéncia do pds-fordismo,
em linhas gerais, refere-se a incorporagao
do modelo de gestédo empresarial japonés,
desenvolvido na Toyota, conhecido como
toyotismo e que se caracteriza, grosso modo,
por varios aspectos, dentre eles: a introdu-
¢ao do sistema just in time e do sistema
kanban, ou seja, daqueles que promovem
0 melhor aproveitamento do tempo da pro-
ducdo e a diminui¢cdo de estogques, quan-
do a producéo é orientada pela demanda.
Nesta organizacéo o controle da producéo
se faz ao longo de todo o processo.

Baseia-se na suposi¢do dos cinco zeros:
nivel zero de defeitos nas pegas; dano zero
nas maquinas; estoque zero; demora zero;
burocracia zero. Esses desempenhos s6
poderéo concretizar-se com base na au-
séncia de interrup¢des de trabalho e con-
trole total sobre os trabalhadores, forne-
cedores inteiramente confiaveis e adequa-
da previsdo de mercados (CASTELLS, 2003,
p. 216).

O trabalho é realizado em equipes,
com o envolvimento dos trabalhadores na
inovacdo do processo produtivo, sendo
obrigados a revelarem seus conhecimen-
tos tacitos, frutos de suas experiéncias no
trabalho, no sentido de ampliarem os co-
nhecimentos explicitos da organizagéo
empresarial, para a melhoria do processo e
do produto. A organizacdo produtiva flexi-
vel baseia-se, portanto, na interagé@o entre
conhecimentos explicitos e tacitos, e em
novas relacdes entre gerentes e trabalha-
dores. Ha a recompensa para o0 bom de-
sempenho da equipe, além de uma
hierarquizagéo horizontal. Fundamenta-se
nos principios da flexibilidade, da
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multifuncionalidade (sem especializa¢éo de
funcdes) e na polivaléncia do trabalhador.
Como bem mostra Harvey (1996, p. 143),
observa-se, neste movimento da
reestruturacao produtiva, mudancas estru-
turais na organizagao industrial e na estru-
tura do mercado de trabalho. Este, em de-
corréncia do aumento da competicéo e da
diminui¢do das margens de lucro, associa-
do a grande quantidade de desemprega-
dos e subempregados, passa a se estruturar
a partir de regimes e contratos de traba-
lhos flexiveis, em termos salariais, de jorna-
das de trabalho semanais, horas-extras, de
modo a satisfazer as necessidades das
empresas, sendo nitida a intensifica¢do do
trabalho, com o0 aumento da inseguranca
no emprego, do stress e outras enfermida-
des relacionadas a atividade do trabalho
(ANTUNES, 2000, p. 72).

Por outro lado, segundo Harvey
(1996, p. 149), “esses sistemas de produ-
¢ao flexivel permitiram uma aceleragdo do
ritmo da inovagéo do produto, ao lado da
exploracéo de nichos de mercado altamente
especializados e de pequena escala..”

Esta reestruturacdo produtiva néo
seria possivel sem a participacao das tec-
nologias da informacéo, que viabilizaram
a producéo em pequenos lotes, a partir da
demanda, mas, principalmente, que
viabilizaram a integrac@o das varias uni-
dades produtivas das empresas, dispersas
em varios paises ou regides, considerando-
se gue as multinacionais migram para 0s
espacos geograficos que Ihes oferecem
vantagens econdmicas, objetivadas na méo
de obra qualificada, nos baixos salarios,
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pouca organizacao sindical e isengéo fis-
cal. E também possibilitaram a comunica-
¢ao e 0 armazenamento computadorizado
dos dados, permitindo o desenvolvimento
de intercambios entre 0s varios setores da
organizagéo produtiva.

As tecnologias da informagéo e da
comunicacao, em suas funcdes de produ-
¢ao, processamento e distribuicdo da infor-
macao, transformam-se em nucleo central
da atividade produtiva do capitalismo de
ponta, garantindo poder aqueles que tém
0 controle sobre os conhecimentos e a infor-
macao. O acesso privilegiado a informacéao,
0 acesso ao conhecimento técnico e cienti-
fico e as Ultimas descobertas tecnologicas
constituem fator estratégico na competicdo
entre 0S grupos corporativos empresariais.

Dessa forma observa-se que da crise
do fordismo surgem varios modelos e sis-
temas organizacionais empresariais que
tém por caracteristica o fato de todos eles
basearem-se em redes entre as empresas.
E a expansdo das empresas é possivel em
qualquer parte do espaco global exatamen-
te “porque contam com o poder da infor-
macao propiciado pelo novo paradigma
tecnoldgico” (CASTELLS, 2003, p. 225).

A reestruturacéo produtiva € um pro-
cesso em curso e ndo ha possibilidade de
determinar com precisdo as consequéncias
das mdltiplas relagdes entre tecnologias da
informacao e sociedade. A globalizag&o eco-
ndmica associada ao desenvolvimento das
tecnologias da informacéo gera configura-
¢Oes sociais com vinculos multiplos entre o
global e o local, influenciando as questdes
culturais e de identidade e os debates em
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torno das diversidades culturais, multicultu-
ralismo e relagdes interculturais. Todo este
processo produz efeitos de varias ordens,
incluindo mudangas nas relagdes interpes-
soais e subjetividades. No plano objetivo,
implica, ainda, mudancas na organizagéo
e acao do Estado Nacional, passando pela
critica do Estado do Bem-Estar Social, redu-
zindo suas funcdes as de gestor e avalia-
dor de politicas pablicas. Este movimento
se reflete nas desregulamentagdes normati-
vas, na terceirizacao, nas privatizagdes dos
diversos setores da administracao publica,
inaugurando algumas reformas nos cam-
pos de atuacdo especifica do Estado, so-
bretudo no sistema de salde, no da previ-
déncia, no poder judiciario, nas normas e
direitos, e nos sistemas educacionais, apoi-
adas fortemente na reorganizagéo de seu
sistema ideoldgico e politico de dominacao.

Estas reformas séo, na verdade, res-
postas a chamada crise estrutural do capi-
tal. uma crise permanente, global, que vi-
gora sob o dominio dos atores hegemoni-
cos do capitalismo, na sua atual fase de
seu desenvolvimento, em que a busca do
maior lucro ocorre potencializada pela tec-
nologia que interliga o capital financeiro e
0 capital industrial, instaurando novos pa-
drdes de dominacao.

Anélise das questdes educacio-
nais referentes a problematica
em questdo

Nesta anélise cumpre esclarecer que
ndo se trata de ser a favor ou contra as
tecnologias de informagéo, mas de pensar
0s desdobramentos e dire¢cdes postas para
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a educacdo e as prioridades que devem ser
levadas em consideragéo, pelos educado-
res e pesquisadores da educagao. Resta
salientar que tais tecnologias n&o séo neu-
tras, boas ou mas, em principio: depende
do uso que delas se faca, do modo como
sdo incorporadas aos processos pedago-
gicos e da garantia de condi¢Oes de aces-
so a elas.

Na andlise das inter-relacdes entre
tecnologias da informac&o, reestruturagéo
produtiva e educacao, com repercussao nas
reformas educacionais e politicas de forma-
¢ao de professores, focalizaremos, dentre 0s
aspectos que tém suscitado grandes polé-
micas, 0 destaque atribuido & nogéo e a
l6gica das competéncias e a vinculagdo,
com forte viés ideoldgico, entre formagao
por competéncias e tecnologias da infor-
macao e comunicagao.

Esta nogéo se coloca como referén-
cia ao se fazer o questionamento da esco-
la, em geral, sobre a adequacéo do siste-
ma educacional as novas exigéncias do
sistema produtivo e do mercado de traba-
lho, no que se refere as competéncias do
trabalhador.

Sem entrar no mérito dos conceitos
de competéncia e competéncias, analisa-
dos por vasta literatura (TANGUY e ROPE,
1997, MACHADO, 2002; PERRENOUD,
1999: LEVY, 2003 ), 0 novo paradigma da
educacéo, institucionalizado pelas reformas
de educacdo em nivel transnacional, con-
cebidas por técnicos ligados aos organis-
mos multilaterais e 6rgéos de fomento, es-
trutura-se em torno da nocao de compe-
téncias. Todo processo didatico articula-se
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com o chamado “curriculo por competénci-
as’. Tendo em vista a imprecisdo do concei-
to, nos textos oficiais e mesmo nos textos
teoricos e as interpretacdes multiplas decor-
rentes, salientamos alguns aspectos com o
objetivo de que suscitem reflexdes.

Em primeiro lugar, cumpre destacar
que esta nocdo tem gerado a adogao de
posi¢des polarizadas de aceitagéo ou rejei-
¢do, em que ha autores que, de um lado,
apontam os aspectos positivos, “luminosos’,
da pedagogia das competéncias, dizendo
serem seus principios originarios do cam-
po da educagao, tais como os defendidos
por Perrenoud e com eles se alinhando,
como Suzana Burnier (2004), que afirma
querer ‘trazer a pedagogia das competén-
cias para o campo dos interesses demo-
craticos e da cidadania plena’. Ha, por ou-
tro lado, autores que véem a adogédo da
nogao das competéncias no campo educa-
cional como uma transposicao para a es-
cola da visdo de formag&o do sujeito exigi-
do pelo capital, originaria no mundo do tra-
balho e que subordina a educacao a logi-
ca do mercado, como Ferretti e Silva (2000),
Frigotto (1999), Kuenzer (2000), Tanguy
(1997), Hirata (1996), dentre outros.

Neste sentido, é razoavel salientar
que o texto de Jacques Delors, publicado
no Brasil na forma de livro, com o titulo Edu-
cacao: um tesouro a descobrir e que consti-
tui o relatdrio para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre a Educacdo do século
XXI, por ele coordenada, tem um capitulo
que discute os quatro pilares da educagéo,
em que esta vinculagdo € muito explicita
Esses pilares sao: 1- Aprender a conhecer;
2- Aprender a fazer, com um subtitulo “Da
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noc¢ao de qualificacdo a nogao da compe-
téncia’; 3- Aprender a viver juntos, apren-
der a conviver com 0s outros; 4- Aprender
a ser, com “pistas e recomendacdes’. Sao
as chamadas competéncias a serem desen-
volvidas na escola. Portanto trata-se, de fato,
de uma relacéo estabelecida explicitamen-
te entre 0 campo do trabalho e os objeti-
vos da educacdo, embora isso ndo seja
suficiente para negar a formagé&o por com-
peténcias, a possibilidade de promover o
desenvolvimento da cidadania.

No entanto, & importante salientar que
estes pilares sdo 0s mesmos exigidos do tra-
balhador na empresa, de quem se espera
ndo apenas qualificacdo para a realizagao
do trabalho, mas competéncias pessoais e
habilidades, individualmente construidas,
para desempenhar as mdltiplas funcbes
exigidas, sabendo que o “saber ser’ € um
dos aspectos que mais importam nas avalia-
¢Oes de desempenho a que séo submetidos
de forma continua. Isto significa que o enfo-
que das competéncias, no mundo do traba-
lho, coloca o individuo no centro do processo
produtivo, porque é o individuo que aprende,
gue assume responsabilidades, que mobili-
za saberes, sobretudo os saberes praticos. Ha
um peso atribuido a capacidade do traba-
Ihador em se adequar aos padrdes empresa-
riais, internalizando os interesses do capital,
e apresentando formas de relacionamento
conciliatérias com os interesses da empresa.
E 0 modelo das competéncias funda-se na
capacidade de autogestéo do trabalhador
de sua propria formagao, do salério que rece-
be, de sua ascensdo ou demissao, em suma,
responsabiliza-0 por seu sucesso ou fracasso.
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A nogdo de competéncia adotada
nos fundamentos das reformas educacio-
nais € afinada com as determinacdes dos
orgéos de fomento, a0 mesmo tempo em
que converge para com 0S escritos de
Phillipe Perrenoud que, em seu livro “Cons-
truir Competéncias desde a Escola” (1999,
p. 19), reafirma que “ndo existe definicdo
clara e partilhada das competéncias’. Ao
analisar as implica¢Oes da nog¢éo de com-
peténcias no oficio do professor afirma:

Formar em verdadeiras competéncias du-
rante a escolaridade geral sup@e.. uma
consideravel transformacéo da relacao dos
professores com o saber, de sua maneira
de” dar aula’ e, afinal de contas, de sua

identidade e de suas proprias competén-
cias profissionais.

Desde j& podemos considerar como
Meirieu que estamos a caminho de um
oficio novo, cuja meta é antes fazer apren-
der do que ensinar. A abordagem por com-
peténcias junta- se as exigéncias de
focalizag&o sobre o aluno, da pedagogia
diferenciada e dos métodos ativos
(PERRENOUD, 1999, p53).

Significa ainda trabalhar num enfo-
que socio-cognitivsta, com as propostas de
solucdo de problemas, com projetos, de for-
ma interdisciplinar e os conhecimentos de-
vem ser tratados como recursos a serem
mobilizados, adotando um planejamento
flexivel, praticando a avaliacao formadora,
dentre outras coisas. Ou seja, a primeira vis-
ta, nesta conceituacao, a formagéo por com-
peténcias é extremamente positiva, e deve
envolver mudangas na formacéo dos pro-
fessores, para que surta os efeitos deseja-
dos. No entanto, a justificativa para ado-
¢ao da nogdo de competéncias como eixo
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norteador do processo didatico (BRASIL,
1999) faz-se, explicitamente, pela necessi-
dade de adequacao do sistema de ensino
as exigéncias do sistema produtivo, numa
subordinacdo perniciosa da educagdo a
l6gica do mercado, ligada a uma viséo
utilitarista da educacao.

Segundo Stoer e Magalhé&es (2003, p.
1196) todo esse processo de transformagao
do sistema produtivo, associado as tecnolo-
gias da informagéo e da comunicag&o, pro-
voca alteragdes no conhecimento e em sua
relacdo com o sistema de educacao. O de-
bate na educacéo se faz em torno da oposi-
¢ao: educar para competéncias ou educar
para a formacdo. Segundo os autores esta
polarizagéo constitui questao mal colocada
e que a formag&o dos individuos néo deve
ser subjugada nem as determinagdes eco-
ndmicas, ou determinagdes culturais.

No entanto, quando se depara com
as propostas oficiais e com as diretrizes cur-
riculares, sdo inevitaveis as duvidas e a idéia
de que o curriculo por competéncia seja
uma reedi¢cdo da pedagogia dos objetivos,
predominante na década de 70, do século
XX, com a subordinagdo da educacdo a
visao utilitarista, em que “predomina a pre-
ocupacao com a eficiéncia interna do siste-
ma em termos de custos e sua eficacia ex-
terna em termos de sua adequacédo ao mer-
cado de trabalho” (SANTOS, 2004, p. 1147).

Neste sentido é significativa a reto-
mada do texto de Pierre Lévy (2003, p. 169)
ao analisar a sociedade da Cibercultura.
Focaliza as relagdes das tecnologias da in-
formagdo e da comunicagdo com as mu-
dancas aceleradas na sociedade e suas
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repercussdes na educacao, salientando
mudangas nas relagdes dos individuos com
0 conhecimento que vao gerar mudancas
no papel e estrutura da escola, e de seus
agentes. Relaciona todo esse movimento
com a nogao de competéncias “entendidas
como habilidades comportamentais (saber
ser), “savoir faire’, como conhecimento teo-
rico”, a serem adquiridas, principalmente,
nos contextos sociais ndo escolares, ao lon-
go de todo trajeto social. Enfatiza a impor-
tancia da formacéo continua, alternativa,
admitindo o carater educativo e formador
das atividades econémicas e sociais. Ques-
tiona a centralidade da escola na valida-
¢ao de conhecimentos e saberes, através
da legitimidade para distribuir diplomas.
Fala ainda na criacdo de um siste-
ma informatizado de gerenciamento glo-
bal das competéncias, nos estabelecimen-
tos de ensino, empresas, coletividade, as-
sociagdes, sugerindo que cada individuo
construisse sua arvore do conhecimento, ‘a
arvore das competéncias’, individualmente
conquistadas e reconhecidas socialmente,
mesmo que ndo validadas pelo sistema
escolar. Cada competéncia adquirida cons-
tituiria um brevé,
Cada individuo possui uma imagem pes-
soal (uma distribuicéo original de brevés)
na arvore, imagem que ele pode consul-
tar a qualquer momento. Chamamos esta
imagem de braséo da pessoa para mar-
car que a verdadeira nobreza de nossos
dias é conferida pela competéncia (LEVY,
2003, p. 178)
As propostas de Lévy tém outros des-
dobramentos, mas sempre no sentido da
criacdo de outro modelo educacional, cen-
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trado do aluno, gerenciado por ele, flexibi-
lizado e em aberto para formacéo de com-
peténcias ao longo de toda vida, onde a
escola passa por uma total ressignificacéo,
a partir da escola elementar. Aponta a neces-
sidade de criar mecanismos de gestdo das
competéncias, usando a propria tecnologia
da informacéao e das comunicacdes, e que
estimule, paralelamente, 0 “mercado das
competéncias’ a fim de realizar a validagédo
das qualifica¢des conquistadas. Fala em
custos maiores da educagao presencial em
relacdo a educacgdo a distancia. E sugere
esta como saida para 0s paises pobres.

Esta tendéncia também foi analisa-
da por Stoer e Magalhaes (2003, p. 1197)
gue apontam para a grande importancia
do conhecimento adquirido fora da escola,
nos varios contextos da comunidade ‘“lo-
cal” configurando um deslocamento da
escola organizada em termos nacionais,
para a escola organizada em termos locais.
Para obter o conhecimento formativo, o in-
dividuo deveria lancar méo de estratégias
e recursos tais como visitas culturais, férias
culturais, acesso a equipamentos de infor-
matica, acesso a rede net, e apoios extra-
escolares subordinados a “docentizacao
dos pais’, da familia, evidenciando uma
mobilizag&o de capitais culturais e sociais,
no sentido adotado por Bourdieu. Isto be-
neficiaria aqueles que tém possibilidade de
langar m&o destes recursos. Ou ainda, le-
varia ao desenvolvimento de novas rela-
¢Oes entre a escola e a comunidade.

Esta idéia tem sido adotada pelos
organismos internacionais, que tém “suge-
rido’, desde meados da década de 1990, a
intensificagdo do uso de tecnologias de in-
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formacéo e da comunicacao na formacéo
docente, sobretudo na forma de
‘condicionalidades” para a concessdo de
créditos (BARRETO, 2003). A idéia vigente
entre financiadores e 6rgdos governamen-
tais é a seguinte:;
Com o conhecimento inscrito nos
softwares, nos videos e nos livros didati-
€c0s, um Unico docente pode atender a
um maior namero de estudantes, permi-
tindo cortar custos, com a vantagem adi-
cional de uma formagéao docente mais fle-
xivel e condizente com o mundo
‘globalizado”. preferencialmente a distan-
cia e em menor tempo! (BARRETO, 2003).

Com a fetichizacé@o da tecnologia e
a busca por uma pedagogia de resultados
corre-se o risco de se adotar o ensino pro-
gramado, com softwares, ficando a forma-
¢ao do professor, mesmo quando realiza-
da por Instituicdes de Ensino Superior, ali-
geirada, transformando o professor em um
“‘animador do conhecimento’. Segundo
Labarca, consultor da CEPAL (apud
BARRETO, 2003).

os docentes deixam de ser os principais
depositarios do conhecimento e passam
a ser consultores metodoldgicos e anima-
dores de grupos de trabalho. Esta estraté-
gia obriga a reformular os objetivos da
educacao. O desenvolvimento de compe-
téncias-chave (..) substitui a sélida forma-
¢ao até entdo visada.

A visdo que se institucionaliza sobre
as TIC, de forma idealizada, constitui uma
guestdo muito mais profunda do que apa-
renta ser, pois é a propria concepcao de
formacéao de professores e de profissionali-
dade docente que esta em jogo.
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Consideragdes finais

No espago restrito deste artigo, ndo
se pretende alcancar respostas fechadas,
porém introduzir a davida quanto a ade-
sdo a certo “pensamento Unico”, que se
transformou numa espécie de “slogan” re-
ferente ao aprender a aprender, aprender a
ser e outras competéncias mais, que se
apresentam no campo educacional como
neutras e progressistas.

As afirmagdes acima nos dizem da
complexidade do tema e nos levam a uma
série de indagacOes sobre as questdes re-
lacionadas a educacao na sociedade bra-
sileira, referentes tanto aos problemas da
organizagao e sentido do ensino, como aos
especificamente voltados para a formacao
de professores. Os professores atuarao
como agentes ou Serdo Meros USUArios,
consumidores, dos produtos culturais da
rede? Serdo sujeitos de sua pratica ou
repassadores de produtos culturais prontos?
Esses produtos culturais estardo adequa-
dos as realidades locais? Como se consti-
tui a identidade do profissional do profes-
sor? A formacdo continuada visando a for-
macao por competéncias elimina a neces-
sidade de uma formacéo densa?

Observamos ainda outra questao: a
escolarizagdo ampliada, para niveis cada
vez mais elevados, provocada até por uma
relacdo hipertrofiada entre escolarizagéo e
empregabilidade, tem gerado um mercado
educacional crescente e lucrativo. Pergun-
ta-se: 0 modelo das competéncias vem a
servico deste mercado da educacéo, que
funcionaria de maneira ndo sujeita a regu-
lagbes do Estado?
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Outra questdo a ser ponderada refe-
re-se ao fato de que as tecnologias da infor-
macao sdo “nativas’ de outro contexto so-
cioecondmico, em que ha o pressuposto de
que as condicOes de acesso a elas estejam
garantidas, de saida. No debate sobre as
implicagOes das tecnologias da informacéo
no processo educativo, 0 contexto socioe-
condmico ndo pode ser negligenciado, so-
bretudo em funcéo do acesso restrito e eli-
tizado as tecnologias da informacéo, na
realidade brasileira

Mesmo Lévy (2003, p. 172) afirma
que as tecnologias da informagao “néo es-
tdo para serem usadas a qualquer custo”
mas, porque seu uso representa ‘acompa-
nhar consciente e deliberadamente uma
mudanca de civilizagdo que questiona as
formas institucionais, as mentalidades e a
cultura dos sistemas educacionais tradicio-
nais e sobretudo os papéis do professor e
do aluno’. Malgrado o peso ideoldgico des-
ta afirmagdo, é inegével que a inclusao digi-
tal € uma exigéncia de nosso tempo. No
caso brasileiro, a maioria das escolas pos-
sui antenas parabdlicas, sala com computa-
dores e sao subultilizados por véarias razoes,
quase sempre atribuidas a ndo formacao
dos professores para lidarem com esta tec-
nologia. Esta formacdo é necessaria, sem
davida. Mas a subultilizagé@o tem a ver com
o fato de que ndo estdo garantidas as con-
dicBes estruturais para o seu uso pedago-
gico adequado. Muitas escolas néo estao
sequer conectadas a rede, a ndo ser para o
servigo burocrético, da secretaria. E, por ou-
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tro lado, muitos professores ndo possuem
ainda computadores domésticos e, muito
menos, acesso a rede, ou seja, a Internet. O
mesmo problema ocorre com relagdo aos
alunos, o0 que nos leva ao questionamento
da simplificacdo da idéia da formacao das
competéncias, individualmente conquista-
das. Quanto a isso, perguntamos; como fi-
cam as criangas e jovens que nao dispdem
de todos os recursos, materiais ou culturais,
tipicos das camadas médias ou altas?

Todas estas questdes revelam o gran-
de desafio posto para os paises perifericos,
com caréncias substanciais, e para seus
educadores: como fazer para nao terem
grandes parcelas de sua populacao exclu-
idas do uso das tecnologias de informa-
¢ao? Devem lutar pela sua inclusdo, mas
sempre subordinando esta inclusdo aos
interesses de formagéo que seus educado-
res devem eleger, de ndo submissdo da
educacéo as exigéncias do mercado. De-
vem lutar por conseguir 0 acesso as tecno-
logias, porém estando atentos para evitar
seu uso “colonizado’. As tecnologias da in-
formagdo sdo importantes, mas néo cons-
tituem condic&o suficiente para o encami-
nhamento das questdes educacionais bra-
sileiras. Ndo podem ser reificadas e sim
postas a servico do homem, no sentido de
Seu crescimento e N&o como mais um meio
de dominacéo e discriminagéo. Por fim, 0s
educadores devem fazer o exercicio da sus-
peita e ndo se deixar encantar por uma re-
torica hegemonica e acatar 0 novo para-
digma sem questionamentos.
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Notas:

! 0 modelo de produgcéo fordista fundamenta-se nos
ganhos de produtividade pela producdo em larga
escala, padronizada, com base em linhas de mon-
tagem, em empresas organizadas por uma integra-
¢éo vertical. Este modelo caracteriza-se por certa rigi-

Referéncias

dez quanto ao processo produtivo, quanto ao pro-
duto, e o trabalhador passa por uma formacéo com
qualificacdo especifica para desempenhar uma fun-
¢ao, num determinado posto de trabalho. Nos seto-
res avangados da economia capitalista este modelo
foi substituido, porém persiste nos setores produti-
vos mais tradicionais.

ANTUNES, R. Os sentidos do trabalho. S&o Paulo: Boitempo, 2000.

BARRETO, R. Tecnologias na formagé&o de professores: o discurso do MEC. In: Educagéo
e Pesquisa, S&o Paulo, v. 29, n. 2, jul/dez. 2003,

BRASIL. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Média e tecnoldgica.
Pardmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio. Brasilia, 1999,

BURNIER, S. Pedagogia das competéncias. contetdos e métodos In: Pedagogia
Disponivel em: <www.senac.br/informativo/BTS/273/boltec273e. htm>. Acesso em: 25

nov. 2004.

CASTELLS, M. A sociedade em rede. Sao Paulo: Paz e Terra, 2003,
DELORS, J. Os quatro pilares da educacgéo. Disponivel em: <http://infoutil.org/4pilares/

text-cont/delors-pilares.htm 08/09/2004>,

FERRETTI, C, SILVA, JR. Mudancas em sistemas estaduais de ensino em face das
reformas no Ensino Médio e Técnico. Educagéo e Sociedade, Campinas: CEDES/
UNICAMP, ano XXI, n. 70, p. 80-100, abr. 2000.

FRIGOTTO, G. Educagéo e crise do trabalho. perspectivas de final de século. Petropolis:

Vozes, 1999,

HARVEY, D. A condi¢do pds-moderna Sao Paulo: Loyola, 1996.

HIRATA, H. Competéncias e divisdo social do trabalho no contexto dos novos paradig-

mas produtivos. [Sl. s.n), 1996.

KUENZER, A. Z. Dossié Ensino Médio. Educacéo e Sociedade. Campinas. CEDES/

UNICAMP, ano XXI, n. 70, abr. 2000.

LEVY, P. Cibercultura Sao Paulo: Editora 34, 2003,

MACHADO, L. A Institucionalizacdo da l6gica das competéncias. In: Pro-posigdes,
Campinas: UNICAMP-Faculdade de Educacéo, v. 13, n. 1 (37), jan/abr. 2002.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 19, p. 149-160, jan/jun. 2005

159



PERRENOQUD, P. Construir competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed, 1999,

SANTOS, LL.CP. Formacao dos professores na cultura do desempenho. In: Educacgéo e
Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1145-1157, set/dez. 2004.

STOER, SR; MAGALHAES, A Educac&o, conhecimento e sociedade em rede. In: Educa-
¢80 e Sociedade. Sao Paulo: Cortez; Campinas: CEDES, v. 24, n. 85, p. 1179-1202, dez.
2003.

TANGUY, L; ROPE, F. Saberes e competéncias. Campinas: Papirus, 1997,

Recebido em 31 de marco de 2005.
Aprovado para publicacdo em 5 de maio de 2005.

160 Dirce MF. GARCIA. Reestruturagdo produtiva, tecnologias da informacgéo e..



O férum de discussdo como espaco de pesquisa
para analise de questdes curriculares

Stella Cecilia Duarte Segenreich

Doutora em Educacéo (UFRJ). Professora titular do Mestrado
em Educacdo da Universidade Catolica de Petrdpolis (UCP).
e-mail: stellas@olimpo.com.br

Resumo

0 foco deste trabalho refere-se a utilizacdo do férum como espago de pesquisa: (a) na interagéo professor-
aluno e aluno-aluno em um curso de EAD; e, (b) na discusséo de especialistas de EAD sobre questdes
ligadas a area. Inicialmente, sdo apresentadas intervencdes feitas em 15 grupos de interesse, criados em
disciplina de Mestrado, em 2003, demonstrando que estes registros retratam com preciséo a interacéo
assincronica estabelecida entre seus atores e permitem levantar evidéncias, com base em categorias
tedricas pré-estabelecidas. Em relagdo a lista de discussdo, tomou-se como exemplo 697 depoimentos da
Lista de la Catedra UNESCO de EAD, que, categorizados, vém sendo utilizados como elemento gerador de
novas questoes.

Palavras-chave
Férum de discussdo; pesquisa; educacdo a distancia.

Abstract

In this study, the focus is on the use of the forum as a space for research: (a) in the interaction teacher-
student and student-student in a course of Distance Education; and, (b) in the discussion with Distance
Education experts on issues linked to the area. Initially, interventions are presented which were carried out
in 15 interest groups created in a Masters Degree course in 2003 showing that these records mirror
accurately the asynchronic interaction defined amongst the members and allow the surfacing of evidence
based on predefined theoretical categories. As to the discussion list, 697 testimonies of the UNESCO
Distance Education Cathedra List, which, categorized, are being used as a generating element for new
questions.

Key words
Discussion forum; research; distance education.
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Introducéo

O forum eletrdnico de discusséo ou
lista de discusséo é uma técnica de intera-
¢do mediatizada, criada pelas redes telemé-
ticas, que vem ocupando crescentemente
lugar no nosso cotidiano, juntamente com
0 chat e a videoconferéncia. Enquanto es-
tes dltimos propiciam intera¢do simultanea
de diferentes espacos geograficos (sincrona),
o férum ou lista de discussao promove uma
interacdo em espaco e tempo diferencia-
dos (assincrona).

A caracteristica desta dindmica de tro-
ca entre atores é o fato dela ser orientada
por uma determinada finalidade. Segundo
Masetto (2000, p. 157), na area académica,

seu objetivo é fazer uma discussdo que

avance os conhecimentos, as informagoes

ou as experiéncias, para além da somato-

ria de opinides, de tal forma que o produ-

to deste trabalho seja qualitativamente

superior as idéias originais.

Atualmente sdo multiplas as formas
de utilizag&o do férum de discussdo na area
académica. Dentre elas destacam-se: (a) de-
bate entre especialistas ou, simplesmente,
pessoas interessadas em um determinado
tema, em congressos, grupos de estudo ins-
titucionais ou de iniciativa individual ; e, (b)
desenvolvimento do ensino, em ambientes
virtuais de aprendizagem, propiciando inte-
gracéo, sentimento de pertenca, trocas, ques-
tionamentos e elaboracdes colaborativas.
E importante tomar consciéncia de

que este imenso espaco de troca entre ato-
res tem importancia, também, como produto,
isto € seu registro direto e exaustivo o trans-
forma em documento relevante para fins
de investigacéo.
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No ambito da investigacao social, 0s
horizontes vém, progressivamente, alargan-
do-se no que diz respeito & exploragédo de
fontes de investigacao. Ao discutir o proces-
so de construgé@o do corpus de dados de
uma pesquisa qualitativa, Bauer e Aarts
(2002) chamam atengéo para o fato de que,
tradicionalmente, a palavra corpus se refe-
ria a uma colegéo de textos, mas que, atual-
mente, a No¢ao de corpus se estendeu para
qualquer outro material incluindo néo sé
textos como imagens, masica e outros ma-
teriais como significantes da vida social. O
que importa, neste caso, ndo é restringir o
universo de documentos passiveis de se-
rem objeto de investigacao, mas ter clareza
e rigor em relagéo a escolha, organizagao
e andlise destes conjuntos de documentos.

Seguindo esta linha de pensamento, a
proposta deste trabalho consiste, justamente,
em analisar a potencialidade do forum ou
lista de discuss&o como fonte de dados de
pesquisa. O foco sera centrado na utilizacéo
do forum/lista de discussdo em duas situa-
¢Oes diferentes, com o objetivo de analisar
suas especificidades, potencialidades e limi-
tacOes como documentos de investigagao.

Na primeira situagéo, é discutida a
contribuicdo da lista de discusséo de espe-
cialistas, como forma de enriquecer a com-
preensado de questdes de pesquisa e gerar
novas questdes, tomando-se como exem-
plo ilustrativo a Lista de la Catedra UNESCO
de Educacion a Distancia que vem sendo
utilizada na investigagéo intitulada A inser-
¢80 da EAD no ensino superior brasileiro:
possibilidades e questdes, em andamento.

Na segunda situagéo, séo analisa-
das intervencdes feitas em “grupos de
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interesse’, criados no ambiente de aprendi-
zagem AulaNet, como estratégia metodo-
l6gica de uma disciplina de Mestrado mi-
nistrada de forma néo presencial em 2003,
procurando demonstrar que estes registros,
por retratarem com precisdo a interagdo
assincronica estabelecida entre seus atores,
permitem levantar evidéncias de até que
ponto a proposta do curso de desenvolver
uma perspectiva de aprendizagem
colaborativa obteve sucesso.

1 Explorando e gerando questfes
de pesquisa: a contribuicdo da CUED

A Cétedra UNESCO de Educacéo a
Distancia (CUED) foi constituida como um
espaco onde docentes, investigadores e alu-
nos discutem assuntos referentes ao cam-
po da educacdo a distancia. A lista come-
cou em fevereiro de 2001, a partir de um
convénio entre a Unesco e Universidade
Nacional de Educacéo a Distancia da Es-
panha (UNED), com a intencéo de ser um
veiculo através do qual se faz o intercam-
bio de relacOes relevantes e se debate so-
bre tudo que, de uma forma ou de outra,
esta relacionado com a EAD. A lista come-
¢ou com 50 participantes, hoje ela possui
cerca de 1800 estudiosos de Educacgéo a
Distancia, de 30 paises diferentes, que sdo
membros da CUED. A América do Sul é
onde ocorre a maior porcentagem de parti-
cipantes, pois possui 20 paises que partici-
pam da discussdo enquanto que na Euro-
pa s&o sete, na Asia um e na América do
Norte dois; dando um total de 30 paises.
De fevereiro de 2001 a fevereiro de 2003
foram geradas, na CUED, cerca de 3.350
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mensagens, sendo que uma média de 124
mensagens por més e 31 por semana, onde
sdo discutidas diversas tematicas.

Foi esta a lista escolhida para servir
de base a uma das vertentes da pesquisa
que sera descrita brevemente, a seguir.

Descricdo da pesquisa

Tendo em vista que a EAD comecga a
se tornar uma modalidade cada vez mais
presente nas politicas publicas para o ensi-
no superior, desenvolveu-se um projeto
com 0 objetivo de investigar como esta se
desenvolvendo a relacéo entre a EAD e as
instituicdes que constituem este nivel de
ensino, por meio das seguintes questoes:
» Como se esta dando a expanséo da EAD?

Através da insercao no sistema de ensino
superior ou da permanéncia da EAD como
uma modalidade paralela de ensino?

* Que obstaculos sdo apontados pelos espe-
cialistas em EAD e pela comunidade aca-
démica das universidades para uma mai-
or insercdo da EAD no sistema de ensino
superior? (SEGENREICH, 2003a, p. 10).

Para entender melhor estes obstacu-
los, na visdo dos especialistas, foram
mapeados trés tipos de fonte: (a) legisla-
¢ao e outros documentos oficiais; (b) textos
publicados em cerca de cinco periddicos na-
cionais da area, nos ultimos 5 anos; e, (c)
uma lista de discusséo de especialistas em
EAD, de &mbito internacional

Neste documento sera objeto de ana-
lise o levantamento dos dados desta ultima
fonte, realizado no periodo entre 31/1/2002
a 13/6/2003, que serviram de base para a
pesquisa.
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Desenvolvimento do trabalho de
pesquisa com a CUED

O levantamento seguiu duas estraté-
gias basicas, em fungéo da forma de acesso
aos dados. (a) digitacao seletiva (temas mais
ligados ao foco da investigacéo) das discus-
sbes constantes de arquivo impresso da lis-
ta, no periodo entre janeiro de 2002 e abril
de 2003; e, (b) apreensao direta de todas as
discussdes ocorridas no periodo abril-junho
de 2003. Quanto ao formato do registro, 0s
depoimentos foram mantidos na lingua ori-
ginal dos interlocutores para evitar qualquer
distorcdo. Em cada intervencéo, ainda, pro-
curou-se preservar algumas informacdes

“localizadoras’ tais como: data, tema em que
estava inserido, identificagdo do autor (nome,
cargo e pais de origem) e interlocutor.

De janeiro de 2002 a junho de 2003,
foram levantadas e registradas, inicialmen-
te, 697 depoimentos agrupados em 63 as-
suntos. Ap0s uma primeira triagem e
reagrupamento de dados, 59 discussoes
totalizando 682 depoimentos passaram a
constituir o corpus de dados para a pes-
quisa. As discussdes foram agrupadas por
temas, definidos a partir da leitura do ma-
terial levantado, computando-se quantas
vezes foi discutido e quantas falas conti-
nham, no total. O resultado deste processo
esta sintetizado no quadro a seguir.

Quadro 1: Mapeamento da lista de discussdo da CUED/UNESCO por tema -

periodo 31/01/2002 a 30/06/2003

TEMAS ABDRDADODS N DECISDE | N' INERVENCDES
L Aspedos Pedagigioss 16 136
2 Professor Tutor Qi 133
3 Recursos Educacionais’ Tecnolbgicos 14 114
4 Cestio Académica Q6 ar
5 Avaliacaos Qualdade a7 24
i Histria/ Legislkcao 0z 17
7 Dutros L2 115
Total o 6a 2

Fonk: CUED: Cied @ UNESTO de Educagio a Distinda

J& neste primeiro mapeamento € pos-
sivel inferir quais sao os temas que vém pre-
ocupando mais os especialistas envolvidos
na lista de discussdo. Apesar dos admi-
nistradores da lista terem sugerido, no inicio
de seu funcionamento, um conjunto de te-
mas para discussao, a partir de 2002, a pro-
posta de assuntos para discussdo passou a
originar-se dos proprios membros da lista e
sua duracéo decorrer do interesse despertado.
O que pode ser percebido neste mapea-
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mento geral é 0 espaco significativo dedica-
do a diferentes aspectos da modalidade de
EAD, o que qualifica a utilizacao desta lista
de discussao como fonte enriquecedora das
guestdes propostas pela pesquisa.

Cada um dos temas identificados foi
explorado pela equipe de pesquisa com o
objetivo, j& mencionado anteriormente, de
entender melhor as questdes mais presen-
tes sobre a educagéo a distancia, na visdo
dos especialistas. Neste trabalho, sera apre-
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sentada a andlise do tema Avaliacdo, como
ilustragdo do caminho percorrido e dos re-
sultados obtidos.

Procedeu-se a0 mapeamento do te-
ma, integrado por um total de sete discussdes

(sub-temas) procurando, desta vez, detectar
o0s sub-temas discutidos, a frequiéncia em
termos de periodos abrangidos e o volume/
diversidade de interven¢des. No quadro 2
estéo reunidas algumas destas informagdes.

Quadro 2: Mapeamento das discussdes sobre o tema avaliagdo na CUED/
UNESCO - periodo 31/01/2002 a 30/06/2003

Zub-emas discutios

Peridos de oconéncia

02 a

i

vo? ! 407 a (L E]

Svaliazao a ditancia

H]

Avaliagao da itualizagad de qurso

23

Q ualidade em EADS crede nciarmento

17

Warmas de qualidade

1

Awalizcdo de platafor mas

Avaliazao de portak

Awvaliagao de impacto

9
3
5

Fonte: CUED: Catedra UMESCD de Educaao a Distanda

Do ponto de vista quantitativo, pode-
se verificar que os primeiros dois sub-temas
apresentados no Quadro 2 atrairam bas-
tante interesse do grupo de participantes,
evidenciado pela duracéo e numero de in-
tervencgdes. Para completar a avaliagdo
desta lista de discussao como fonte de pes-
quisa, fez-se um levantamento da “autori-
dade no assunto” e da diversificacdo dos
seus participantes. Das 26 intervencdes fei-
tas sobre o sub-tema avaliacdo a distan-
cia, por exemplo, participaram especialistas
de seis paises (Espanha, México, Argenti-
na, Peru, Cuba) todos responsaveis por
cargos importantes em suas respectivas
instituicOes (diretor de extens&o universita-
ria, moderadores de foros participativos,
coordenadores institucionais de EAD, dire-
tor do departamento de computacéo etc.).
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Anélise da CUED como fonte de
enriquecimento de questdes de
pesquisa

Analisando as intervencdes feitas
neste sub-tema, é importante destacar a
questdo que deu origem a discussao (em
sua lingua original), feita por um especia-
lista da Espanha;

A mi me gustaria trabajar en el tema de
como hacer los exames a distancia pero
con la garantia de los presenciales, es decir,
garantizar que al outro lado esta el que
dice ser.

Esta inseguranca em relacdo aos
exames a distancia € um dos obstaculos
gue vem sendo apontados por aqueles que
tém resisténcia a introducdo da EAD nas
instituicdes brasileiras de ensino superior.
Resta saber como alguns especialistas que
participaram desta discussao se posiciona-
ram. Foram selecionadas dez falas, de um
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total de 26, reunindo a opinido de seis es-  sintese da argumentacdo desenvolvida
pecialistas (identificados por letras) de dois  pelo grupo (e traduzida pela autora) é apre-
paises diferentes. Mexico e Argentina. Uma  sentada a seguir.

Quadro 3: Sintese das intervengdes de especialistas sobre o sub-tema
avaliacdo a distancia - CUED

AUTOR

CONTEODO Dv INTERVENCAD

A

et qesdos
Como malear exames 3 diEEns mas aun & (3ania oor presencials, qiuer oFwy (aEni qis
oo oudo b exsr aqiek qie o ser

Aporta 2 mecesadade de uma avalisodo continua que permita conbecer o aluno através de
produtos parcizis, combinados ao uso de foros de debate que pemntam acompanbar o
processo de aprerdizagem. Destaca a nexessidade de amamar muito bem as coizas”.

Recobea sus questio dizerdo que ‘para que a BAD sgja um dia plena & completa devera ter
um mein de realizar um exame a distincia com todas as garantias de um exame presencial”.

Provoca A dizendo que tern 33 aros de docéncia universitaria presencial € nunca penebeu
aquilo que chama de om tod as a2 gamntias de um exame”.

Considera um grande erm comparar constanterente a EAD com a educagso presencial, ou
quemrr ralizar atividades a distd noia da mesma maneira que 3z ralizamos em uma classe
presencial. O mai impofante & 2 concepgEn que termos de awvaliagdo, isto & pam que
avaliarmoa? Coincide com B com respeito @ avaliar o processo do aluno na educagio a
distincia.

Farle de D pam fazer uma reflexdo sobme a necessidade de prepamr o pessoal [docentes e
tutoms] para assumir esta nowa modalidade de educacdo livre de compamgdes com o
presencial.

Concoma com D destacando a concepgdo de didlogo didation mediado, intemedn continua
aimemna g asainemna, Feobachoonstante ente ap endizagem e avaliagio.

Concoma comn ooknas mas rettera Interesse em determinar que ndo had wumpacio de
peraonalidade do outro lado” e, desta foma, avancar na EAD.

Comenta A dizendo que falhas humanas, sobretudo eticas, estdo presentes em todos oz kdos, e
que aupostarments ddo 2 impressdo de ser mais faczis em BAD. Em BAD, inclusive, se tomamm
mat cuidados por causa desta preocupacdo do que no presencial que por persar que esta
tudo zob cortmle, deka-se pazsar muita coiza. Defende, inclusive, ume “acreditagdc” profiezional
independente da cerificagio académica,

Comenta fala de & afirmando que, pela maneira de expessarse, por selE conceitos, por seu
estilo de comunicagdn, ha muitas fomas de saber quem esta do outro lado. Desta foma, o
exame, nao caleado unicamente no exame trdicional, somente vida a representar outra fo ma
de cormunicagin entre o assessore oz alumnos.

G

Cre que tudo que avalimos presencizlmente tern uma grnde mamem de emo, da mesma
forma que a interpretagio que fazemos doz esultados. Cré que a avaliagdo a distincia pode ser
tao (il e t3o0 confidvel como & presencial sempre e quando a fazemnos com sefedade & Etica.

Forte: CUED: Catedra UMESCO de Educagdo a Distdncia
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Analisando este recorte do conjunto
de dados, é possivel verificar que a ques-
téo inicialmente proposta pelo especialista
da Espanha reflete bastante o preconceito
que dirigentes de instituicdes de ensino su-
perior do Brasil ttm em relagéo a modalida-
de de EAD: credibilidade desta modalidade
de ensino sempre comparada a presencial.
Alguns desdobramentos da discussao fo-
ram registrados e serdo utilizados na pes-
quisa:

* Auséncia de conhecimento do que € EAD,
especialistas destacaram varias alterna-
tivas de avaliacdo especificas de EAD que
podem garantir sua eficacia — produtos
parciais, feedback constante, uso dos
foruns de discussdo como ferramenta de
acompanhamento do processo de ensi-
no aprendizagem.

* Distor¢c@o no proprio conceito de avalia-
¢ao — problema tanto em EAD como no
presencial — restricdo do conceito de ava-
liagdo a exames pontuais.

* Abertura para outras questdes que deri-
vam da questao principal: necessidade de
formacéo de tutores e professores para a
nova modalidade de ensino; defesa de
um processo de “acreditagdo” que ratifi-
que o certificado académico, tanto de EAD
como do presencial.

Nesta pequena amostra de dados da
CUED foi possivel levantar, como foi visto,
uma série de questionamentos significati-
vos para o desenvolvimento da pesquisa
em que esta inserida porque muitas das
questdes apontadas pelo grupo de especi-
alistas séo as mesmas que preocupam 0s
atores que serdo entrevistados. Neste sen-
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tido, o férum de discusséo como fonte de
exploracéo das questdes da pesquisa tem-
se mostrado extremamente proficuo.

2 Respondendo questdes de
pesquisa: 0 férum de discussdo
em um ambiente de
aprendizagem colaborativa

Varios especialistas, que vém traba-
lhando com EAD, destacam a importancia
do férum de discussdo como interface no
desenvolvimento de cursos on-line. Marcos
Silva (2003, p. 70) descreve sua experién-
cia, destacando as potencialidades do
férum de discussdo nos seguintes termos;

Em interatividade assincrona, os partici-
pantes podem trocar opinides e debater
temas propostos como provocacdes a par-
ticipacao. (..) Ele emite opinido, argumen-
ta, contra-argumenta e tira davida. . Todas
as participaces ficam disponibilizadas em
links na tela do Férum. (.) Aqui o0s
cursistas puderam experimentar localmen-
te a proposta principal do curso e ainda
participar da concretizagédo da interativi-
dade em sua din&mica global.

Kenski (2003) destaca que as listas
de discusséo, juntamente com os chats e
videoconferéncias, séo novas formas pos-
siveis de desenvolver o0 ensino nos ambi-
entes virtuais, além de se constituirem em
um suporte para a gestdo académica. Se-
gundo a autora,

a transparéncia dos dados apresentados
pela escola garante a avaliagdo e o acom-
panhamento do processo educacional ofe-
recido por toda a sociedade. Presta um
auxilio significativo no campo pedagégico
para o estudo de casos individuais e cole-
tivos de aproveitamento de ensino dos
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alunos, na evolucéo das disciplinas ofere-
cidas e na avaliacdo geral de desempe-
nho dos atores envolvidos no ato de ensi-
nar, os computadores e redes, inclusive
(KENSKI, p.82).

A percepgéao de que os foruns ou lis-
tas de discusséo sao espacos privilegiados
de interag&o e que estes intercambios tém
valor pedagogico levou uma grupo de pes-
quisadores (RINAUDO et al, 2002) a refletir
sobre as interagOes geradas entre tutores e
alunos em listas de distribui¢do desenvolvi-
das em um curso promovido pela Universi-
dade de Murcia (Espanha). A exemplo des-
tes pesquisadores, o foco desta segunda
situacao vai se centrar nas interagoes gera-
das entre tutores e alunos, como uma das
condicOes de uma aprendizagem colabora-
tiva. Entretanto, enquanto a equipe de Ri-
naudo usa o ensino presencial para esta-
belecer comparagdes, neste exemplo seréo
comparados momentos de um mesmo cur-
so, tomando como pressuposto que a EAD
deve ser pensada por si mesma, de dentro.

A seguir sera apresentado o curso em
que as listas estéo inseridas.

Descri¢do da experiéncia

Em 2003, foi desenvolvido um curso
de EAD on line, de forma totalmente expe-
rimental, que se constituisse em uma opor-
tunidade de vivéncia simultanea da teoria
e da pratica da EAD. Nesta proposta, um
outro objetivo, de pesquisa, foi também in-
cluido: servir de trabalho exploratério de
campo para uma investigacao sobre a uti-
lizagdo da aprendizagem colaborativa em
cursos mediados pelo computador.
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Para atingir os objetivos estabeleci-
dos, 0 modelo de planejamento contem-
plou as seguintes estratégias metodoldgi-
cas, algumas delas inspiradas nas propos-
tas e analises de Palloff e Pratt (2002):

« Metodologia de trabalho colaborativo
que partiu da discussdo de textos em
foruns de discusséo (grupos de interesse
no ambiente AulaNet), pesquisa de no-
vos materiais pelos alunos e intercambio
com 0s colegas, construcdo conjunta de
trabalhos on line.

« Materiais de estudo que combinaram o
uso de material escrito (livros) com textos
acessados diretamente da internet pelo
professor, inicialmente, e, posteriormente,
pelos alunos.

O nucleo de contetido do curso foi
ministrado no periodo de dois meses e meio,
incluindo dois encontros presenciais: o pri-
meiro, durante o curso, teve como objetivo
levar o grupo se ‘reconhecer” e fazer uma
andlise da trajetdria do curso até 0 momen-
to e planejar sua finalizag&o; e, 0 segundo,
para avaliacéo final dos alunos e do curso.

Para implantar o modelo de plane-
jamento do curso, o conteudo foi organiza-
do em dez momentos/unidades, acoplados
ao tipo de material de apoio/leitura utiliza-
do e atividades desenvolvidas.

Nesta relagao de atividades por mo-
mento/unidade, a presenca constante da
atividade Participacao no Grupo de Interes-
se (PGI) evidenciou sua importancia neste
curso tendo em vista, principalmente, a pro-
posta de se desenvolver uma abordagem
colaborativa de aprendizagem. Para se ter
uma primeira visdo do espago dos Gl no
curso, foi montado o quadro a seguir.
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Quadro 4: Desenvolvimento do curso de EAD na UCP - grupos de interesse

Grupo de interesse

Periodo de funcionamento

N de

De J5505

a M/1? | nevencoes

aprese ntacan

Conhesendo EAD

Lh
&5

AulaMet mmo ambient de aprendizagem

11

EAD no Erasil

46

WNoss0s sites precinsos

]

0 aluno de EAD: Quem € ele?

&

0 professor em EAD

3

Conversa de comedar e avisos

99

0 processo de aprendizagem

&3

Bibliografia comentada do gru po

il

Hipertextosambientes de aprendizagem

30

Planejamento de cursos

07

Swvaliacan: decussan e tutaria

L7

Construindo a avaliacao da expergncia

32

Trabalho final — tema livie: tutaria

il

Fonte: Reqistios do curso (SECSEME EICH, 2003h0]

Uma primeira constatacao que mere-
ce registro € o fato de que, apesar do nucleo
de contetido do curso ter sido apresentado
em dois meses e meio, a participacdo nos
grupos de interesse ocupou quatro meses.
Neste periodo dez atores (um professor e no-
ve alunos) foram responsaveis por 465 inter-
vencoes distribuidas por 16 grupos de inte-
resse. Ao consultarmos os registros dessas
discussdes confirmamos nossa convergén-
cia com a posi¢éo de Rinaudo et al. (2002)
na percepcéo de que a dinamica dos gru-
pos e o contedo das intervengdes nos gru-
pos de interesse se constitui em um privilegi-
ado corpus de dados para avaliar 0s espa-
¢os de interacdo entre 0s seus participantes.

Uma primeira andlise da experiéncia
realizada, sob a otica da aprendizagem co-
laborativa (SEGENREICH e LEITE, 2004), foi
centrada nos registros das discussoes de-
senvolvidas nos 16 grupos de interesse. Pro-
curou-se localizar, nos diélogos registrados
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nestes grupos, alguns dos aspectos apon-
tados por Palloff e Pratt (2002) como ne-
cessarios para se estimular a aprendizagem
colaborativa, merecendo destaque: apresen-
tacdo dos participantes; projecéo de obijeti-
VOS comuns, negociacao das diretrizes; re-
lato de experiéncias, problemas e interes-
ses; e, didlogo como questionamento.

O férum de discussdo como
“corpus” de dados para respon-
der questdes de pesquisa

Tendo em vista que, neste trabalho,
n&o se pretende esgotar 0 assunto, mas sim-
plesmente fazer recortes que permitam ava-
liar as potencialidades e limites do GI como
corpus de dados, serdo analisados dois gru-
pos de discussdo com foco na dimenséo
do dialogo com questionamento. Para isso
foram selecionados alguns indicadores de
interacdo apontados por Zapata Ros (2003)
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como requisitos basicos de uma proposta
de aprendizagem colaborativa. Na realida-
de, este autor faz um levantamento exaus-
tivo de indicadores para avaliacdo e ges-
tdo da qualidade em sistemas de teleforma-
¢ao. Foram destacados os seguintes exem-
plos, como exemplos ilustrativos:

» Com que freqiiéncia os alunos intervém
nos foruns?

* Existe dialogo entre os participantes, isto
é, de alunos com professores, de alunos
entre si?

» Existe discussdo e intercambio de infor-

mac0es para a realizagdo das atividades
do curso?

Em um primeiro momento procurou-
se levantar evidéncias de natureza mais
guantitativa, para tentar responder as duas
primeiras questdes, mediante um mapea-
mento da interagdo entre os grupos de parti-
cipantes do curso - professor e alunos - em
dois momentos: no inicio e no meio do cur-
so. Cada intervengdo foi analisada procuran-
do-se registrar o autor e o interlocutor (par-
ticipante ou grupo como um todo). O resul-
tado esta apresentado no quadro a seguir.

Quadro 5: Interacdo entre os atores do curso de EAD na UCP em dois

grupos de interesse

Grupo de inleresse - Aula 07

Grupo de inleresse - Aula 07

Auborikinkedocutor

F

%

F

%

Professornes [H

1

48

10

&9

P&

fi

&4

4

11

PG

fi

4

f

18

Slunos [4)

L3

3z

&3

il

AR

3

1z

3

9

s

9

3

14

40

ARA

1

a

2

i

Fonte: Reqgistios do curso (SESEMREICH, 2003b]

Em relacdo a primeira pergunta -
com que frequiéncia os alunos intervém nos
foruns — podemos verificar que no grupo
de interesse da aula 2, 0 nimero de inter-
vencgdes dos nove alunos (52% do total)
quase se equipara ao numero de interven-
¢Oes de um unico professor (48%), 0 que
nao atende a idéia de que, neste tipo de
ensino, o professor € um mediador do co-
nhecimento, o incentivador, 0 animador das
interacdes. Entretanto na aula 7, a propor-
¢ao se altera bastante passando o grupo

de alunos a ser responsavel por 71% das
intervencdes. Se descermos a analise a di-
namica de troca entre o0s participantes -
objeto da segunda pergunta - as primeiras
evidéncias sd@o muito significativas. Enquan-
to na aula 2 houve somente uma interven-
¢ao de aluno voltada para um colega, na
aula 7 j& aconteceram oito intervengdes
dirigidas para os colegas, em um total de
22 (passou de 4 para 22%). Quanto ao pro-
fessor, pode se verificar que ele procura as-
sumir seu papel de mediador dirigindo-se
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mais ao grupo como um todo na aula 7 Outro caminho de andlise consiste
do que a um aluno, especificamente. Este  em explorar o proprio conteddo das falas
caminho de andlise, realizado com todos para perceber como esta interagéo se efeti-
0s grupos de interesse, oferece bons indici-  va (ou ndo). No quadro a seguir, podemos
0s de como esta intera¢do evoluiu no de- acompanhar, em um conjunto de interven-
correr do curso. ¢Oes do grupo de interesse da aula 2.

Quadro 6: Intervengdes realizadas no grupo de interesse da aula 2 do
curso de EAD na UCP
Of — Comhea ado B4R Tl Comhecench 2 AR Daly 0318

Ao g fraaers o pand lmpodaade @ fncBaental quesiiol ) A mer var & questio & Toderse & pardr oy
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Fonte: Reqistos do qurso (5ECENREICH, 2003h0
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E evidente o esforco do professor,
destacado em negrito, no sentido de dele-
gar aos alunos o comando do grupo e pro-
vocar um didlogo questionador entre todos
0s participantes. Em contrapartida os alu-
nos dialogam com o professor ou parecem
se dirigir.. “as carteiras da sala”

Este professor visto como moderador,
incentivador, animador das interagdes sem
precisar “‘convocar’ 0s participantes ja pode
ser mais reconhecido nos exemplos
registrados na discusséo sobre hipertextos,
na qual essa caracteristica se torna bem
visivel,

Quadro 7: Intervengdes realizadas no grupo de interesse da aula 2 do

curso de EAD na UCP
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M e Bnbim pels pofssona [ [ (Shuno)

Fonte: Reqistros do curso (SECENR EWCH, 2003b)

Consideragdes finais

O objetivo deste trabalho foi anali-
sar o forum ou lista de discuss@o como
corpus de dados, em duas situacdes dife-
rentes de investigagéo, procurando carac-
terizar sua especificidade e avaliar suas
potencialidades e limitagoes.

Um primeiro passo, comum a qual-
quer tipo de documento, se refere a valida-
¢ao de seus dados obedecendo a uma l6gi-
ca assim definida por Quivy e Campenhoudt
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(1992, p. 202). “trata-se de controlar a credi-
bilidade dos documentos e das informagdes
gue eles contém, bem como sua adequa-
¢Ao aos objetivos e as exigéncias da investi-
gacao”.

Avaliando os dois féruns sob este
prisma, foi possivel verificar, no decorrer do
trabalho, que ambos foram validados em
seus contextos de investigacgao.

A lista de discusséo de especialistas
foi avaliada em termos da sua relevancia
na area de atuacdo, amplitude de atuacao
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e autoridade profissional de seus participan-
tes. O tipo de documento, composto de dis-
cussoes abertas e iniciadas a partir de ques-
tOes que preocupavam seus participantes
mostrou-se perfeitamente adequado aos
propdsitos com que foi utilizado: fundamen-
tar questdes de pesquisa ja enunciadas e
possibilitar o desdobramento destas ques-
tbes ou geracdo de novas questdes que
enriquecessem o trabalho de campo da pes-
quisa em que esta inserida.

O grupo de interesse em um ambien-
te de aprendizagem, no momento em que o
objetivo da pesquisa consistia justamente em
avaliar a interacdo entre atores, demonstrou
ser o corpus de dados mais adequado para
responder as questdes formuladas pelo pes-
quisador. Dependendo dos recursos do am-
biente de aprendizagem utilizado, os regis-
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Resumen

El presente trabajo tiene como propdsito reflexionar sobre los desafios que se plantean en la sociedad
actual, considerando su dimension multicultural, la construccion de un enfoque intercultural. Se realizara
un analisis de las problematicas derivadas de la globalizacion en las culturas locales, con el propdsito de
reflexionar y analizar las opciones y situaciones éticas, educativas y sociales que este fenémeno generay,
a su vez, como gestar al mismo tiempo, desde la cultura y en la perspectiva de la educacion, posibilidades
de construccion para el didlogo entre culturas. Se reflexionara sobre los desafios especificos que plantea la
practica de la interculturalidad a la accion educativa.

Palabras clave
Globalizacion; interculturalidad; accion educativa.

Abstract

The article proposes a reflection on the challenges that come up in modern society for the construction of
an intercultural focus, taking into account its multicultural dimension. An analysis will be carried out of the
problems derived from globalization in local cultures, with the intention of analyzing the options and
ethical, educational and social situations that this phenomenon generates and, follow this up with a
discussion on how to create at the same time, from culture and a perspective of education, possibilities for
the construction of a dialogue between cultures. A reflection will be given on the specific challenges that
come up as a result of the practice of interculturality in the educational process.

Key words
Cultures; dialogue; intercultural education.
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1 La globalizacién y el desafio
de construir un enfoque
intercultural

Nuestro interés centrado en la accion
educativa de nuestra sociedad, aborda al-
gunos aspectos, tanto positivos como nega-
tivos generados por la globalizacion y que
inciden en la construccion social y desarrollo
de lainterculturalidad, entendida ésta en el
sentido amplio y no solamente en relacion
con los pueblos indigenas. Sin embargo, nos
situaremos en los retos planteados en Lati-
noamérica, en relacion a la diversidad cultu-
ral y especificamente en el area de la educa-
cion. En el inicio y, brevemente, trataremos
la sociedad del conocimiento, el multicultu-
ralismo y las identidades en relacién con la
globalizacion, para adentrarnos posterior-
mente, en la construccion del enfoque
intercultural y finalizar reflexionando sobre
los desafios que este concepto y actitud
plantean a la accion educativa.

a) La globalizacion y la sociedad del
conocimiento

Los cambios producidos en la
sociedad actual por el fendmeno de la
globalizacion, no sélo han sido a nivel de
la economia y de los macrosistemas, sino
que también han tenido un impacto en to-
dos los niveles tanto en la microeconomia
como a los diversos sistemas sociales de
las culturas locales, la convivencia social
entre los pueblos, las relaciones de poder,
de trabajo, de familia, etc. En todos los
ambitos y subsistemas afectados se
producen retos y desafios para los cuales
la mayoria no estaban preparados ni para
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recibirlos; ni para dar una respuesta rapida
acorde a la alta tecnologia con la que se
producen y por los medios comunicativos
que son usados para su expansion o
difusion. Esta situacion ha generado una
fuerte asimetria entre la asi llamada
sociedad del conocimiento! generada por
el fendbmeno de la globalizacion y las cultu-
ras locales del Tercer Mundo, en especial en
los grupos minoritarios indigenas.

Existe una dependencia histérica, que
se profundiza en relaciones asimétricas, en-
tre los paises en desarrollo y los paises in-
dustrializados, dependiendo los primeros,
entre otros aspectos, en el ambito de lo poli-
tico, econémicos y en la actualidad, se refleja
esta asimetria en la tecnologia disponible y
en las interconexiones de comunicaciones,
ahondandose con ello las distancias con los
paises desarrollados. Esta es un area que
para nuestro interés es de mucha
importancia porque en la actualidad, a nivel
educacional, sino es incorporado su uso con
una cierta competitividad, en el sentido de
ser capaces de hacer un uso apropiado de
ella, dificilmente se podran dar respuestas a
demandas sociales y se estara creando una
nueva forma de exclusion social.

Esta asimetria entre los paises es
duramente reflejada en la inversion a nivel
educacional. Por ejemplo: las diferencias del
gasto a nivel de educacion superior entre
los paises desarrollados es de 05 de su
producto interno bruto (05 u del PIB); en
los paises en desarrollo es 09 pero, éste
representa en términos absolutos 651 do-
lares en cambio el 05 de los paises
desarrollados corresponde a 6250 dolares
(Véase ESCOTET, 2004). Por otra parte, a
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nivel general, “los paises industrializados
que reunen el 25% de los alumnos del
mundo, gastan seis veces mas en la forma-
cion de capital humano que los paises en
desarrollo donde viven el 75% restante de
los alumnos, y que hacia 1999, mientras
en los primeros habitaba un 15% de la
poblacién mundial, reunian a un 88% de
los usuarios de Internet (BRUNNER, 1999).

Para nosotros en Latinoamérica se
produce una desigualdad de oportunida-
des a todo nivel.

Si comparamos, por ejemplo, el uso
de tecnologia y de conexion a Internet,
existia la siguiente realidad: en 1998, en los
paises de la organizacion para la coopera-
cion economica y el desarrollo (OCED) por
cada 1000 habitantes, habia 225 compu-
tadores y 38 estaban conectados a Internet;
en los paises subdesarrollados esta cifra
alcanza a 0,26. En el 2001, un 6% de los
computadores estaban en AL y el Caribe
conectados a Internet (HOPENHAYN, 2003)

con diferencias entre los paises de la Region
y en el interior de un pais. Segun fuentes
(2001) la conexién a Internet en Chile es
de un 20%, en cambio en Bolivia 2,18% en
Paraguay 1,06. Estas diferencias también
son dadas en cuanto a la tenencia de com-
putadores personales. 17 de cada 100 cos-
tarricenses, en Guatemala 1,28 de cada 100
y en Hondura 122 de cada 100 habitantes.

Estas asimetrias en nuestros paises la-
tinoamericanos estan fuertemente presentes.
La brecha entre ricos y pobres sigue aumen-
tando y claramente se refleja en la calidad
del trabajo, en la calidad de la educacion y
en la distribucion de los ingresos. En Améri-
ca Latina, de 16 paises, s6lo en cuatro se
mejord la distribucion de ingreso, en otros
cuatro se mantuvo y en ocho empeord
(CEPAL2001). La desigualdad en A Latina
es la mayor del planeta: el 10% mas rico tiene
84 veces lo que tiene el 90% mas pobre,
obteniendo el peor coeficiente GINI, coefici-
ente que mide la desigualdad en la distri-

I & América Latina es la region mas
inequitativa del mundo...
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bucién de ingreso (Cfr. FRANCO, 2003, p. 37).

De acuerdo a estos datos, los dese-
quilibrios y las inequidades producidas por
la sociedad del conocimiento se ven espe-
cialmente reflejada en la educacion, entre
aquellos alumnos y alumnas que tienen
acceso a una educacion de mejor calidad,
con medios tecnoldgicos y participando en
redes y los alumnos provenientes de familia
pobres donde el nivel de escolaridad es
bajo. Se reproduce entonces una deteriora-
da calidad de vida y se mantienen los nive-
les de pobreza, abriendose con ello una
brecha que de no ser considerada a tiempo
y subsanada producira grandes conflictos
en la sociedad del futuro.

b. Globalizacién y multiculturalidad

Todos los aspectos anteriormente in-
dicados forman parte de lo que el fenémeno
de la globalizacién ha generado, que se
puede indicar como una seudo transcultu-
racion, en el sentido de realizar un proceso
de transferencia y de dominacion sobre cul-
turas locales o sobre minorias étnicas y no
de apropiacion como hubiese sido lo de-
seable. Este proceso se ha dado y afecta to-
dos los niveles de las culturas®, lo simboélico-
ético, las formas de organizacion social, los
aspectos historicos, la lengua, y el nivel ins-
trumental o creacion de bienes. Niveles de
una cultura determinada que la diferencia
de otras, en especial el nivel ético simbdlico.

Al producirse la dominacion, se ame-
naza la diversidad cultural lo cual conlleva
a una homogeneidad que no enriquece a
la humanidad, sino mas bien la empobre-
ce al privarla de su presencia. El Papa Juan
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Pablo Il advierte esta situacion al decir. ‘La
globalizacion no debe ser un nuevo tipo
de colonialismo. Debe respetar la diversidad
de las culturas que, en el ambito de la
armonia universal de los pueblos son las
claves de la interpretacion de la vida “(Dis-
curso a la Academia Pontificia de Ciencias
Sociales 27-1IV-2001). Tal vez se necesita de
un proceso de inculturacion que permita
abrir la posibilidad de crear desde dentro
de la propia cultura local oportunidades y
respuestas satisfactorias que aceleren un
proceso de comunicacion, para llegar al di-
alogo entre las diversas culturas.

Hay propuestas, en el juego de lo glo-
bal y lo local, como la de M Friedman* que
la denomina de glocalicalizacion. Se refiere
con ello a la habilidad de una cultura en
asimilar en si misma y en el propio pais,
aquellos aspectos de otras culturas y de la
globalizacién misma, que pueden contribuir
al crecimiento y diversidad de esa cultura,
sin por ello aplastarla o0 hacer que pierda
su propia identidad.

Si bien este planteamiento de
Friedman es ajustado a lo que se necesita,
ello no significa que se esté ausente de di-
versos conflictos tanto internos como exter-
NOS y que Son necesarios asumir para reco-
nocer lo diferente de lo propio y, en espe-
cial, el reconocimiento a la alteridad. Esta
problematica de lo global-local es mas sen-
sible aun cuando se pone el acento en el
nivel ético-simbdlico, nivel muy complejo y
delicado tanto en la comprension diferente
de grupos en una misma cultura, como en
la comprension diferente de este nivel en-
tre diversas culturas. Como ejemplo de ello
tenemos, por un lado, las culturas de los
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diferentes colectivos, pero también fuerte-
mente se hace patente en colectivos que
conforman un mismo grupo étnico. Tene-
mos hoy esta realidad muy vigente en Lati-
noamérica, al menos a nivel de represen-
taciones de la cultura dominante y las cul-
turas de los pueblos indigenas. Pueblos que
sienten que aun hoy esta pendiente no sélo
su reconocimiento como una cultura dis-
tinta con su riqueza ética-simbdlica, sus ti-
pos de organizaciones sociales, su lenguas
y esa parte de la verdad con la que puede
enriquecer a la humanidad, sino mas bien,
gue no hemos sido capaces de crear en
conjunto, espacios de encuentro en
igualdad de condiciones que permitan dia-
logar. En el dialogo siempre debe haber a
lo menos dos y con una pretendida
igualdad de condiciones.

Los participantes en el Congreso Lati-
noamericano de Educacion intercultural Bi-
lingtie celebrado en Pert del 2002, elaboran
la Declaracion de Lima en la cual dicen:

Nuestras sociedades estan fragmentadas
y aun sufren formas de dominacion y
exclusion; por ello, resultan mas proclives

a la injusticia, los enfrentamientos, la
corrupcién y la pobreza

Las politicas culturales de nuestros pai-
ses no han asumido la totalidad y
diversidad de nuestras practicas culturales,
las cuales no se limitan a lo historico-
patrimonial y a la cultura de élite, sino
que abarcan también, de manera
constitutiva, las culturas de los pueblos
indigenas y migrantes, de las culturas
populares, y de la diversidad de nuevas
formas culturales que van apareciendo
en un mundo en cambio. En ese conjun-
to de practicas culturales y comunicativas
-en medio de las cuales se construyen
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los imaginarios sociales y los valores- se
juega en gran parte el destino de nuestras
democracias. Hacen falta politicas publi-
cas decididamente descentralizadoras y
orientadas a promover el desarrollo pleno
de los pueblos en su diversidad cultural.

Las realidades antes descritas nos dan
muestra de algunas de las amenazas que
produce la globalizacién a las identidades
culturales, pero este mismo fenémeno de
globalizacién nos lleva a ver la
universalidad, nos coloca entre otros as-
pectos, frente a la diversidad y con ello, en el
necesario reconocimiento de la sociedad
actual en su realidad multicultural. La
multiculturalidad significa el reconocimiento
de la diversidad en la sociedad y en contex-
tos pluriétnicos, y a nivel filoséfico-social, el
respeto a las diversas culturas. Respeto a las
culturas porque con ello se esta respetando
a las personas que viven en ella, que han
desarrollado sus proyectos de vidas, que
participan en sus organizaciones, que se
rigen por sus valores y normativas y, que
ponen su esfuerzo en proyectarse.

El reconocimiento politico filoséfico
de esta realidad multicultural y el fendbmeno
de globalizacién, pone en evidencia el reto
y desafio de afianzar la propia identidad y
dinamizar la propia cultura. Esta universali-
zacion presentada por la globalizacion nos
lleva en Latinoamérica a reconocernos
como paises con problematicas y situa-
ciones similares y, en algunos ambitos, con
realidades muy distintas, tal como fue indi-
cado anteriormente. Al mismo tiempo que
el fenémeno de la globalizacion nos aleja,
también nos acerca: esto se da en varios
sentidos tanto a nivel social, politico como
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economico y educacional. Como muestra
de este acercamiento esta la construccion
de una cultura solidaria, de ayuda y
cooperacion con Haiti o la presentada en
la lucha contra el hambre propuesta por
Brasil. Es un reto y una oportunidad para
ser creativos y entrar en dialogo.

Esta presente lo proximo en lo dis-
tante. En esa distancia geografica entre
nuestros pueblos reconocemos que
tenemos una herencia y tradicién comunes,
donde nuestra identidad cultural tiene ele-
mentos semejantes tales como parte de la
historia y, en algunos casos, la lengua. Se
da también lo distante en la cercania- al
reconocer las diversas culturas entre
nuestros paises latinoamericanos- siendo
pluriétnicos y esta presente, en algunos
paises mas que en otros, la diversidad.
Ejemplo de ello es el porcentaje de
poblacién indigena que habitan en cada
uno de nuestros paises: Bolivia 71%
Guatemala 66%, Perd 47%, Ecuador 38%,
Honduras 15%, Meéxico 14%, Chile 8%
(PNUD 2004) y, en el caso de Brasil, aun
cuando no es alto el porcentaje de habi-
tantes indigenas, si lo es la presencia de
diferentes grupos.

c. Identidades y derechos culturales

El respeto a las culturas, propiciado
por algunas corrientes mas que otras de
multiculturalismo, ha significado que en
algunos paises tengan un reconocimiento
institucional. Esto est& fundamentado en el
respeto a las personas que construyen su
identidad en una cultura determinada, sea
cual sea, y donde son validos en ella los
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derechos humanos y los derechos culturales.
Estos dltimos estan mas ligados a la
multiculturalidad que a la interculturalidad.
(los derechos culturales son a nivel de
exigencias éticas y a nivel juridico)”.

Los diferentes niveles de una cultura
se contextualizar y situian, en especial, a nivel
ético-simbdlico y las formas de organizacion
de una cultura determinada proponen valo-
res, visiones de mundos, construccion de sen-
tido humano, proyecciones o limitaciones en
la basqueda del sentido de la vida.

Estos aspectos muestran que existe
una relacion establecida entre la identidad
personal y la cultura en que me sitdo, por-
que tanto la identidad personal como la
identidad cultural de un pueblo, son cons-
trucciones que estan contextualizadas su-
jetas a cambios y abiertas a la dimension
social.

.laidentidad no es una esencia, un atributo
0 una propiedad intrinseca del sujeto, sino
que tiene un caracter intersubjetivo y
relacional. Es la autopercepcion de un
sujeto en relacion con los otros; a los que
corresponde, a su vez, el reconocimiento y
la “aprobacion de los otros sujetos’. En
suma, la identidad de un actor social emerge
y se afirma sélo en la confrontacion con
otras identidades en el proceso de las in-
teraccion social, la cual frecuentemente im-
plica relacion desigual y, por ende, luchas
y contradicciones (GIMENEZ, 1999, p. 50).

La identidad personal requiere la con-
frontacion con el otro, con la alteridad, tan-
to para su construccién como para su reco-
nocimiento. En toda identidad, la riqueza
de alguna forma se da en esa dialéctica de
la mismidad, la permanencia en el tiempo,
lo constante (identidad idem), con aquello
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que es posible de ir modificando a través
del tiempo, del encuentro con la alteridad,
comprension del otro distinto y de los cam-
bios producidos socialmente, la identidad
ipse o ipseidad con toda su dimension éti-
ca La alteridad va reconstruyendo nuestra
propia identidad, al mismo tiempo que
necesitamos de su reconocimiento. Esto es
valido también para las identidades cultu-
rales de un determinado grupo. Son perti-
nentes la palabras de Paul Ricoeur al indi-
car: “Lo que yo espero de mi vecino es que
me ofrezca la imagen de mi humanidad,
que me demuestre su estima proclamando
mi humanidad” (1991, p. 139). Esto es vali-
do tanto a nivel de identidad personal como
para la de un colectivo.

La humanidad no es ni td ni yo sino
el nosotros, responsabilizandonos por
nuestras acciones y reconocer que no esta-
mos solos, sino que nos construimos como
personas con los demas.

En este aspecto cabe considerar los
derechos culturales. Cada individuo, al nacer,
lo hace en una determinada cultura, tiene
el derecho de construir su propia identidad,
de elegir el vivir en culturas diferentes. En
este sentido es valiosa la opcion que se abre
por el fendbmeno de la globalizacion, aun
cuando esté restringido la movilidad de las
personas, hay un espacio de conocer otras
culturas. Es de gran significado que el in-
forme del Programa de Naciones Unidas
para el desarrollo (PNUD) 2004 se titule: “La
libertad cultural en el Mundo diverso de
Hoy" donde destaca la validez de la diver-
sidad cultural cuando ésta, esta en cone-
xion con la libertad cultural. En este infor-
me se plantea:
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El aspecto medular de la libertad cultural
es la capacidad de las personas de vivir
como desearian hacerlo y de contar con
oportunidades aceptable para evaluar otras
opciones. Es préacticamente imposible in-
vocar el peso normativo de la libertad si
las personas no estan en condiciones de
considerar realmente una opcion diferente,
sea ésta real o potencial.
El conocimiento de diferentes cultu-
ras como la voluntad de estar abierto a
acoger o de realizar aportes desde la situa-
cion en que se esta, crea y abre espacios
para la presencia de la diversidad cultural,
para fomentar el ejercicio del derecho a la
libertad cultural y la oportunidad de ir cons-
truyendo nuevas verdades y transforma-
ciones en los distintos niveles de una cultu-
ra determinada:
la interculuralidad es un objetivo a apoyar
porque realizada adecuadamente es la
mejor expresion concreta —en contextos
pluriétnicos- de la realizacion de los
derechos culturales que tenemos y de los
correspondientes deberes (ETXEBERRIA
2001, p. 17).

2 El enfoque intercultural y sus
desafios

Al asumir el dialogo intercultural co-
mo fuente de transformaciones, que sin de-
jar lo propio y sin ser erosionada en las raices
las culturas diversas, la educacion es media-
cion en el ubicacion correcta de la existencia.
El reto actual es ubicarse en este mundo glo-
balizado, en una sociedad del conocimiento
que necesita ser humanizada, darle sentido
y se debe considerar que se cuenta con refe-
rentes universales, como son los derechos
humanos y los derechos culturales. Entre
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estos Ultimos podemos destacar: el respeto
mutuo, condiciones sociales de igualdad,
reconocimiento reciproco de capacidad de
creacion cultural’ (ETXEBARRIA), y la libertad
cultural.

Creativamente se puede aspirar a la
vida buena, en el sentido de saber convivir
juntos responsablemente. Esta mutualidad
en el compromiso necesita de instituciones
justas que posibiliten la participacion libre
y, que aseguren el ejercicio de los derechos
y deberes de cada uno. En otras palabras,
el ejercicio pleno de ciudadania. Esta necesi-
dad de la sociedad actual, no es solo bus-
car instituciones justas a nivel local, sino con
el fenémeno de la globalizacion, significa
crear condiciones de equidad y trabajar jun-
tos para crear instituciones justas a nivel
planetario. Esto plantea la necesidad de
crear redes de comunicacion y de participa-
cion, donde la actuacion educativa puede
hacer un gran aporte, mediando entre las
sociedades con mayores avances tecnolo-
gicos y las comunidades locales que cuenta
con lariqueza de las personas, en las cuales
es necesario invertir. Deben desarrollarse y
aportar en nuestros paises y que, no por
falta de oportunidades tengan que emigrar®

La situacion de nuestra realidad pluri-
étnica, la presencia del fenémeno de la glo-
balizacion y el surgimiento de la multicultu-
ridad con la exigencia moral de respeto,
permite avanzar en el desafio ético de cons-
truir el diélogo entre culturas para reconocer,
en todos sus niveles, los aportes que pue-
den ofrecer cada cultura a la humanidad
para buscar respuestas a las exigencias de
un mundo cambiante y lleno de incertidum-
bres, conforme a una actitud intercultural,
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especificamente a nivel educacional y en
nuestra realidad latinoamericana.

Desde esta posicion y con los enfo-
ques que en ella estan presentes hay que
disefiar el papel de la accion educativa, en
todos sus niveles (formal e informal) y en
los diferentes ambitos de su quehacer, tan-
to en la gestién curricular como en lo admi-
nistrativo, considerando especialmente el
contexto de la sociedad del conocimiento.
Cobra una urgente importancia el desar-
rollo de una educacion intercultural en nues-
tros paises latinoamericanos, tanto para si-
tuar en un plano relevante el didlogo con
los pueblos indigenas, como el dialogo a
nivel planetario.

3 Igualdad de condiciones para
dialogar y construccién de un
enfoque intercultural

a) Aprender a dialogar

La interculturalidad esta sustentada
- como toda accion humana, por intenciona-
lidades para alcanzar un fin, motivaciones
subjetivas de un individuo o de un grupo
social con conocimientos para modificar
una realidad que lleva a la consecucion de
finalidades que pretende dar respuesta y
satisfacer sus necesidades de transformar
y mejorar la situacion actual. En este aspecto
cabe destacar que su prioridad o exigencia
va de acorde con la dimension ética, con el
valor de la persona y con las esferas de
sentido humano. Las esferas del ser, del
valer y del poseer o tener, son necesarias
trabajar cuando se estd hablando de la
construccion social de la interculturalidad.
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Sila multiculturalidad propicia el res-
peto por las culturas distintas, reconocién-
dolas como diferentes a la propia y, en algu-
nos casos, valorandolas por sus aportes,
cosmovisiones y valores, la interculturalidad
éticamente va mas lejos profundizando
estos aspectos y fomentando el dialogo, la
estima y solicitud con el otro. En la intercultu-
ralidad, el afan esta centrado en la busque-
da por fortalecer el dialogo con sus dos mo-
mentos y dinamicas que se da entre ellos,
en el hablary el escuchar, se pretende que
cada hablante y oyente se enriquezca y se
reconozca en igualdad. Uno de los retos y
desafios de la interculturalidad es aprender
a dialogar y esto tiene condiciones de
reconocimiento y de igualdad.

En este didlogo existencial entran, o al
menos deben entrar, el yo y el td, el yo y
el otro, la identidad y la alteridad, la
mismidad y la diferencia. Y para que esto
pueda darse, para que el otro entre
verdaderamente en el di&logo, es preciso
que el otro participe en su construccion
juntamente con el yo,y en igualdades de
condiciones (PEREZ ESTEVEZ, 1999, p. 37).

Cada uno de los dialogantes recono-
ce su propia identidad, esté abierto al apor-
te, a la acogida del otro, al reconocimiento
de lo distinto y en esa actitud de apertura y
de creatividad, sabe que cuenta con multidi-
mensiones que permiten dinamizar su pro-
pia cultura y construir o transformar el entor-
no. Con esta actitud se va cambiando de
perspectiva, epistemologicamente se da una
construccion de conocimientos interculturales
que enriquecen las esferas de sentido, por-
que en la escucha atenta del otro descubro
en su mundo visiones, perspectivas, verda-
des y valores que pueden mostrar la amplitud
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de diversos mundos, distintos del propio y
que estaban cerrados por la propia situacion
contextual. Esto nos permite reconocer valo-
res para cultivar nuestra humanidad e enri-
quecer la propia identidad. También se
pueden descubrir errores, antivalores, presente
en la propia cultura que son necesario
trabajar para su transformacion.
La interculturalidad reasume en parte el
multiculturalismo, en el sentido de que
para dialogar hay que presuponer respeto
mutuo y condiciones de igualdad entre
quienes dialogan. .. Pero a diferencia del
multiculturalismo, desde la interculturali-
dad se propugna especificamente el dia-
logo y encuentro entre culturas, porque
es visto como vehiculo de desarrollo
creativo de las culturas que se implican
en ély como expresion de la solidaridad
entre ellas (ETXEBERRIA, 2001, p. 18).

La interculturalidad nos plantea la
problematica del didlogo y de realizar esta
construccion social de ciudadania’, con los
espacios de apertura de las diferentes cultu-
ras donde esta perspectiva y en proyeccion,
a nivel de las relaciones interpersonales, la
construccion de la “vida buena con y para
los otros en instituciones justas’ y, de este
umbral de relaciones interpersonales, pasar
a la practica hacia la universalizacion®
(RICOEUR, 2001, p. 241).

Fomentar y crear condiciones donde
se exprese la diversidad cultural en conexion
con la libertad cultural, tener una compren-
sion tolerante, aceptada y elegida® de la
diferencia, lograr la capacidad de convivir y
de comprender a los otros, de actuar en un
marco de relaciones de dialogo permanen-
te, asumir los conflictos y problematizar las
cuestiones de las diferencias culturales, de
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los intercambios e influencias culturales,
considerar la universalizacion de las relaci-
ones humanas con sus derechos culturales
y la creciente integracion de todas las soci-
edades, son tareas y desafios que plantea
la interculturalidad.

b) Ejercicio de la ciudadania como pilar
educacional de la interculturalidad

El esfuerzo y deseo de aprender a
vivir juntos dialogando tiene una validez
ética presente en la vida buena que quere-
mOos construir para cada uno en instituciones
justas. Se valida la necesidad social de
participacion.

La accion humana responsable
involucra la alteridad, se responsabiliza por
las consecuencias que sus acciones puede
provocar, por lo menos a aquellas que son
predecibles. Este es uno de los desafios que
plantea la interculturalidad a la accion edu-
cativa: las acciones deben sustentar el apren-
der a vivir juntos responsablemente. Si esto
se diera, tal vez se disminuirian los proble-
mas ecoldgicos, las asimetrias educacionales
y las desigualdades sociales que existen en
los diferentes paises. Estas realidades clara-
mente estan reflejadas en los ambitos antes
mencionados, esta el desafio ético de
revertirlas y ellas deben ser especialmente
consideradas en la formulacion de politicas
publicas. Es urgente revertir la situacion a
nivel de la educacion cuando se muestra la
siguiente informacién: En los paises de la
OCDE, casi todos los jovenes cursan estudios
secundarios y, la mayor parte de ellos (85%),
los completa. En América Latina y el Caribe,
el porcentaje solo asciende al 50% y, menos
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de un tercio, egresa al final de dicho ciclo
(HOPENHAYN, 2003, p. 12).

Esta situacion presentada va en per-
juicio de la construccion de la ciudadaniay
del dialogo entre culturas en igualdad de
condiciones, mas aun cuando es de am-
plio conocimiento que el mayor logro de
aprendizajes en la educacion formal esta
estrechamente relacionada con la condicion
social de las personas. Son estas situaciones
reales y problematicas de desigualdades y
de inequidad, las que necesariamente se
deben quebrar para poder llevar a cabo el
dialogo entre personas e instituciones pro-
venientes de culturas distintas.

La accion educativa responsable es
mediacion para validar los derechos huma-
nos, sociales y culturales con sus respectivos
deberes que se deben ejercer y cumplir en
beneficio de la construccion de sociedades
mas equitativas y justas. La mediacion de
la accion educativa responsable abriria el
espacio para dejar que el imaginario indivi-
dual y colectivo participe en la toma de deci-
siones que humanice la sociedad del cono-
cimiento y todos los descubrimientos cientifi-
Cos. “Surge aqui la gran cuestion de la socie-
dad civil, de aquella sociedad que no fia su
existencia a las decisiones técnicas de los
“expertos’, sino que apuesta por la revitaliza-
cién de las comunidades ciudadanas pri-
marias y su presencia activa en la esfera
publica” (ALTAREJOS, 2000, p. 18).

Son las esferas de sentido, que a tra-
vés de la interculturalidad pueden reactuali-
zarse y en especial, considerando los pila-
res de la educacion presentados en el Infor-
me Delors, (1996) aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y
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aprender a ser, ahi se plantean los aprendi-
zajes necesarios de la educacion. La correla-
cion de las esferas de sentido con los pila-
res de la educacion reafirman las exigencias
del mundo actual, el camino hacia donde
tiene que ir nuestros aprendizajes y nos pre-
viene del peligro de las distorsiones que de
ella se pueden hacer. Por una parte mues-
tran las posibilidades de desarrollar nuestra
humanidad, como a su vez, nos muestran
los peligros cuando ellas son distorsionadas.

La educacion en la actualidad, para
un buen ejercicio de la ciudadania, necesita
el desarrollo de competencias, sean estas a
nivel profesional, a nivel de actitudes ética
existenciales y de capacidades creativas'®,
Esto debe tenerse en cuenta cuando se ha-
bla de educacion intercultural, donde el dia-
logo entre culturas exige voluntad: querer
hacer; conocimientos saber hacer, y, condi-
ciones tanto materiales como personales.
poder hacer. No basta sélo uno de estos
elementos de la triada, es necesaria la con-
juncion de los tres, en especial cuando se
desea entregar una educacion intercultural
que se espera que en su desarrollo esté inter-
viniendo para las transformaciones que este
tipo de educacion espera alcanzar y para
el desarrollo de una ciudadania intercultural.

b) Necesidad de atencion a la readecua-
cion de las representaciones sociales

Las representaciones sociales de un
colectivo estan contextualizadas, articuladas
internamente dentro de la cultura del grupo,
le sirve a sus miembros para la elaboracion
de la identidad personal y como marco de
referencia para interpretacion de la realidad
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y para comportamiento de las personas. La
autora JODELET, indica que es “una forma
de conocimiento socialmente elaborado y
compartido, y orientado a la practica, que
contribuye a la construccion de una realidad
comun, a un conjunto social’ (1989, p.36).

Dentro de la perspectiva de la inter-
culturalidad, se hace necesario apuntar a un
cambio en las representaciones sociales mas
aun cuando existe una minusvalorizacion de
la propia cultura en comparacion con una
diferente, que por diversas situaciones de do-
minacion se fue conformando. Una transfor-
macion en la representacion de la propia cul-
tura cuando esta distorsionada y, el cambio
de percepcion de culturas diferentes, puede
ayudar a situarnos como dialogantes. Es
indispensable para crear estos momentos de
dialogo, que pueden ir transformando la
percepcion de los diferentes colectivos y
representacion social del grupo al que se
pertenece, hacer una educacion mas perti-
nente a cada realidad, asumir las dificultades
y conflictos presentes, crear nuevas politicas
publicas que tengan como prioridad la
promocion de competencias interculturales,
una real preocupacion por de la formacion
de docentes para trabajar a en las escuelas
con educacion intercultural bilingte (EIB),
donde no esté presente la discriminacion
social ni la inequidad y, realizar una fuerte
inversion para eliminar la brecha de la
tecnologia y de los medios de comunicacion.

A veces, cuando no estan dadas las
condiciones, no existe una transformacion
real y solo los cambios se dan a nivel de
discurso con lo cual no se avanza ni en dia-
logo intercultural ni permite dinamizar la
propia cultura.
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¢) Explicitar la cultura de los pueblos
indigenas y visibilizar las culturas de
los pueblos latinoamericanos

Dentro de los derechos culturales a
nivel ético y juridico, tenemos aquel que se
da a los integrantes de una cultura determi-
nada para observar sus creencias, hablar
su lengua, celebrar sus fiestas, guardar sus
costumbres y educar a los suyos segun la
propia cultura. También a nivel juridico debe
significar, que en algunos casos, cuando sea
solicitado o se manifieste, el Estado debe
intervenir para asegurar estos derechos a
las minorias, intervencion que en ningun
momento debe ser paternalista, sino al con-
trario, debe ser solicito en beneficio de las
personas y de la riqueza de su cultura, por-
que su perdida empobrece a la humanidad.
Al contrario, al fortalecerse, todos ganamaos,
se dinamiza y entra en dialogo con otras
culturas. En este sentido se piensa que es
necesario, en especial en los pueblos indige-
nas de Latinoamerica, que se les brinde, fa-
vorezca a que sus sabios expliciten su cultu-
ray no se llegue a la folklorizacion de ella
como en muchos casos sucede. Mas bien
se pide que las instituciones que pueden
apoyar en esta tarea, lo hagan con respeto
y les permita a estos pueblos mostrarse en
la realidad de sus ancestros como en las
construcciones que estos pueblos han ido
desarrollando a través del tiempo.

Una nacion sera méas democratica,
en cuanto mayor posibilidad de participa-
cion de a sus ciudadanos, reconozca sus
derechos, considere la situacion real de su
gente para la toma de decisiones, aspire a
la igualdad de oportunidades y ofrezca
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acceso a los bienes, tanto materiales como
espirituales.

Por otro parte, si a los pueblos indige-
nas se debe ayudar a crear condiciones para
gue expliciten su propia cultura sin folklori-
zarla'y entren en dialogo con otras culturas,
también hay una exigencia al resto de los
habitantes y esta es que se debe realizar el
esfuerzo mancomunado para mostrar al res-
to de la humanidad la cultura propia de
los diferentes grupos. En otras palabras,
nuestros paises latinoamericanos deben vi-
sibilizar su cultura a los paises del mundo
para poder entablar didlogo. Esto no es sin
esfuerzoy ello pide desarrollar competencias
que permitan hacer uso de la tecnologia
disponible. *Y cuanto mayor acceso a la in-
dustria audiovisual y a las nuevas TIC [tec-
nologia de informética y comunicacion] ten-
gan los paises latinoamericanos, mayores
posibilidades de que su propia diversidad
cultural dialogue con el resto del mundo
en condiciones de igualdad simbdlica, revir-
tiendo las posiciones de rezago o subordina-
cién que hoy tenemos frente al mundo in-
dustrializado” (HOPENHAY, 2003, p. 13).

La educacién de nuestros pueblos
necesita quebrar la brecha que esta privan-
donos de informacion y en especial de for-
macioén con los dialogos globales, los esti-
los de trabajo cooperativos, en fin, el acceso
a redes y tecnologia. Porque, tal como
Investigaciones recientes han demostrado,
las personas que hacen uso de Internet,
tienen un mayor namero de lectura.
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El uso de las nuevas tecnologias de
informatica y comunicacion en relacion a
la educacion intercultural, es de urgencia en
nuestros paises en vias de desarrollo don-
de se da la situacion que aquellos que
emigran son los tienen unos niveles medios
de estudios, superiores a los de la media
de la poblacion espafiola (Izquierdo, 2002);
y con ello como lo sefiala Esteve (2004):
‘ahondamos en los desequilibrios; ya que
estamos atrayendo a los mejores activos
del capital humano de los paises del Tercer
Mundo. Asi, estamos creando desiertos de
inteligencia, desiertos de organizacion y de
iniciativas, desiertos de estructuras politicas
y sociales capaces de defender los intereses
de esos paises y de sus gentes’

La Interculturalidad es una construc-
cion social, interaccién mediada por lo edu-
cativo-pedag6gico, que lleva a un cambio
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de actitud. Una actitud que esta dispuesta
a enfrentar lo ambiguo y las incertidumbre,
a buscar respuesta para los cambios que
son necesarios realizar para desarrollar ca-
pacidades creativas que estén respondien-
do al aspecto antropolégico de la educa-
cion, aspectos que deben responder a las
actuales necesidades.
De alli la importancia crucial en las
mediaciones entre educacion, cultura y
las nuevas TIC. Educar con nuevas
tecnologias de informacion y conocimiento
implica, en cierto sentido, educar para
imprimirle al uso de estas nuevas TIC un
sentido que no se desligue de la
produccién de sentido, tanto individual
como colectivo. Dicha produccion de sen-
tido se nutre, a su vez, de la cultura propia
(HOPENHAYN, 2003, p.23).
Sentido que la educacion puede y de-
be ayudar para que se desarrolle la capaci-
dad de explorar el mundo, conocerse mejor
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a si mismo, transformar las propias represen-
taciones sociales para evaluar y proyectar
los propios proyectos de accion con una
direccion ética social y, de construir redes
para fomentar una cultura de la solidaridad,
porgue hay problematicas y retos globales
que no estan encerrados en fronteras y que
necesitan de la inclusion de todos.

Los distintos paises de Latinoamerica
estan desarrollando reformas educativas
donde se estan incorporando el uso de la
tecnologia en educacion, queda pendiente
la gran tarea de incorporar con mas fuerza
una renovacion en la educacion donde se
incorpore y mas aun, sea el eje la intercultu-
ralidad en la educacion.

Los programas existentes sobre E.B.
que se estan desarrollando, se han encon-
trado con diversas dificultades. No es el caso
analizarlo en este trabajo, pero se puede
destacar que uno de los grandes proble-
mas, es la falta de preparacion de los profe-
sores y de materiales adecuados. La gran
tarea de la Universidades es abrirse a los
cambios, ayudar a resolver esta situacion y
dar prioridad a la formacion de docentes
con las competencias para una educacion
intercultural.

Notas:

! José Esteve (2004) plantea: “en cuanto la tecnologia
se hizo imprescindible llegd una tercera etapa, en
la que los esfuerzos se concentraron en mejorar
continuamente la tecnologia disponible: es la
revolucion que da origen a la expresion sociedad
del conocimiento” La cual, seguin este autor, en su
propio espiral de crecimiento con nuevos patrones
de produccién nos lleva a una economia del
conocimiento, que produce tendencias que de no
ser corregidas son peligrosas para los propios pai-
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ses desarrollados porque es una de las causas
fundamentales de los movimientos migratorios
masivos, para los cuales, a nivel educacional atn
no tienen respuestas satisfactorias.

2\V/éase en Jeannette Vega 2001 ‘Contexto mundial
de la iniciativa para la equidad en salud".

® Referente a niveles de una cultura véase a Xavier
Etxeberria," Derechos culturales e interculturalidad”.
* TLFriedman, The Lexus and the Olive Tree p.295-
300 en Altarejos, Retos educativos de la Educacion.
p. 150.

> Referente a los derechos culturales véase a Xavier
Etxeberria, Derechos culturales e interculturalidad.
p. 20-29 sefiala que la afirmacion de los derechos
culturales estd mas ligado a la multiculturalidad
que a la interculturalidad, que estos derechos admi-
ten dos niveles:el de las exigencias éticas y el de
las plasmaciones juridicas. En el primero nivel estan:
a) de la “cultura nacional” a la multiculturalidad
co]mo derecho; b) de la multiculturalidad a los dere-
chos de autogobierno y, en el segundo nivel, c) la
respuesta juridica: los derechos de las minorias. Estos
derechos se resumen en tres bloques: los derechos
individuales de naturaleza civil, el derecho de las
minorias que exigen una intervencion mas explici-
ta del Estado y por dltimo, un bloque que es mas
confuso, referido a determinados grados de
autogobierno politico 0 administrativo.

8 Véase José Esteve (2004), p. 10, ‘La tercera revolucion
educativa’ citando al autor Izquierdo (2002) con
respecto a los inmigrantes llegados a Europa: El
185% de los inmigrantes llegados entre 1992 y 1996
tenian estudios universitarios. El porcentaje
desciende al 16,8% en el periodo 1997-2000, pero
aun sigue siendo superior al de espafioles con esta
titulacion que se sita en el 11 %. El porcentaje de
inmigrantes con titulo de secundaria se sitGa en el
423 % mientras que el de espafrioles es del 419%.
Fuente: EPA 2° trimestre (1992-2000) CIS.

’ La autora E. Dagnino(2004) en “Sociedade civil,
participacao e cidadania: de que estamos falando?
Hace un andlisis sobre estos conceptos en la realidad
de Brasil.

8\iéase PRicoeur Jean Pierre Changeux: La naturale-
zay la norma. Lo que nos hace pensar, p. 237-241,
Jean Pierre Changeux agrega que “En esta empre-
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sa de universalizacion, la predisposicion fundamental
del cerebro del hombre a representarse “a si mismo
como a otro” se encuentra oculta, y casi diria yo
contrariada, por convenciones culturales a menudo
limitadoras, acompafiadas de reglas de discrimina-
cion y de exclusion” Mas adelante P. Ricoeur concor-
dando con JP. Chageux, respecto al ensanchamiento
del debate ético por encima de las barreras culturales
y de las convenciones sociales, con el llamado
colectivo de lo razonable y del principio de equidad
apoyado en convicciones plantea el acuerdo de que
la “la préctica de la universalizacion” une lo tedrico
a lo préctico, el objetivo de lo verdadero y el del
bien, que también es el de lo justo”.

® Ibid, Ricoeur, pag 279 clarifica respecto a este tipo
de tolerancia: “Desde el interior mismo de la relacion
con lo fundamental comprendo que hay otras
convicciones aparte de la mfa. Por lo tanto, la
tolerancia no es impuesta por terceros, [...] que me
imponen desde fuera una limitacion. Es desde den-
tro de donde reconozco que hay otros que no son
Yo, y que piensan de modo distinto que yo".
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Resumo

0O objetivo deste artigo € apresentar dados parciais de uma pesquisa realizada sobre a visdo da escola por
adolescentes em situacdo de rua. Os relatos sobre as relagBes de amizade na escola serdo objeto deste
artigo. Para a entrevista foram selecionados treze adolescentes em situa¢éo de rua. O procedimento de
coleta de dados constou de entrevistas individuais com roteiro semi- estruturado e anélise de contetdo. Os
adolescentes entrevistados apresentavam um historico escolar de exclusdes e fracassos. A percepgao com
relacdo a amizade na escola, foi colocada como um aspecto positivo nas suas lembrangas, o que possibi-
litou refletir o papel da escola e a incluséo desses adolescentes.

Palavras-chave
Adolescente em situacéo de rua; incluséo; escola para todos.

Abstract

The objective of this article is to present partial data of research regarding the vision of the school as
considered by adolescents on the streets. The reports regarding the friendship relation at school, will be the
aim of this article. For the interview, thirteen adolescents on the streets were selected. The procedures
established for collecting the data were individual interviews with a script partially structured and analysis
of the content. The interviewed adolescents presented a school history with a description of exclusions and
failures. The perception regarding friendship in the school was interpreted as a positive aspect in their
memories, which made it possible to reflect on the role of the school and on the inclusion of these
adolescents.

Key words
Adolescents on the streets; inclusion; school for all.
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Introducéo

Este artigo apresenta dados parciais
de uma pesquisa qualitativa de cunho
exploratorio, com adolescentes abrigados
no Projeto denominado “Trés Coragdes” que
€ uma unidade de prestacéao de servico do
“Exército de Salvagao” - uma Organizacgao
nao Governamental (ONG). Este adolescen-
te que, em algum momento de sua vida
permaneceu nas ruas, distanciou-se de seu
grupo familiar e conseqiientemente, percor-
reu varias escolas, tem uma percepcao so-
bre a escola. Como ele lembra da escola e
0 que pensa de uma escola ideal, foram
objetivos de uma pesquisa para disserta-
¢ao de Mestrado (OLIVEIRA, 2004), e como
hipotese levantou a questdo de que as lem-
brancas e vivéncias relacionadas a escola
do adolescente em situacéo de rua, sao re-
latadas como histérias individuais de ex-
clusdes, ou seja, apesar da “escola real’ ndo
ser um local atraente, a percepgéo do ado-
lescente excluido socialmente e do ambi-
ente escolar é de inadequac&o, ndo mere-
cendo participar e permanecer de forma
plena nessa Instituicdo, reproduzindo assim
os valores sociais de uma sociedade elitista.
Para este artigo foi escolhido revelar os
dados relativos as lembrancas relacionadas
as amizades dentro do ambiente escolar,
relatadas como importantes relacdes por
eles vividas.

Quanto a fase da adolescéncia, as
mudancas corporais acarretam muitas mu-
dangas biopsiquicas e altera¢do nos papéis
sociais, em suas crengas e como os adoles-
centes se comportam. O meio ambiente,
onde estdo inseridos, os adultos de uma
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maneira geral, 0s pais e 0 grupo de iguais,
passam novas expectativas para os ado-
lescentes. Nesta situagdo surgem as crises
gue sdo provocadas pela confuséo de pa-
péis e difusdo de identidade. O adolescen-
te desconhece o significado verdadeiro que
ele tem individualmente, perante si mesmo,
seja na percepcao e na avaliagao dos ou-
tros. Ele se torna inseguro ao assumir 0s
seus papéis, gerando angustias e medos
que somados as turbuléncias biopsiquicas,
provocam, geralmente, conflitos com os fa-
miliares e professores (DAUNIS, 2000).

A importancia dos relacionamentos
sociais aumenta gradativamente na vida
do adolescente, sendo assim, ndo so6 a fami-
lia € um agente de socializagdo importante,
mas as relagdes com iguais assumem pa-
pel relevante (NOGUEIRA, 2001). Os adoles-
centes gastam um tempo significativo com
0s outros adolescentes, sdo capazes de fi-
car horas conversando, socializando-se com
0s amigos. Esses relacionamentos tornam-
se estaveis, na medida em que o adoles-
cente busca compartilhar de seus sentimen-
tos e segredos com seus amigos, pois cada
vez mais, eles ndo se permitem partilhar com
0S seus pais, que poderiam usar dessas in-
formacGes para exercer um controle maior.

A amizade é importante fonte de
apoio social, para a fase da adolescéncia,
e para o adolescente em situacéo de rua
néo é diferente.

Atualmente existem cerca de 61 mi-
Ihdes de criancas e adolescentes que vivem
no Brasil, sendo que 27,2 milhdes na faixa
etaria de 7 a 14 anos e 10,7 milhdes na
faixa etaria de 15 a 17 anos*. Dentro deste
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contingente, existe um universo com suas
especificidades. Este € o universo de crian-
¢as e adolescentes que encontram nas ruas
seu espaco de sobrevivéncia e muitas ve-
zes, de moradia, fazendo desta vivéncia o
seu referencial de relagdes afetivas e de
aprendizagem (GREGORI, 2000).

Cada vez mais, alguns jovens estédo
expostos a situacdes discriminatorias (vio-
Iéncia, exclusdo da escolaridade, pratica in-
fracional, prostituicéo, exploracéo de traba-
lho, drogadicéo, gravidez na adolescéncia
entre outras), e desta forma eles séo man-
tidos & margem de um desenvolvimento
psicossocial positivo (GREGORI, 2000). A
desigualdade social vem repercutindo na
Educagéo, pois ela ainda é acessivel a clas-
ses sociais providas de algumas possibilida-
des e torna-se excludente para familias me-
nos privilegiadas economicamente. Desta
forma, a Escola formal ainda néo se prepa-
rou para atender a demanda de criangas e
adolescentes que fazem do espaco publi-
co (a rua), o lugar de relacdo com o saber,
pois 0 modelo de escola ndo proporciona
uma vivéncia que os instiguem a perma-
necer neste contexto, ao contrario, os ado-
lescentes “fracassam’ diante do exigido, e
sdo empurrados para a evasao escolar.

Apesar de termos uma Legislacao al-
tamente avancada como o Estatuto da Cri-
anca e do Adolescente (Lei n. 8069 de 13
de julho de 1990), que define os papéis de
protecdo no desenvolvimento desta crian-
¢a e adolescente, a aplicabilidade da Lei e
0 exercicio pleno da Cidadania permane-
cem encarcerados no discurso e diariamente
sendo desrespeitados pelas Instituicoes que
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de]veriam prover o cumprimento desta
Legislacao.

O Estatuto da Crianca e do Adoles-
cente dispGe sobre a protecdo integral da
criancga e do adolescente, garantindo a, es-
tes, a prioridade na formulagéo e na exe-
cucdo das politicas sociais publicas e como
assegura seu Art. 39

A crianca e o Adolescente gozam de to-
dos os direitos fundamentais inerente a
pessoa humana, sem prejuizo da protecdo
integral de que trata esta Lei, asseguran-
do-se-lhes, por Lei ou por outros meios,
todas as oportunidades e facilidades, a fim
de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em con-
di¢bes de liberdade e de dignidade.

De acordo com a Legislagéo, o Po-
der Publico e a Sociedade Civil deverao pro-
porcionar a populagao infanto-juvenil o
acesso e a permanéncia na escola. A escola-
rizagéo formal € uma condic&o determinan-
te para o exercicio da Cidadania, pois, as
condi¢Oes do mercado de trabalho, as for-
mas de producédo de conhecimento e a co-
munica¢do humana como um todo, esta
intrinsecamente relacionado com a escola-
ridade (DIAS, 2002).

Apesar do carater de obrigatorieda-
de das a¢des propostas pelo E.CA. (Estatu-
to da Crianca e do Adolescente), desde o
inicio da década de 90 do século XX, crian-
cas e adolescentes, continuam sendo lesa-
das quanto as praticas das politicas publi-
cas que deveriam proporcionar uma edu-
cagdo de qualidade, para todos.

E 0 que dizer entdo das criangas e
adolescentes em situacdo de rua, segundo
Graciani (2001, p. 51), “As criancas e 0s
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adolescentes de ou na rua sdo vitimas dos
desencontros da crise sociopolitica e eco-
ndmica, da irresponsabilidade dos gover-
nantes e de um sistema educacional cada
vez mais insuficiente para modificar o ensi-
no escolar significativo”.

Muitos “nomes” para o “sem nome”

Menor. Crianga carente. Abandonada. Em
situagdo irregular. Menino de rua. Criangas
na rua Meninos vadios. Menino, moleque,
malandro. Criangas transviadas. Criangas e
Adolescentes em situagdo de risco.. Ado-
lescentes em situag&o de rua..

A alteracdo da forma de nomea-los,
ou chama-los ou denomina-los denuncia
mais que uma dinamica de discriminagéo,
mas uma concep¢ao de ser humano. Ex-
plicar e justificar porque alguns seres hu-
manos, ndo podem ser denominados sim-
plesmente de crianca ou de adolescente,
parece tarefa dificil, quando envolve a pes-
soa que estd em situacdo de rua, na
marginalidade de uma sociedade padréo,
inevitavel as adjetivagdes, em sua maioria
rétulos que estigmatizam. As denomina-
¢Oes, ou as concepcdes que se tem sobre 0
adolescente em situacao de rua também
revelam as politicas publicas de tratamen-
to desta questao.

Fraga (1996) aponta registros sobre
criangas que ficam nas ruas brasileiras, pra-
¢as, sem ocupacao, 0s meninos de rua, de
hoje, no Século XIX eram denominados de
‘Meninos Vadios”.

A realidade vivenciada por meninos no

Século XIX no Brasil era a de que se en-
contravam na rua sob uma nacéo de va-
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diagem infanto-juvenil. Esta vadiagem era
entendida enquanto uma relacéo entre a
existéncia de centenas de meninos e me-
ninas que, mesmo ligados a familias, mes-
tres de oficio ou senhores (no caso dos
escravos), faziam das ruas o espago de
trabalho, de divertimento, de peraltices, de
jogos e brincadeiras (FRAGA, 1996, p. 11).

Oliveira Janior (2003), comenta sobre
a distin¢ao dessas criancas neste momen-
to historico, a designacao de moleques era
para 0s(as) meninos(as) negros(as), a maio-
ria encontrada nas pracas recebendo o des-
prezo e hostilidade dos “bem nascidos”,
mesmo desprezo dado as prostitutas e pes-
soas sem oficio.

Como esses meninos eram vistos
como aqueles que questionavam a ordem
social vigente, e consequientemente a estru-
tura familiar, passaram a ser alvo de agdes
assistenciais, para tira-los da rua, sob a
analise de serem eles vitimas de orfanda-
de e abandono. Mas esse tipo de interven-
¢ao era para um momento de transicao:

Ao mesmo tempo, que as Instituicdes reli-
giosas se incumbiam de tais tarefas, o Esta-
do se eximiu. Mas, durante o século XIX 0
Estado vai assumindo a funcéo de retirar
0s meninos vadios das ruas. Contra a va-
diagem, o Estado investe na infancia como
uma fase a ser controlada. Portanto, sua
funcdo seria a de retird-los de circulacéo
e encaminh@-los para a formagéo, para o
trabalho. Acreditava-se na eficiéncia de
uma formagéo de carater através da disci-
plina ao trabalho e a obediéncia aos su-
periores (OLIVEIRA JUNIOR, 2003, p.48).

As denominacdes e olhares se modi-
ficam e o conceito menor, até hoje muito
usado, toma forga para discriminar a crian-
¢as e encobrir problemas sociais emergentes
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que o Estado ndo consegue cumprir, ques-
tGes relativas a habitacao, saude e educa-
¢ao para todos como um direito do cidad&o.

Segundo Frontana (1999), a expres-
sdo “‘menor” do ponto de vista juridico, apa-
rece com maior frequiéncia no final do século
XIX, e em 1927 é elaborado o Codigo de
Menores, que define a categoria “menor’,
como um tipo de crianca e adolescente que
se encontra nas ruas urbanas em situagao
de abandono e marginalidade. Embora to-
da a justificativa em criar uma legislacao
que respondesse a problematica da epoca,
0 Codigo de Menores acabou por solidifi-
car uma condi¢&o discriminatoria, reforcan-
do a diferenca de criancas e de menores,
associou a figura da crianga “menor’, como
sendo ameacadora para a sociedade, um
pequeno criminoso colocando em risco a
seguranca das pessoas.

Desde a década de 1940, tanto a So-
ciedade Civil como os 6rgaos governamen-
tais ao buscarem as propostas de atendi-
mento a infancia abandonada tendiam
para uma visdo assistencialista, até que em
1964 o Governo militar instituiu em ambi-
to nacional, a Fundagédo do Bem Estar do
Menor — FUNABEM. Apesar de parecer um
avanco na politica de atendimento, a
FUNABEM (que mantém o termo menor,
portanto a mesma concepgao de crianca
infratora), manteve uma pratica pautada na
repressao daquele que era visto como ame-
acador e deveria ser “moldado’. Presidente
da FUNABEM, Dr. Mério Altenfelder, anali-
sando o atendimento das criancas e ado-
lescentes no periodo da Republica, e se
posiciona da seguinte maneira:
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H& uma evolugdo de atendimento aos
menores. Da fase do rebenque e das so-
litérias ja passamos para a fase dos socos
e pontapés e das cafuas e estamos en-
trando na fase da reeducagdo, embora
ainda o pescogao seja usado como méto-
do educativo de alta eficiéncia.. Nao se va
negar que estamos progredindo
(ALTENFELDER, 1966, p. 6).

Observa-se no governo militar, a
mudanca de tratamento das politicas liga-
das a questdo da crianga nas ruas, antes
filantropica — assistencialista e de cunho re-
ligioso, as criangas vistas como carentes,
passam a significar um caso de policia, de
repreensao, de periculosidade.

Neste momento historico, diante da
situacdo precéria e desumana que as crian-
¢as e adolescentes viviam em varios lugares
do pais, ampliou-se a atuacdo de grupos
religiosos e movimentos populares, no fi-
nal da década de 1970 e inicio dos anos
1980, em gue se via uma expressiva popu-
lacdo infanto-juvenil nas ruas, com isso,
além das a¢Bes governamentais, surgiram
acoes alternativas através de Organizagdes
ndo-Governamentais, que buscavam novas
formas de atendimento & essa clientela

Por meio de mobiliza¢bes da socie-
dade, que comegou a questionar a forma
como a crianga e o adolescente carentes
eram tratados pela Legislagdo, em 1985,
por iniciativa de algumas prefeituras, foi cri-
ada a Frente Nacional de Defesa dos Direi-
tos da Crianca . Assim como outros even-
tos importantes como a convocagao da
Assembléia Nacional Constituinte, no go-
verno Sarney resultando na criagdo de Co-
missdes Tematicas, entre elas a “Da Familia,
do Menor e do Idoso”. Em 1986, 0 Ministé-
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rio da Educacéo desenvolveu a campanha
‘Crianca e Constituinte’, que contou com a
participagcdo de segmentos do governo e
da sociedade civil. N&o havendo consenso
entre os participantes em sua estruturacao,
em 1987. Surgiu a emenda popular: “Cri-
anca, Prioridade Nacional’. Ap6s essa mo-
bilizagdo, que contou com mais de um mi-
Ih&o de assinaturas, nos meses seguintes,
foi criado o Forum Nacional Permanente
de Entidades Nao-Governamentais de De-
fesa da Crianca e do Adolescente — Forum
DCA, que tornou o interlocutor entre a soci-
edade civil e o Congresso Nacional. Os
meios de comunicacao divulgaram campa-
nha de propaganda, apoiada pela UNICEF,
buscando mobilizagdo nacional. Como con-
sequéncia, a emenda “Crianca, Prioridade
Nacional’ foi incluida em grande parte nos
artigos 227 e 228 da Constituicéo Federal.
Para regulamentacé@o destes artigos, em
fevereiro de 1989 foi apresentado a Cama-
ra um primeiro projeto de lei: “Normas Ge-
rais de Protecdo a Infancia e & Juventude’,
pelo deputado Nelson Aguiar (PDT), apoia-
do pela deputada Benedita da Silva (PT).
Decidiu-se entdo pela criagio do “Grupo de
Redacé&o do Estatuto”, vinculado ao Férum
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DCA. Especialistas de diversas areas parti-
ciparam da discusséo e elaboracdo — re-
presentantes do movimento social, ligados
a pratica educativa, juristas da area da in-
fancia e consultores da UNICEF.

Entre agosto de 1989 e junho de
1990, realizou-se um intenso movimento de
discussdo e divulgacdo do ECA, visando
sua aprovacao. O Projeto de Lei foi votado
e aprovado pelo Senado em 25 de abril de
1990. A Cadmara em 28 de Junho e o Sena-
do 0 homologou no dia seguinte. Sanciona-
do pelo Presidente da Republica, Fernando
A Collor de Mello em 13 de julho, entrou
em vigor no dia 10 de Outubro do mesmo
ano, como Lei Federal n°® 8069 (Levanta-
mento Histdrico da CESE — Coordenadoria
Ecuménica de Servico, 1996).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente
introduz em 1990 mudancas significativas
em relagdo a legislacdo anterior, o chama-
do Cddigo de Menores. Criancas e adoles-
centes passam a ser considerados cida-
daos, com direitos pessoais e sociais garan-
tidos, desafiando os governos municipais
aimplementarem politicas publicas espe-
cialmente dirigidas a esse segmento. O
caminho que o ECA ainda tém que tri-
lhar, implica em um processo para “sair
do papel’ e alcancar a sua legitimidade.
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Quadro com as principais mudancas entre o Cédigo de Menores e o ECA

|Principais mudangs

Cixdigo de Menowes - 1927

|ECA- 1990

Base da doutrina

Diireito tutelar do renor, objeto de
med idas judiciaiz quando se encontr
e aituacdn ireqular

4 lei assequm 08 dikitos de todas as
Criancas e adolescentes, sem disciminagan
e qualguer tipo, que 30 considemdos
‘pezzoas em cond igdo peculiar de
Heserobimento”

Corcepgso polition-
ocial

Inaturmento de contmle social didgido
B3 witinnas de omizades e tmnsgeasdes
ia familia, da sociedade e do Estado.

Iretnime o de deservobrimento social
namntindo potegdo especial aquele
eg mento considerado pessoal e
acialmente mais sers el

Todos 0z casos de irfracdo penal

Iz casos de infragdo que ndo impliqguem
NEves ameagas podem aer beneficiad oz

Heteminados, quando mnanifesta
incapacidade dos paiz parm marnté-los",

Infragda pazzam pelo juiz pela emissdo [per ol como forma de
esclusdo ou suspensdo do pooesan.
Restringe @ apeensan apenas a dois
A preersan Preconiza a prsdo cauelr, casos: » lagrnte delito de infragdo penal =
nmerm expressa € fundamentada do juiz
. . . Medida =0 aplichvel a adolescentes autors
Medida aplicavel 4 criangas e ) ! X
lado keacentes sem tempo & mndigies dg ah? .|nﬁac|n:-nal.g|awe, DhEdeFdDS.DS
[ e v e o principios de bevidade, exoepeionalidade e

|eapeito 4 3ua condigdo peculiar de pesana
2 dese o lvime nto.

Dirito de defesa

10 menor acusado de infrrgdo penal &
‘deferdido” pelo curmdor de menors
|pmomotor p Oblica).

Damnte ao adolescente defesa tecnica por
profiszional habilitado (advogada).

Crimes & infacdies
o metidas comtra
criangas e adolesoe nites

E omizzo a esze espeita.

Pune o abieo do patrio poder, das
L toridades e dos responsaveis pelas
criancas e adolesoe nies.

Foltticas plOblicas

Wz medidas previstas estingen-se ao
Hmbito da:

» Politica Macional de BerrEstar Social
[ FUMABEM)

" Sequranga pOblica

= | ustica Menores

= Politicaz sociais bazicas

= Politicas assiste noialistas

" Senvicns de protecdn e defesa das
Criancas e adolescentes vitimizados
= Pmtegao jundico-social

[Viecanizmos de
participagao

Mao abre ezpago 4 paricipagao de
putms atores que limitern oz pode s
da autordade policial, judiciara e

kd ministrtiva,

Irstitui irstincizs colegiadas de
paticipagao ros niveis feder|, estadual e
municipal [conzelhos paritaros Estado-
pociedade).

Fante: s7 da Fundacdo BERING — Peloz Direitos da Cianga & do Adolescenk.
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Considerado por profissionais liga-
dos a educacéo e a legislacdo o ECA foi
considerado um avanco na forma de con-
ceber a criancga e a populagéo infanto-ju-
venil, pois diferente do anterior Cédigo de
Menores que tinha como proposito o con-
trole da conduta dessas criancgas e adoles-
centes, 0 ECA os vé como “sujeitos de direi-
to”. Essa nova perspectiva pretende elimi-
nar da sociedade a visdo preconceituosa
de que aqueles que pertencem & familias
de baixa renda sejam considerados ‘me-
nores’, pois esse termo ndo define o que
eles séo, mas o que eles ndo tém.

Porém a forga do Codigo de Meno-
res ainda resiste, por exemplo, no uso do
termo “menor’ para descrever criancas e
adolescentes carentes, confirmando o ca-
rater discriminatorio, pois nenhum pai ou
mée de classe econdmica mais privilegia-
da refere-se aos seus filhos como “meno-
res” e sim, como criangas e adolescentes.
Considerar outras denominagdes pode ser
um desafio para quem se interessa em es-
tabelecer trabalhos com essa situacao de
rua, Ferreira (2000), adverte sobre o termo
‘menino de rua’ e a possibilidade da natu-
ralizagdo do termo “menino de rua, pois a
preposicdo de denota para uma ‘relacdo
de posse, pertinéncia, proveniéncia, origem”.
N&o sdo da mée ou do pai, como dizemos
de outras criancas, ‘Este € de Paulo, mas
de rua’. A autora sugere a expressao “0s
meninos e a rua” para os dois serem colo-
cados em relagéo diferenciada, e por meio
desse relacionamento é produzido o meni-
no na rua e o0 menino de rua.

Para pensar sobre a populacdo de
criancas e adolescentes que estdo em situ-
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acdo de rua, torna-se fundamental que fa-
¢amos a diferenciagéo entre crianca e ado-
lescente que usam 0 espaco da rua para
sua sobrevivéncia, socializa¢ao e lazer, ou
seja, estdo permanentemente nas ruas, de
outra situacao, daquelas criangas e adoles-
centes que usam a rua em determinadas
horas do dia ou da noite para buscarem
algum tipo de renda, se alimentarem e te-
rem um espaco de lazer. Estas necessida-
des de uso da rua podem ser isoladas ou
ocorrerem simultaneamente, ou seja, eles
buscam na rua o atendimento de suas ne-
cessidades. A Secretaria da Crianga, Fami-
lia e Bem-Estar Social de S&o Paulo, em
1992, caracterizou crianga e adolescente em
situacdo de rua, da seguinte maneira:
Criancas e Adolescentes para quem a rua
€ 0 espaco principal ou secundério do
cotidiano na garantia de subsisténcia e
do lazer ou de ambos simultaneamente
(MARTINS, 1996, p.104)
Para tentar diferenciar essas situacoes
Lusk (1992), desenvolveu uma tipologia
apontando defini¢ces operacionais de to-
dos os conceitos de Criangas e Adolescen-
tes em situacéo de rua, visando uma maior
diferenciacdo entre as mesmas.
A tipologia consiste em quatro cate-
gorias:
1.Criangas e Adolescentes que trabalham
nas ruas e mantém vinculos familiares es-
taveis (séo Criancas e Adolescentes po-
bres e trabalhadores que retornam para
as suas familias a noite. Elas freqtientam
escolas e ndo séo delinquentes).
2.Criancas e Adolescentes que trabalham
nas ruas e mantém vinculos familiares ins-
taveis (seus lacos com a familia estéo
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comecando a se desfazer, sua frequén-
cia & escola esta diminuindo e sua delin-
quéncia, elevando-se).

3.Criancas e Adolescentes de familias que
geram renda ou vivem na rua (no Brasil
existem familias inteiras que fazem da rua
0 seu lugar de viver e sobreviver).

4.Criancas e Adolescentes de rua, que néo
mantém mais vinculos com a familia (Es-
tas residem nas ruas o dia todo e séo
denominadas de Criangas e Adolescen-
tes de rua).

Aptekar (1996) conceitua este seg-
mento da Sociedade por meio de estagios
de vida na rua. Define o processo de saida
da casa para a rua em estagios que iniciam
com um lento, porém progressivo, espaco de
tempo, longe de casa até um total envolvi-
mento com a vida e a cultura da rua.

As tipologias e denominagbes que
descrevem a situagé@o e ndo a pessoa pode
ser neste momento uma alternativa de tra-
balho menos discriminatéria, portanto este
estudo vai assumir o termo adolescente em
situagéo de rua, para identificar o grupo de
adolescentes que voluntariamente participa-
ram da pesquisa sobre a visdo da escola

Procedimento da pesquisa

Qual a visao que adolescentes em
situagdo de rua, tém de escola, quais as lem-
brangas que vem a mente quando pensa
em escola. Essa investigacdo usou como
metodo entrevistas individuais com roteiro
semi-estruturado realizada em uma sala do
Projeto Trés CoracGes?, explicado a pesqui-
sa, e 0 carater voluntario da mesma, seguiu
as entrevistas com o consentimento dos
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adolescentes. A coleta envolveu treze ado-
lescentes, provenientes de Casas de Convi-
véncia da FEBEM e da comunidade em
geral, de diversas regides de S&o Paulo e
alguns Municipios da Grande S&o Paulo.
As familias desses adolescentes, possuem
situacdo econdmica diversificada, sendo em
sua maioria pobre, com moradias muito
simples, normalmente em favelas e corti-
¢os, com conflitos, pelo fato de seus filhos
serem autores de atos infracionais e encon-
trarem-se cumprindo medida sécio-educa-
tiva em Regime de semi-liberdade determi-
nada pelo Juiz. Foram entrevistados dois
adolescentes do sexo feminino e onze do
sexo masculino, na faixa etaria de doze a
dezessete anos. Na entrevista foi solicitado
gue o Adolescente relatasse o que ele lem-
brava sobre a “Escola’. As entrevistas fo-
ram gravadas, com a autoriza¢do de cada
adolescente e depois transcritas analisadas
os conteudos, formando temas a posteriori:
relacbes com seus pares; relagdes com as
figuras de poder e a escola ideal. Este pre-
sente artigo pretende apresentar a anélise
do tema: relagdes com pares, nas lembran-
cas de amizades na escola por adolescen-
tes em situacao de rua.

A subjetividade foi considerada em
toda analise, pois, como afirma Bleger
(1975), “observar, pensar e imaginar coinci-
dem e constituem um sé processo dialético.
Quem ndo usa a fantasia podera ser um
bom verificador de dados, mas ndo um
pesquisador”.

Como afirma Gatti (1999, p. 70), ‘o
qualitativo em pesquisa néo dispensa de
rigor e consisténcia, nem sindénimo de lite-
ratura ou poesia’.
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Andlise das lembrancas na
relacdo com os pares (Amizade)

“. Lembro das zoeiras, das brincadeiras..”
(16 anos) e

" dos amigos de la que morreram” (16
anos)

Nos relatos dos adolescentes, a te-
matica dos relacionamentos na Escola sur-
giu com um destaque relevante e, junto as
narrativas, observamos as expressdes de
saudosismo, de alegria e manifestacdes de
risos e até mesmo pausas e siléncio que
diziam muito sobre a importancia dessas
relacdes.

A maioria dos relatos, feitos pelos
adolescentes, as lembrangas da vivéncia
escolar estao relacionadas com a presenca
dos amigos, como um dos pontos mais
positivos em se estar na escola. Essa expe-
riéncia prazerosa, ligada ao espaco de con-
vivéncia, ou seja, eles relataram que gosta-
vam de ir para a escola, do espaco de inte-
racOes sociais que a escola possibilitava,
mas isso nao quer dizer que eles gostavam
das aulas oferecidas.

‘Lembrangas boas.. das amizades..” (16
anos)

".saia mais cedo da escola, ficava brin-
cando la na porta da escola de papel, um
tacando papel no outro..” (sorri) (pausa)
(17anos)

"Ah, todas as Escolas que estudei foi sem-
pre boa, tém varios amigos..” (17 anos)
‘Na Escola eu me lembro de varias coi-
sas, tipo as amizade..” (16 anos)

As falas sdo mescladas por pausas,
0 que por um lado pode significar realmen-
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te um periodo de lembrangas, tempo para
reviver, demonstrando um possivel envol-
vimento com essas lembrancas, e um res-
gate de parte da identidade, da prépria his-
toria. Segundo Arpini (2003), existe uma
relacdo dialética entre as nossas lembran-
cas e nossa identidade.

O adolescente apresenta como carac-
teristica desta etapa do desenvolvimento
do ser humano, uma busca de identidade,
pois ele n&o se percebe como 0 mesmo que
nos tempos de infancia, e diante dessa ne-
cessidade, o adolescente vai em busca de
uma identidade de pertencimento ao gru-
po, para que dessa forma tenha referenci-
ais de quem ele é (ABERASTURY, 1981).

Os vinculos estabelecidos com os pa-
res sao experiéncias motivacionais de todo
adolescente, porém, a valéncia dessas rela-
¢Oes sdo potencializadas naqueles que vi-
vem ou ja viveram uma situagao de perma-
necerem nas ruas, pois as amizades cons-
truidas na Escola podem ser as relacdes
mais estaveis e de maior continuidade.

Os adolescentes relataram em suas
lembrancas, nomes de seus amigos, ou seja,
relacOes reais, pessoas que de alguma
maneira tiveram uma relevancia em sua
passagem nas escolas.

".me lembro de muitos amigos, o Caué o
Calo, 0 Henrigque e outros’. (16 anos)

".conheci o Beto, 0 Alex, o Willian, a Vanessa,
a Monique, o Alexandre, e todos 0s meus
amigos da sala o Wendel o Diego, todos
amigos, so isso’. (16 anos)

A historia de muitos adolescentes em
situacao de risco social, quando ao lembrar-
se das escolas que ja passou, lembram das
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perdas que vivenciou, por causa de ami-
gos que morrem precocemente, uma reali-
dade constante:

‘Lembrangas .. dos amigos de la que mor-
reram’. (16 anos)

Se a Escola tém como caracteristica
a convivéncia de seus alunos por um pra-
zo relativamente longo, talvez essa realida-
de seja interrompida pela violéncia que cer-
ca a historia de vida dos adolescentes em
situacao de risco.

E comum, expressarem a angustia de
n&o saber se estardo vivos no dia seguinte.
A angustia € moldada por experiéncias
concretas. eles testemunharam a morte de
varios amigos, exterminados por esqua-
drdes da morte (DEMENSTEIN, 1996, p. 74).

Talvez para um melhor enfrentamen-
to de tantas violéncias sofridas pelos ado-
lescentes em situagdo de risco social, em
situagdo de rua, eles busquem nas relagdes
de amizade, o fortalecimento de sua identi-
dade e auto-estima, como afirmam Koller
& Lisboa (2003, p. 75).

A relago de amizade traz consigo o be-
neficio de validacdo consensual, ou seja,
0S amigos reconhecem que compartilham
interesses, preferéncias, esperangas, me-
dos e, sentem-se, assim, valorizados. Pode
ocorrer um aumento da auto-estima,
quando uma pessoa percebe-se impor-
tante para um amigo.

Em seus relatos sobre as amizades,
os adolescentes dessa pesquisa, também
demonstram a cumplicidade nas tarefas a
serem executadas, bem como nas brinca-
deiras e aprontacoes.

".0 que eu lembro da minha Escola, da
minha infancia, é as pegas que tinha na
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escola que era muito legal, na hora do in-
tervalo que a gente jogava bola pulava
corda, brincava de bola, fazia muitas coi-
sas legal.” ( 17 anos)

"..n0s ndo tamos so como uns colegas de
aula, de classe mas nos pode ser amigo
fora, tanto € que eu tenho amigo que vem
aqui em casa, que vem aqui conhecer o
projeto e eu acho legal isso, ser amigo das
pessoas..” (pausa) (15 anos)

".tém bastante amigo na escola, me aju-
dava a fazer os meus negocios, os traba-
lhos, fazia trabalho de Escola em casa, com
eles..(pausa) so isso, so isso que eu lem-
bro” (12 anos)

Nesses dados, vemos um grande in-
dicador para promover a permanéncia do
aluno na Escola, pois oportunizando a ele,
experiéncias bem sucedidas na area do
desenvolvimento socio-afetivo, a evaséo e
0 insucesso escolar podem ser minimizados.

O adolescente em situacao de rua
estabelece vinculos com os seus pares, e
apesar de serem envolvimentos vitais, vis-
to que a realidade nas ruas é suportada
por uma rede de apoio, de um grupo que
vive N0 mesmo contexto e se protege de
algumas ameacas que o cercam.

E impossivel viver na rua desvinculado de
um bando. A légica enlouquecida da rua é
excludente e exige um modo de organiza-
¢do no qual o sujeito desaparece. O bando
é uma horda governada despoticamente,
quase sempre por um macho pOdGYOSO.
Este se imp0e pela forca, esperteza, coragem,
capacidade de lideranca e, sobretudo, pelo
conhecimento da rua com o tempo. O ban-

do transforma-se em uma bolha fechada
no universo da rua (FERREIRA, 2000, p. 10).
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O que esse grupo ndo apresenta é a
possibilidade de continuidade nas relacoes,
isso como reflexo da propria natureza da
vida nas ruas. Tudo € passageiro, tudo é
efémero e descartavel. Os amigos se vao,
por diferentes motivos. Alguns por que retor-
nam aos seus lares de origem, ou mudaram
de local de circulagdo, mudaram de Abri-
gos e Programas assistenciais, sdo interna-
dos na FEBEM, s&o presos.. S&0 mortos.

Apesar de a Escola ndo ser um invo-
lucro que protege o adolescente e ou im-
pede que as mazelas da sociedade pene-
trem no ambiente escolar, pode ser capaz
de promover estratégias de continuidade,
que na dimensao das relacdes sociais é ex-
tremamente positiva, possibilitando que as
mesmas pessoas encontrem no mesmo
local, no mesmo horério, e desta forma es-
tabelecam apegos mais significativos.

Adolescentes que enfrentam em suas
vidas vinculos familiares fragilizados, ou até
mesmo inexistentes, procuram outra base
de seguranca nas relagdes entre os pares,
e nas ruas, nao experimentam essa estabili-
dade e continuidade das acdes, porém, o
ambiente escolar promove a formacao de
grupos de colegas, suprindo dessa forma a
necessidade de pertencimento e de relacio-
namento, essenciais para o ajustamento do
ser humano no contexto que esta inserido.

Uma caracteristica da populagéo que
adolescentes experimentam € o imediatis-
mo das demandas, como de alimentag&o,
de abrigo, da protegéo contra atos violen-
tos, e outros agravantes, e isso pode favo-
recer uma relacdo ambivalente com a es-
cola, pois ao mesmo tempo, eles precisam
de relacionamentos duradouros, a rotina

204

escolar pode ser um obstaculo, a principio,
por causa de sua prépria instabilidade.

Conclusoes

Promover a possibilidade do encon-
tro, das relagOes sociais e afetivas que sus-
tentam o desejo dos adolescentes em es-
tar e permanecer no ambiente escolar, pos-
sivelmente, podera contribuir para a trans-
formagé@o dos atuais indicadores sociais,
sendo uma instituicdo importante, para isso.
N&o Unica, mas importante.

Os significados que envolveram
historicamente a problematica de adoles-
centes, que fazem das ruas o seu espago
de sobrevivéncia, influenciaram na prépria
mobilizacdo de movimentos populares, da
organizacao da sociedade e da construcao
de uma legislacéo que pudesse acompa-
nhar a evolucdo na forma de tratar e
considera-los como “sujeitos de direitos”. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente trou-
xe um novo olhar, sobre a condi¢do peculi-
ar de desenvolvimento dessa populagéo
infanto-juvenil, ndo somente daqueles de
condicdes sociais privilegiadas, mas junta-
mente a estes, 0S que ndo tém acesso a
condicdes que supram suas necessidades.

Rever as politicas de atendimento é
um ponto relevante na busca dessa cidada-
nia sufocada por uma sociedade de consu-
mo. Olha-los como coitadinhos ou como
demonios ndo permite uma percepg¢ao
adequada de condicao de “adolescer’ com
dignidade.

Ao pedir para o adolescente relatar
as lembrancas que vivenciou nos espagos
escolares, acreditando que essas memorias
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sdo escolhas seletivas e podem estar carre-
gadas de emoc0es conflitivas, serdo anali-
sadas as entrevistas que revelam a motiva-
¢&o com relagéo a afiliagédo em grupos, lem-
brancas positivas e negativas, que nos fazem
refletir o papel da escola como espago privi-
legiado dessas relacdes. Por tantas escolas
passamos e vemos grades, estruturas rigi-
das de prisao, e as relagdes humanas — sem
tempo. Nos relatos dos adolescentes entre-
vistados, 0 exercicio de trazer a mente alguns
desses dados, foi uma possibilidade de
enfrenta-los com alguma capacidade de re-
organizagao para o enfrentamento da vida.
Quando contamos a alguém lembrangas
temos que organizar as informagdes, para
gue o outro entenda, e nessa necessidade,
organizamos também o pensamento,
contanto a propria vida, podemos nos depa-
rar com identidades em construgéo.

S6 lembramos aquilo que codifica-
mos e gravamos, aquilo que foi aprendido,
0 que foi vivenciado. O passado, nossas
memarias, N0ssos esquecimentos volunta-
rios, ndo so nos dizem quem Nnos somos,
mas também nos permitem projetar rumo
ao futuro; isto é, nos dizem quem podere-
mos ser.

Desta forma, a Escola formal ainda
nao se preparou para atender a demanda
de criancas e adolescentes que fazem do
espaco publico (a rua), o lugar de relacao
com o saber, pois 0 modelo escolar ainda
nao proporciona uma vivéncia que 0s ins-
tiguem a permanecer neste contexto. Os
adolescentes entrevistados, ao lembrar so-
bre esse espaco escolar, sobre as suas rela-
¢Oes sociais e afetivas, de estar junto com
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0s outros alunos, experimentaram o senti-
mento de pertencimento, foi uma das vi-
véncias mais positivas ligadas a escola.

Esse encantamento do aluno é tra-
duzido pelo Educador Rubem Alves, da
seguinte maneira: A crianga gosta da esco-
la ndo por aquilo que aprende, mas pelo
convivio com os amigos (DIMENSTEIN &
ALVES, 2003, p. 91).

Por fim pensar a Escola é pensar a
sociedade. A escola reproduz os valores
dessa sociedade, ndo somente 0s positivos,
mas também as suas mazelas que levam
as desigualdades sociais. Quando pensa-
mos em Inclusdo Escolar pensamos na
possibilidade de todos terem acesso ao
exercicio da Cidadania, através da escola-
rizagdo formal. Todos serem vistos como
iguais em seus direitos de ingressar, retornar
e permanecer na escola, apesar das dife-
rengas individuais e de suas historia de vida

Porém, ao estudarmos a exclusao
percebemos que ela define o quanto, to-
dos ndo s&o iguais, ao contrario, ela promo-
ve as diferengas individuais como forma de
discriminacdo, ou seja, @ mesma socieda-
de que negou a um grupo as oportunida-
des de sucesso, sera ela a atestar por meio
da escola, a predestinagao do fracasso.

A exclus&o escolar, muitas vezes, nao
se apresenta explicitamente, pois o discurso
sobre a “Escola para todos” da-nos a im-
pressdo de que a instituicdo escolar esta
pronta para receber e atender as demandas
educacionais dos alunos em situagéo de
risco. Poréem, a historia desses adolescen-
tes, esta repleta de repeténcias, dificuldades
em acompanhar o conteudo programatico,

205



e com isso, desistem de permanecer na esco-
la, com a crenca de que a escola ndo é para
eles. E, dessa forma, s&o vistos como os Uni-
Cos responsaveis pela ndo adequacao.

Os alunos que sofrem esse processo
de exclusdo na escola, ja sdo pertencentes
a classes sociais excluidas e essa desigual-
dade fecha um circulo perverso gque sustenta
a idéia de que aqueles que nédo tém um
bom nivel de escolaridade, possivelmente
nao terdo melhores condi¢Ges sociais e 0s
que ndo tém condicbes sociais, ndo conse-
guem permanecer na escola e ter uma ex-
periéncia significativa que contribua para
a ampliagao de seus projetos de futuro.

Esse estudo reafirma o interesse por
um envolvimento nas questdes sociais
entrelagadas com as educacionais. E evi-
dente, que a tematica a que nos propomos
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Resumo

Os objetivos do presente artigo sao: a) examinar a relevancia das variaveis do modelo do investimento
desenvolvido por Rusbult e Farrell, b) identificar as percepcdes dos professores em termos de satisfagéo,
insatisfacéo, investimentos, alternativas a carreira e comprometimento no trabalho e c) identificar a neces-
sidade de desenvolver o contetido de cada variavel além do ja disponivel na literatura com a finalidade de
desenvolver um questionario para ser distribuido para uma amostra maior. A metodologia adotada foi a
pesquisa qualitativa de natureza interpretativa. Os principais resultados do estudo mostraram que em
situacOes muito similares os professores atribuem diferentes significados ao trabalho no que se refere a
motivacao e ao comprometimento.

Palavras-chave

Desenvolvimento profissional do professor; conhecimento pessoal; modelo do investimento, motivacdo e
comprometimento do professor.

Abstract

The objectives of the present article were: a) to examine the relevance of the variables of the investment
model developed by Rusbult and Farrell, b) to identify teachers' perceptions in terms of job satisfaction, job
dissatisfaction, personal investments, career alternatives and commitment and c) to identify the need to
develop the content of each variable beyond that already recognised in the literature, for the purposes of
developing a questionnaire to be distributed for a larger sampling. The methodological approach was
qualitative. The main results of the study showed that in very similar work situations teachers attribute
different meanings to work related to motivation and commitment.

Key words
Professional development; investment model; motivation and commitment.
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Introducéo

As pesquisas com o professor tém
sido direcionadas principalmente para 0s
métodos de ensino e para as dimensdes
do saber (conhecimentos especificos) e do
saber fazer (desempenho profissional e ati-
tudes perante o ato de ensinar).

Neste sentido, é preciso enfatizar que
0 desenvolvimento profissional do professor
n&o se estrutura s6 no dominio de conheci-
mentos sobre o ato de ensinar, mas tam-
bém em atitudes do professor e nas relaces
interpessoais na sala de aula e na escola
Para isso, 0s professores terdo de mobilizar
nas suas praticas nao so6 conhecimentos
especificos das disciplinas que lecionam, mas
um conjunto de outras competéncias que
concorrem para 0 sucesso dessas praticas e,
consequlientemente para o seu desenvol-
vimento e realiza¢do profissional e pessoal.

Na verdade, a motivagdo no traba-
lho entre os professores tem recebido mui-
to pouca atencao na literatura de pesquisa
tanto na Europa quanto nos Estados Uni-
dos (NIAS, 1981; MOREIRA, 1995;
POPPLETON, 1988) e muito menos ainda
no Brasil (BASTOS, 1995; DE PAULA, 1990;
REGIANI, 2001; SORIANO e WINTERSTEIN,
1998). Pouca aten¢do tem sido dada a di-
mensao do saber ser e saber tornar-se que
se caracteriza pelas relag0es interpessoais,
autopercepg¢do, motivacdes e expectativas
do professor no seu ambiente de trabalho.

A motivacdo do professor & normal-
mente tratada como certa ou entdo como
uma constante. Contudo, ha evidéncias pa-
ra acreditar que como na maioria das ocu-
pacdes, existe uma discrepancia considera-
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vel entre os professores em termos de mo-
tivacdo e comprometimento no trabalho.
Isso pode se estender além das flutuacdes
diérias que poderiam ser descritas como um
bom ou mau dia, para um tom motivacional
mais geral e estavel que é uma manifes-
tacdo direta do estado mental dos profes-
sores em relacéo ao trabalho. Por exemplo,
um professor que esta insatisfeito, desen-
cantado, ou frustrado com as perspectivas
estabelecidas pela escola ou as perspecti-
vas da sua carreira pode encontrar maior
dificuldade em produzir um tipo de esforgo
continuo que € exigido para estimular os
alunos para aprender continuamente,
quando comparado a um professor que se
sente mais realizado ou satisfeito. Ensinar
é uma tarefa altamente estressante e as
mulitas exigéncias, em termos de horas de
trabalho e investimento emocional sugerem
que a relacdo intima do professor com o
trabalho também pode afetar alguns ele-
mentos da satisfacdo com a vida e o bem-
estar mental.

Os objetivos deste estudo sdo: 1) exa-
minar a relevancia das variaveis do mode-
lo do investimento desenvolvido por
Rusbult e Farrell (1983) (satisfa¢do no tra-
balho, investimentos, pessoais, alternativas
a carreira e comprometimento), 2) identifi-
car as percepcdes dos professores em ter-
mos de satisfago, insatisfacéo, investimen-
tos, alternativas a carreira e comprometi-
mento no trabalho e 3) identificar a neces-
sidade de desenvolver o contetido de cada
variavel além do ja disponivel na literatura
com a finalidade de criar itens para a ela-
boragéo de um questionario para ser distri-
buido para uma amostra maior.
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Perspectiva teérica

A motivacgéo dos professores na litera-
tura internacional tem sido estudada a par-
tir de duas abordagens. a abordagem psico-
l6gica que utiliza varios conceitos como satis-
facdo no trabalho, satisfagdo ocupacional e
satisfacdo com a vida (BATCHLER, 1981,
MENLO e POPPLETON, 1990; MOREIRA,
1995; OLIVER et al, 1988; POPPLETON, 1988;
RUSBULT e FARRELL, 1983; TELFER e SWAN,
1986) e a abordagem sociologica que se
concentra na socializagdo e na carreira do
professor (BALL, 1987, BALL e GOODSON,
1985; LORTIE, 1975; NIAS, 1981; SIKES,
MEASOR e WOODS, 1985).

A abordagem psicologica tem utili-
zado mais freqlientemente as teorias das
necessidades ou do conteudo baseada no
trabalho de Maslow (1970) e Herzberg
(1959). Em relagdo a teoria das necessida-
des, quando aplicadas & motivacdo dos
professores no trabalho, Telfer e Swann
(1986) indicam que as necessidades dos
professores nos trés primeiros niveis (neces-
sidades fisiologicas, necessidade de segu-
ranga e necessidades sociais) sdo normal-
mente satisfeitas e ndo possuem muito
impacto motivacional, enquanto a quarta
(necessidade de estima) e a quinta (neces-
sidade de auto-realizagdo) necessidades
sao raramente atingidas e sdo constante-
mente perseguidas. Além disso, enquanto
0 primeiro nivel pode estar garantido, o se-
gundo nivel pode ser ameacado por a¢des
administrativas que promovam incertezas
em termos de estabilidade no trabalho e
expectativas em relagdo as diversas fungdes
desempenhadas pelo professor na escola.
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Algumas criticas a teoria de Maslow
apresentadas por Telfer e Swann (1986, p.39)
incluem a validade da hierarquia de neces-
sidades, argumentando que “as necessida-
des dos individuos ndo sao estaticas, mas
deveriam ser consideradas em um contex-
to dindmico em que mais de uma necessi-
dade pode estar presente ao mesmo tem-
po”. Eles também sugerem que ha a neces-
sidade da modificacdo do modelo para di-
ferenciar autonomia de estima e auto-rea-
lizacdo e que a teoria de Maslow néo se
aplica as institui¢des educacionais.

Segundo Poppleton (1988), a teoria
dos dois fatores de Herzberg dominou o
trabalho nessa area, mas foi desenvolvida
tendo como base estudos na inddstria e
no comércio e, o trabalho subsequiente, tem
se preocupado apenas em testar a teoria
em diferentes contextos incluindo o ensino.

Em resumo, as teorias advogadas
por Maslow e em certo grau Herzberg, pro-
porcionaram um conjunto Gtil de categori-
as para analisar a motivagdo humana e
atraiu a atencéo para o fato de que as ne-
cessidades humanas podem ser hierarqui-
camente organizadas, embora a hierarquia
por si propria possa variar de individuo para
individuo. Geralmente, cada uma dessas
teorias enfatiza um valor crescente aos
motivadores para um sistema pessoal de
recompensa intrinseca permitindo o cresci-
mento e o desenvolvimento do trabalha-
dor. Contudo, como Telfer e Swann (1986,
p. 42) sugeriram:

0 problema para a motivag&o do professor
situa-se no preenchimento de necessida-

des em um nivel mais alto em uma pro-
fissdo onde os padrBes de carreira sdo
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limitados. O estabelecimento de metas, em
termos de resultados quantificaveis é
muito dificil e o grau de atividades de
manutencdo nos procedimentos de roti-
na da escola podem ser uma fonte real
de frustragdo. O resultado, portanto, é que
a natureza do trabalho desenvolvido pe-
los professores pode emergir como a fon-
te principal de satisfacéo no trabalho.

Nessa area, a pesquisa educacional
com o professor produziu um vasto corpo
de conhecimentos que pertence ao campo
generico e especifico dos comportamentos
a que a efetividade do professor pode pro-
vavelmente estar associada. Os atributos, 0s
comportamentos, a eficacia e a experiéncia
do professor estdo entre as variaveis que
mais foram estudadas. Porém, ainda sabe-
Mos muito pouco sobre como as percepgdes
do eu e do trabalho interagem com as varia-
veis da qualificacio pessoal e da experién-
cia para determinar a motivagao do profes-
sor no trabalho e a sua efetividade.

Nesse sentido, a motivacao do pro-
fessor pode ser vista na perspectiva da to-
mada de decisdes. Como em outra ocupa-
¢ao qualquer, os professores tém em ulti-
ma instancia uma certa liberdade de esco-
lha em termos de investimento de tempo e
esforco no trabalho, suas decisdes de bus-
car promogdes, ou buscar alternativas a
carreira. O estudo do processo de tomada
de decisdes tem sido fundamentado pela
teoria da expectativa da motivagdo huma-
na e essa teoria tem sido eventualmente
aplicada ao comportamento no contexto
organizacional.

Rusbult e colaboradores desenvolve-
ram, a partir de uma abordagem psicologi-
ca 0 Modelo do Investimento para investi-
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gar o comprometimento no trabalho
(FARRELL e RUSBULT, 1981, RUSBULT e
FARRELL, 1983), comprometimento em rela-
¢Oes amorosas (RUSBULT et al, 1986) e
comprometimento em relagGes de amizade
(RUSBULT, 1980) e decisOes de separagéo
(DRIGOTAS e RUSBULT, 1992). Scanlan e
colaboradores (1993) aplicaram e modifica-
ram 0 modelo para o contexto do compro-
metimento no esporte para ajudar a expli-
car o investimento, aderéncia e desisténcia
das pessoas em atividades esportivas.

A pesquisa descrita aqui adotou 0
modelo do investimento desenvolvido por
Rusbult e Farrell (1983) para o trabalho,
como suporte tedrico para investigar as fon-
tes de motivacao subjacentes ao compro-
metimento de professores no trabalho. O
comprometimento no contexto do trabalho,
na definicdo de Rusbult e Farrell (1983), &
considerado um conceito mais estavel e
menos propenso a aspectos transitorios do
emprego. Eles definiram operacionalmente
0 comprometimento como o grau pelo
qual um individuo permanecera no
trabalho e se sentird psicologicamen-
te afeicoado a ele, seja 0 mesmo sa-
tisfatério ou nao.

O principio do modelo é que o com-
prometimento com o trabalho surgira de
uma combinacdo de: a) satisfacdo no tra-
balho (recompensas menos custos), b) dis-
ponibilidade e a atratividade de alternati-
vas e C) investimentos pessoais feitos no
atual emprego (ver Figura 1). Tanto a satis-
facdo no trabalho quanto os investimen-
tos pessoais proporcionam contribuigdes
positivas para 0 comprometimento do in-
dividuo no trabalho e a disponibilidade de
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alternativas tem o potencial para reduzir o
comprometimento com o trabalho. O ape-
lo do modelo é que ele acomoda a riqueza
dos componentes da tomada de decisGes
que inclui fatores de atracéo (satisfacao),
fatores de permanéncia (investimentos pes-
soais) e fatores que atraem as pessoas para
alternativas (alternativas atrativas). 1sso
pode ser particularmente util como uma

SAISFACAD NO TRABALHO
(Recompensas x Cusins)

INVESTIMENTOS FESS0ALS

AITERMNATIVAS A CARRHRA

base para entender como 0s professores
se véem em seu trabalho e como isso pode
mudar ao longo da carreira. Por exemplo,
0S motivos subjacentes ao comprometi-
mento de professores mais jovens podem
ser muito diferentes dos de professores em
estagio avancado na carreira, 0s quais po-
dem ter um alto investimento na carreira e
poucas alternativas disponiveis.

—_—
I COMPROMEIWIENTO
COM O TRABALHO
—_—

Fiqura 1. 0 Modelo do Investimento de Rusbult e Fare

Metodologia e procedimentos

Para investigar as questdes relacio-
nadas ao modelo do investimento, decidiu-
se por uma abordagem qualitativa de
natureza interpretativa buscando estabe-
lecer uma relagcdo mais proxima com um
numero menor de escolas, mas escolas que
fossem representativas em termos de: nu-
mero de professores, nimero de alunos e
de sua localizagdo geografica. A investi-
gacdo foi planejada em bases regionais
para cobrir cinco escolas de ensino médio
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da rede publica estadual do municipio de
Curitiba. Foram entrevistados dezenove pro-
fessores de diferentes disciplinas, sexo e
estagios na carreira (estagios inicial, inter-
mediério e avangado).

Os professores que participaram do
estudo foram selecionados intencionalmen-
te tendo como critério a disciplina que minis-
travam, 0 Sexo e 0 estagio na carreira. Ini-
cialmente, os professores foram contatados
por meio de uma carta contendo todos 0s
objetivos do estudo, bem como uma
solicitacao da colabora¢éo dos mesmos no

213



sentido de participar do estudo. A técnica
utilizada para a coleta de dados foi a en-
trevista semi-estruturada. As entrevistas fo-
ram realizadas nas proprias escolas e du-
raram de 45 minutos a 2 horas; foram gra-
vadas e transcritas literalmente.

Os estagios na carreira foram consi-
derados nas seguintes categorias. estagio
inicial na carreira (5 anos de experiéncia ou
menos); estagio intermediario (6 a 12 anos
de experiéncia e estagio avancado na car-
reira (13 anos de experiéncia ou mais). Es-
ses estagios na carreira foram usados em
pesquisas prévias (MOREIRA, 1995;
ROSENHOLTZ e SIMPSON, 1990; SPARKES,
TEMPLIN e SCHEMPP, 1990) e proporciona-

QUADRO 1 CARACTERISTICAS DA AMOSTRA

ram um corte muito Gtil para investigar o
fendmeno em questao. Por exemplo, profes-
sores em inicio de carreira tendem a ver o
futuro como alguma coisa muito distante.
No estagio intermediario e avancado da car-
reira essa perspectiva é suprimida pela per-
cepcdo de que uma boa parte da vida ja
passou e que as vezes resta menos tempo
para realizar o que se pretende.

A amostra (Quadro 1) constituiu-se
de dez professores e nove professoras (sete
no estagio inicial da carreira, cinco em es-
tagio intermediario e sete em estagio avan-
¢ado). A média de idade era 39 anos. A
média de aulas semanais desses professo-
res era de 32 aulas.

ORDEM DAS N® DE AULAS |  ESTAGIO NA

ENTREMISTAS SEXO | IDADE | DISCIPLINA SEMANAIS CARREIRA
Entrevistado n® 1 Masc 31 Histhria 40 Inicial
Entrevistado n® 2 Masc 47 Geografia 34 Interrnediario
Entrevistado n? 3 = 93 Porbugués 20 Avangado
Ertrevistado n® 4 I¥asc al iatermatica 410 Avangado
Ertrevistado n® 5 asc 23 Binologia g2 Inicial
Ertrevistado n® 6 Fern. a2 Gengrafia 20 Avangado
Ertrevistado n® 7 asc 45 Quimica 29 Avangado
Entrevistado n® & Masc 46 Portuguiés 50 Avangado
Ertrevistado n® 9 Masc 22 Maternatica 23 Inicial
Entrevistado n® 10 Masc 30 Figica 14 Inicial
Entrevistado n? 11 Fern. 43 M aternatica 20 Avangado
Ertrevistado n® 12 Fermn. 37 Binologia 20 Intermediario
Entrevistado n® 13 Fern. 30 Quimica 30 Inicial
Entrevistado n® 14 Fern. 32 aternatica 35 Inicial
Entrevistado n® 15 Masc 29 Ed. Fisica 22 Inicial
Entrevistado n?® 16 Masc 42 Sociologia 42 Interrnediario
Entrevistado n® 17 Fern. 49 Ciencias 36 Avangado
Entrevistado n? 13 Fern. 39 Porbugués 34 Interrnediario
Entrevistado n® 19 Fern. 26 Quimica 42 Intermediario
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Para analisar os dados, utilizamos o
meétodo comparativo constante que é com-
pativel com esta abordagem metodologica.
O método comparativo constante de anali-
se de dados combina codificagéo de catego-
rias indutivamente com uma comparacao
simultanea de todas as unidades de signifi-
cado obtidas (GLASER e STRAUSS, 1967). As-
sim que cada nova unidade de significado
é selecionada, ela é comparada com todas
as outras unidades de significados e subse-
guentemente agrupada (categorizada ou
codificada) a unidades de significado simi-
lares. Se ndo houver unidades de significa-
do similares, uma nova categoria é forma-
da Para chegar até as categorias, 0 primeiro
momento constituiu-se em recortar todas as
entrevistas, agrupando-as pergunta a per-
gunta. Apos esse recorte, as perguntas e res-
postas foram separadas de acordo com 0s
seus significados para posterior categoriza-
¢ao. Depois desse procedimento, foi efetua-
da a analise das categorias tendo em vista
a convergéncia e divergéncia das respostas.

Neste processo ha espaco para o aper-
feicoamento continuo das categorias, ou seja,
as categorias iniciais podem ser modificadas,
incorporadas ou omitidas, novas categorias
podem ser geradas e novas relagdes podem
ser descobertas (GOETZ e LECOMPTE, 1981).

As categorias emergiram dos dados
e a nossa tentativa foi retratar o mais fiel-
mente possivel 0 mundo do trabalho dos
professores, tornando-0 mais compreensivel.
O que segue € a interpretacdo e a organi-
zagdo dos resultados das entrevistas em
categorias sobre 0 que pensam 0s profes-
sores participantes do estudo em relacéo
as variaveis do modelo do investimento.
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A satisfacdo no trabalho

A satisfacéo no trabalho é caracteri-
zada por uma resposta emocional positiva
associada a experiéncia da pessoa na to-
talidade dos papeis e atividades no traba-
lho (STAW, 1983).

Tradicionalmente a maior fonte de re-
compensa do professor tem sido o ato de
ensinar em si proprio. Contudo, outras fon-
tes de satisfacéo no trabalho tém sido identifi-
cadas e Lortie (1975) observou em seu estu-
do trés formas de recompensas: a recompen-
sa intrinseca, a extrinseca e a complementar.

As recompensas intrinsecas consistem
inteiramente de avaliacOes subjetivas feitas
com relagdo ao engajamento no trabalho e
somente sdo visiveis a propria pessoa. Po-
demos citar como exemplo, a oportunidade
de trabalhar e estar no meio de jovens, a
aprendizagem do aluno e a afeicdo. Os es-
tudos mais recentes na area mostram de
forma razoavel que os professores sao mais
motivados por recompensas intrinsecas.

As recompensas extrinsecas sao nor-
malmente associadas com os beneficios
relacionados com as funcdes exercidas
pelo individuo em uma determinada insti-
tuicdo tais como: salario e status. Essas re-
compensas sao ditadas pelas instituicbes
e existem independentes do individuo que
ocupa tais fungoes.

Finalmente, as recompensas comple-
mentares tém uma dimensdo objetiva e
subjetiva. Elas estdo disponiveis para todos,
mas podem ser percebidas como recom-
pensas por alguns individuos.

Essas recompensas sdo: estabilida-
de, feriados e férias prolongadas. Elas ten-
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dem a ser estaveis ao longo do tempo e
sdo normalmente implicitas em vez de
especificadas em contratos.

Recompensas intrinsecas

Quando perguntamos aos professo-
res participantes deste estudo quais os fato-
res que mais traziam satisfagé@o no trabalho
na escola a maioria respondeu que uma das
maiores fontes de satisfacéo no trabalho do
professor é trabalhar com jovens. Vejamos o
que nos disseram alguns professores(as):

0 que me traz satisfacdo como professor
€ 0 meu relacionamento com as pessoas,
eu gosto de me relacionar com as pesso-
as, conversar e trocar idéias, gosto de con-
versar com os jovens. (Professor de Biolo-
gia, 2 anos de Magistério).
Eu acho que os alunos me trazem vida
() eu percebo que cada dia eu me torno
mais humana, me humanizo mais. Ao me
aproximar dos problemas dos alunos, dos
problemas sociais que eles enfrentam nas
suas casas, na situagao econdmica do pais,
no prazer que eles ttm quando apren-
dem, eu me sinto satisfeita. (Professora de
Pedagogia, 20 anos de Magistério).
Outro aspecto levantado pelos profes-
sores participantes do estudo, também rela-
cionado ao trabalho com jovens, é a grande
possibilidade de poder tentar influencia-los
e ajuda-los em suas vidas. Nesse sentido,
vejamos o que afirma o professor Roberto:
Quando vocé estéa trabalhando com adul-
tos, que j& ttm uma mentalidade forma-
da é mais dificil, porém quando vocé tra-
balha com jovens e adolescentes, vocé tem
a perspectiva de mudar a cabeca deles,
ndo mudar totalmente ou radicalmente,

mas poder contribuir para a vida desses
jovens. Eu aprendi com o tempo e com a
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convivéncia com os alunos, qual é a fun-
cao efetiva de um educador. Nao € sim-
plesmente passar a médo na cabega do
aluno, mas € de trabalhar para tentar abrir
a cabega dos alunos. (Professor de Histo-
ria, 5 anos de Magistério).

Ainda com relagé@o aos aspectos in-
trinsecos do trabalho do professor, um fa-
tor de satisfacdo muito importante relata-
do pela maioria dos participantes deste
estudo foi a possibilidade de o professor
ver 0 aluno aprender. Talvez, esse seja um
dos aspectos mais importantes e relevan-
tes do seu trabalho. Em relacdo a essa ques-
tdo, vejamos a opinido de alguns profes-
sores. “‘Eu acho que é o bom ambiente de
trabalho na sala de aula, 0 aluno que quer
aprender, se dedica e aprecia o trabalho do
professor” (Professor de Matematica, 28
anos de Magistério).

O momento que o aluno participa, que
vocé atinge aquele o objetivo do conteu-
do. Claro, eu no atinjo 100% dos alunos,
mas eu tenho satisfacdo de ver o aluno

aprendendo (Professor de Quimica/Biolo-
gia, 20 anos de Magistério).

0 que da mais prazer e mais satisfacdo é
quando vocé recebe um trabalho que o
préprio aluno criou. O que me agrada é
justamente perceber quando o aluno da
alguma coisa de si, quando ele usa a cri-
atividade. E nesse momento, quando eu
recebo um bom texto, um texto bem redi-
gido, quando vocé vé que houve realmen-
te um progresso na aprendizagem.

E quando eu percebo que ha uma mudan-
¢a inclusive até mudanca de habitos e de
comportamento, entdo € melhor ainda
(Professor de Portugués/Inglés, 22 anos
de magistério).

A possibilidade de trabalhar com jo-
vens e a possibilidade de atingir os objetivos
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propostos, 0 que para muitos professores
constitui a razdo basica de estar trabalhando
na escola, séo alguns aspectos importantes
para motivar o professor no seu trabalho,
uma vez que as recompensas vém da ativi-
dade em si e dos resultados exitosos em vez
de condigdes controladas por outras pessoas.

Recompensas extrinsecas

Todos os professores entrevistados
para este estudo argumentaram que alguns
aspectos do trabalho docente, como sala-
rio, nivel de prestigio ou status, estabilida-
de no trabalho e férias ou feriados, eram
importantes componentes de seu trabalho
e fontes de satisfacéo.

Uma preocupacao muito grande le-
vantada por todos os professores partici-
pantes do estudo foi em relagdo a qualifi-
cagao profissional. A participa¢do em ativi-
dades para o desenvolvimento profissional
em servico que leva a renovagdo do co-
nhecimento emergiu como um aspecto
crucial para alguns professores, tanto em
termos de um melhor entendimento das
inovagdes educacionais, quanto em termos
da obtencdo de um melhor salario e tam-
bém aumentar as chances de progredir de
nivel de ensino.

A questéo das recompensas comple-
mentares tao valorizada por professores em
outras culturas e na literatura internacional,
principalmente de lingua inglesa
(MOREIRA, 1995), nédo foi muito enfatizada
pelos professores participantes deste estu-
do. Quando perguntamos aos professores
como eles viam essa questao, apenas al-
guns reconheceram as férias regulares e 0s
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feriados prolongados como fonte de satis-
facdo, mas a grande maioria ndo pensa as
férias e os feriados como fontes de satisfa-
¢ao, contrariando um pouco a literatura e
os resultados da pesquisa em outros con-
textos e culturas.

A satisfacdo emergiu como uma va-
riavel muito importante para os professo-
res em termos do que pensam sobre seus
papéis e funcbes que desenvolvem na es-
cola. Embora eles difiram no que conside-
ram importante e 0 que estao recebendo
como recompensa em termos de satisfa-
¢ao, parece seguro afirmar que eles colo-
cam mais énfase nos aspectos intrinsecos
do trabalho como: ver os alunos aprende-
rem, relacionamento com os alunos, etc.
Além disso, algumas recompensas
extrinsecas tais como estabilidade no tra-
balho e qualificag&o profissional, também
emergiram como fontes importantes de
satisfacdo. Isso sugere que tanto os aspec-
tos intrinsecos como os extrinsecos do tra-
balho séo importantes quando se trata do
trabalho do professor.

A insatisfacdo no trabalho

A insatisfacdo no trabalho é caracte-
rizada por uma resposta emocional nega-
tiva resultante da avaliacdo no trabalho
como ignorar, frustrar ou negar os valores
do trabalho (LOCKE, 1985). Para Nias
(1981), a falta de satisfagéo (a auséncia de
fatores de satisfagéo) € vista como um com-
ponente ativo da insatisfacao.

Isso acontece especialmente quan-
do as expectativas de receber alguma sa-
tisfagdo em particular séo as razdes princi-
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pais de se tornar professor. Portanto, € mui-
to util distinguir entre insatisfagéo (fatores
extrinsecos ao trabalho) e nédo-satisfacdo
(fatores intrinsecos ao trabalho em si que
podem contribuir para a insatisfagdo e para
auséncia de satisfacdo). Uma das fontes de
satisfacao negativa esta no relacionamen-
to com os alunos. Os professores séo una-
nimes ao considerar que o aluno é uma
das principais fontes de satisfagdo no tra-
balho. A grande maioria dos professores
relata, no entanto, que a crescente falta de
interesse e a indisciplina dos alunos na sala
de aula se tornaram fontes de insatisfagéo.
Vejamos a opinido dos professores:
Muitas vezes a minha insatisfacdo tam-
bém vem dos préprios alunos, principal-
mente quando eu percebo que eles ndo
querem aprender. O aluno que nédo quer

nada com nada (Professor de Matematica,
28 anos de Magistério).

Hoje em dia esta muito dificil de trabalhar

com o aluno. Normalmente, vocé da aula

digamos para 35 alunos, mas na realida-

de vocé tem oito alunos que realmente

querem aprender, isto é, estdo interessa-

dos. A disciplina esta muito dificil. (Profes-

sora de Geografia, 30 anos de Magistério).
Contudo, é preciso esclarecer que
muitas vezes o desinteresse e a indisciplina
dos alunos é causada pelos proprios pro-
fessores. N&o sédo raros os professores que
assumem a culpa por esse fato acreditan-
do que deveriam dominar mais diferentes
tecnicas e métodos de ensino. Além disso,
varios participantes deste estudo afirmaram
que guando as aulas s&o mondtonas e 0s
alunos nao conseguem perceber a aplica-
¢ao do contetido que esta sendo ministra-
do para a sua vida diaria, o desinteresse e
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aindisciplina aumentam consideravelmen-
te. As opinides dos professores abaixo
exemplificam bem essa questao:

Eu também acho que se vocé ndo minis-
tra uma aula inovadora, ndo procura tra-
zer a atencao do aluno fica muito dificil.
Vocé ndo pode querer dar uma aula medio-
cre e querer que o aluno o aplauda O
aluno se desinteressa se vocé é um mal
profissional (Professor de Historia, 5 anos
de Magistério).

Na minha opini&o os alunos ndo querem
saber mais, eles querem brincar e querem
fazer festa. SO que eu também acho que
tem uma parte do professor que n&o in-
centiva o suficiente, ja que ele (o professor)
ndo tem muitas condi¢des, ndo tem como
incentivar de uma maneira apropriada o
aluno. Entao, ele fica na maioria das vezes
no quadro negro ou na sala de video (Pro-
fessor de Biologia, 2 anos de Magistério).

Tem determinada aula que vocé esta dan-
do e conforme a turma vocé pensa: Poxa
vidal Mas, as vezes isso ai pode ser culpa
do assunto que eu estou tratando que pode
ndo estar agradando o aluno ou porque
realmente estou lidando com alunos que
néo estdo muito interessados. Na maioria
das vezes vocé esta lidando com adolescen-
tes, um pessoal mais imediatista que nédo
percebe que aquele assunto seré impor-
tante no futuro. Entdo, as vezes pode ser
por causa disso ou porque vocé nao esta
dando uma boa aula n&o se preparou ade-
quadamente ou ndo estd em um bom dia.
As vezes eu penso: que droga de aula
mesmo. Perdi 0 meu tempo hoje. (Profes-
sor de Portugués, 22 anos de Magistério)

A falta de interesse dos alunos em
sala de aula contribui sobremaneira para
um maior desgaste do professor. Em mui-
tos casos a indisciplina é a grande respon-
savel pela eventual sensacdo de frustragdo
e até desmotivagédo do professor.
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Outro aspecto importante relatado
pelos professores que participaram deste
estudo foi a questao da falta de unido da
classe e a falta de companheirismo que im-
pera na maioria das escolas. Alguns profes-
sores chegam a se sentir desanimados a
ponto de pensarem em abandonar a carrei-
ra. Essa questdao se traduz de varias manei-
ras, dadas as condi¢Oes em que esses pro-
fessores séo contratados para ministrar au-
las nas escolas publicas. Algumas opinifes
a seguir retratam bem essa questao:

Um dos fatores que me trazem muita in-
satisfagdo é a falta de coleguismo. A nos-
sa classe infelizmente é muito desunida.
O novo atrapalha. Entdo, tudo isso me

magoa. A inovacao atrapalha. (Professor
de Geografia, 10 anos de Magistério).

A nossa classe ndo € unida. Justamente
por isso é que as greves perdem o senti-
do. Elas séo vélidas. No inicio até que nos
conseguimos algumas coisas, mas real-
mente o pessoal trabalhava junto, traba-
Ihava unido. Hoje eu ndo tenho mais pra-
zer em participar de greves justamente
porque ndo ha mais aquela unido entre
os professores. (Professor de Portugués, 22
anos de magistério).

Muitos professores mencionaram
que nos ultimos anos o trabalho adminis-
trativo aumentou de forma consideravel. O
professor Ricardo mencionou que o traba-
lho burocratico que o professor tem que de-
senvolver na escola é indtil e completou afir-
mando que “eles (0s gestores da educagao)
deveriam transformar isso em hora-ativida-
de, hora-permanéncia e orientagéo aos pro-
fessores novos’”.

Diminuir a carga burocratica da minha

func¢éo, porque na verdade nés ndo so-
mos contratados para fazer trabalho buro-
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cratico. O professor é contratado e assina
um contrato de trabalho que estd bem
claro, por hora aula ou para dar tantas
aulas durante um tempo. Aula é aula, 50
minutos, mas é aula, aula ndo é preencher
livros de chamada, néo é fazer chamada,
nao é corrigir prova. Porque empurrar um
monte de servi¢o burocratico para o profes-
sor? Porque é comodo. Ao invés de contra-
tar mais quatro ou cinco secretarias, em-
purra nas costas do professor, quer dizer,
eles sempre pensam no lado deles. (Pro-
fessor de Historia, 5 anos de magistério).

Outra coisa que eu detesto no magistério
é o trabalho burocratico. Eu nédo gosto des-
se trabalho burocrético. Eu reconheco que
0 planejamento tenha que existir, mas
muitas vezes esse planejamento poderia
ser feito de maneira mais sucinta sé para
vocé mais ou menos ter uma idéia do
que vai trabalhar, mas no fim vocé acaba
ficando um temp&o preenchendo uma pa-
pelada. Quanto desse tempo vocé poderia
estar usando para se informar melhor e
preparar melhor uma aula. Entdo, essas
coisas eu abomino. (Professor de Inglés,
22 anos de Magistério).

Quando perguntamos aos partici-
pantes do estudo como eles se sentiam em
relacdo ao status da profissdo, nem todos
0s entrevistados acharam essa questao im-
portante, mas consideram-no como uma
fonte de insatisfacdo. Vejamos a opiniao
de alguns professores:

O professor na minha opini&o tem menos
status do que o motorista de dnibus, prin-
cipalmente o professor de 1* a 4% séries e 0
professor em inicio de carreira. Comparan-
do com outras profissGes o professor ndo

tém o status que merece (Professor de
Matematica, 28 anos de Magistério).

Lamentavelmente se eu fosse colocar o
professor em uma escala de importancia
ele estaria em uma posi¢do muito baixa.
Ah! Hoje se usa muito o sufixo inho, inha,
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é um professorzinho de inglés, e ndo era
assim a algum tempo atras. O professor
tinha respeito. O que acontece também é
que hoje em dia 0 acesso a educagdo
aumentou e conseqUentemente aumen-
tou 0 ndmero de alunos. Houve uma de-
manda muito grande por professores e
entra muita gente boa na profissdo, mas
também muita gente ruim, frustrados em
outras profissdes ou que ndo consegui-
ram arrumar um emprego e entdo vai ser
professor. Tem muito professor que entra
no magistério e ndo sabe dar uma aula e
nao sabe conversar com o aluno, porque
0 magistério € uma arte. O professor é
um artista, ele tem que langar méo de
tantos conhecimentos que é impossivel
pensar que somente com o contetido a
pessoa vai dar uma boa aula. (Professor
de Portugués, 22 anos de magistério).
Em contrapartida, se o status ndo é
uma preocupacao para todos os participan-
tes deste estudo, a questdo do respeito e
do reconhecimento pelo trabalho que o
professor desenvolve na escola é crucial.
Todos os participantes do estudo argumen-
taram que h& uma falta de respeito e de
reconhecimento para com o trabalho que
desenvolvem com os alunos. Para os pro-
fessores em estagio intermediario e avan-
cado na carreira isso chega até parecer sau-
dosismo, pois a comparagdo com outras
épocas é inevitavel e lugar comum nas suas
falas. Quando se discute a questéo do res-
peito e do reconhecimento é possivel notar
que a hierarquia do conhecimento também
produz um certo descontentamento entre
0s professores, pois determinadas discipli-
nas ndo gozam do mesmo prestigio que
outras nem dentro e nem fora da escola
O professor ndo precisa de status, mas
sim respeito. Entenda, existe um certo res-
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peito por uma parcela da comunidade e
das pessoas que tém filhos na escola, mas
nao existe respeito por parte daqueles que
deveriam ter respeito pelo professor. Res-
peitar inclusive esse status delegado pela
sociedade. Eles (os gestores) ndo tém res-
peito e ndao véem esse status como a co-
munidade vé. (Professor de Educagao Fi-
sica, 4 anos de Magistério).

Bom, veja bem. Na minha area muita gen-
te pergunta: Voceé faz o que? Eu respondo.
Sou professor de Matematica. Eles te olham
com cara de espanto, porque eu sou Novo
e estou fazendo Matematica. As pessoas
pensam que a Matemética € aquele bi-
cho de sete cabecas. Entao pela disciplina
eles me dao um certo prestigio. Agora em
outras areas eu acho que a comunidade
n&o valoriza ou ndo da tanto valor como
¢ para ser dado. Na minha opinido o pro-
prio professor ndo se valoriza, pois vive
reclamando. Ah! Eu ndo ganho bem. O
advogado ganha ndo sei quantos mil e,
eu s6 ganho isso, o professor sofre, 0 pro-
fessor faz greve e o professor leva porra-
da. Entdo o pessoal ndo valoriza por cau-
sa disso. Ah! Eu vou ser professor para
que? Para ganhar pouco? (Professor de
Matematica, 8 meses de Magistério)

O tamanho da clientela imediata dos
professores serve para determinar o contex-
to do trabalho de maneira a ter um efeito
deletério no prestigio. Comparada com as
profissdes majoritarias, cujos membros ten-
dem a atender os clientes em bases indivi-
duais em ocasides intermitentes e usual-
mente quando ha um problema especifico
para ser resolvido — uma doenca a ser cura-
da, uma casa a ser projetada ou um divor-
cio a ser realizado — os professores aten-
dem os alunos diariamente em grandes gru-
pos em um trabalho muitas vezes rotineiro.

Em relagdo ao salario como fonte de
insatisfagdo, a maioria observou que o sa-
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lario ndo é tdo importante, desde que o
professor ganhe o suficiente para viver com
dignidade. Eles sentem que se quiserem ga-
nhar mais dinheiro para viver devem bus-
car outro tipo de trabalho. Os participantes
do estudo reconhecem que normalmente
os professores recebem um salario mais
baixo comparativamente com outras pro-
fissbes como médicos, engenheiros, mesmo
quando esses profissionais ttm um contra-
to coletivo de trabalho. Em relagédo a essa
guestdo vejamos a opinido dos professo-
res Alberto e Maria Rita:

0O salario ndo influencia o meu nivel de
satisfacdo na sala de aula, porque eu
desvinculo o salario com o que eu tenho
que fazer. Quando eu entro na sala de
aula eu tento fazer o melhor possivel. Fora
da escola me preocupa muito e na verda-
de é uma fonte de insatisfacéo. Eu perce-
bo que muitas vezes eu ganho menos
que alguns ex-alunos que so tém o ensi-
no médio. Eu tenho 28 anos de carreira e
ganho bruto R$ 1.890,00. (Professor de
Matematica, 28 anos de Magistério).

Eu acho que antes de tudo sou profissio-
nal e tenho que agir como uma profissi-
onal, eu nunca entrei em uma sala de
aula e falei: hoje eu vou matar a aula.
Pode ser que aconteca de um dia vocé
fugir do assunto, um dia até pode aconte-
cer de vocé ndo dar uma boa aula, mas
jamais em func¢éo do salario. Os alunos
n&o tém nada a ver com isso. (Professora
de Geografia, 30 anos de Magistério).

Em contraste, alguns professores en-
trevistados consideram o salério como uma
fonte de insatisfacdo. A opinido dos profes-
sores abaixo expressa muito bem a questéo.

Infelizmente a sociedade ndo compreende
a contraposicdo salério x profissao. Pensa-
se principalmente na questéo do magisté-
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rio, que 0 mesmo deveria estar desvinculado
do salario, dada a sua historia. Eu néo vejo
como uma pessoa pode filosofar de barri-
ga vazia. Hoje eu sinto que eu posso ler
mais, eu me desenvolvi mais a medida que
a minha condicéo financeira melhorou, eu
me desenvolvi intelectualmente. Eu nédo
posso separar as condi¢des materiais de
existéncia das condi¢Bes intelectuais. O
salario compra essas comodidades (Profes-
sora de Portugués, 20 anos de Magistério).

O salario me traz insatisfacdo, apesar de
que trabalhar nessa escola é muito bom,
mas eu vejo isso pelo motivo de que se
eu ndo tivesse trabalhando em uma es-
cola como essa em que o pessoal ndo
fosse t&0 amigo eu iria me sentir bem
insatisfeito, porque o salario ndo compen-
sa. (Professor de Matematica e Geometria,
8 meses de magistério).

A minha frustracdo é justamente a ques-
téo salarial, vocé tem que estar ai procu-
rando uma escola particular, para ganhar
um pouco mais. (Professor de Historia, 5
anos de Magistério).

Se 0 salario permanecesse 0 mesmo, No

mesmo nivel, hoje por 20 horas voceé esta-

ria ganhando mais ou menos R$ 1.500,00.

Sabe quanto eu ganho? Eu entrei no ni-

vel quatro e agora estou no seis, 0 meu

salario é de R$ 400,000 por més. (Profes-

sor de Sociologia, 12 anos de Magistério).

Apesar dos avangos pontuais em
alguns Estados, o professor brasileiro con-
tinua muito mal pago, em comparagao com
seus colegas em outros paises e em com-
paragéo a outras profissbes com o mesmo
nivel de exigéncia em termos de formagcao.
Gois (2002, p.1) cita uma pesquisa condu-
zida pela Unesco e relata que “de um total
de 38 paises, 0 Brasil s6 ndo paga pior aos
seus professores em inicio de carreira do
que o Peru e a Indonésia’. Prossegue afir-
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mando que o que o estudo aponta para o
Brasil que merece reflexao é que em paises
em que as condicOes de trabalho dos pro-
fessores sao boas, a qualidade da educa-
¢ao tende a ser melhor. Ele ressalta que
muitas vezes discutimos tanto as razoes
para a falta da qualidade da nossa educa-
¢A0 que as vezes esquecemos o dbvio: pro-
fessores mais bem pagos e com menos alu-
nos em sala tém condi¢des de desenvolver
um trabalho muito melhor.

Até mesmo a representante da
Unesco na campanha pela melhoria do en-
sino Anne Jullema, argumenta que “se qui-
sermos montar escolas de qualidade, € pre-
ciso levar em conta a necessidade de qua-
lificar professores e de, em muitos lugares,
paga-los melhor’.

Em resumo, houve uma concordan-
cia geral entre os professores entrevistados
de que tanto os aspectos intrinsecos quan-
to os extrinsecos do trabalho atuam em
conjunto para gerar insatisfacdo. Contudo,
a insatisfagdo para eles € uma interacao
complexa entre esses aspectos, e alguns
professores percebem que 0s aspectos
extrinsecos tais como 0 aumento da carga
administrativa, a falta de reconhecimento
pelo trabalho que desenvolvem, a
indisciplinas dos alunos e a falta de uniao
da classe estéo contribuindo mais para a
insatisfacdo do que 0s aspectos intrinsecos.
Também fica claro que fatores como a infra-
estrutura e o salario podem ser vistos como
fontes de insatisfagéo para alguns, enquan-
to para outros esses mesmos fatores po-
dem ser vistos como fontes de satisfagéo,
dependendo da situagdo, do estagio na
carreira e da escola em que trabalham.

Alternativas a carreira

Segundo Lortie (1975), 0 magistério
apresenta-se como uma carreira relativa-
mente sem estrutura. A maior oportunidade
de progredir é quando o professor deixa a
sala de aula para assumir fungdes admi-
nistrativas. Os principais beneficios obtidos
com a persisténcia no magisterio (aumen-
tos anuais) sao resultantes dos avancos por
tempo de servico e de poder participar em
cursos de qualificagédo profissional.

Portanto, os professores podem es-
tar se dedicando a carreira na educagéo
porque nao tem alternativas de trabalho
disponiveis e estdo presos a profissao. As
alternativas séo oportunidades para enga-
jar em outro tipo de trabalho. Ao fazer tais
escolhas, os professores refletem sobre o
atual trabalho e alternativas em termos de
custos e beneficios. Segundo Rusbult e
Farrell (1983), para alguns trabalhadores
com o tempo, hd um aumento sistematico
na qualidade das oportunidades disponi-
veis, enquanto para outros as alternativas
s6 melhoraréo com 0 aumento da habilida-
de e da reputacéo. Eles também argumen-
tam que para alguns trabalhadores as
oportunidades diminuem a medida que o
tempo passa. Essas questdes ficaram evi-
dentes nos diferentes comentarios feitos
pelos professores participantes do estudo
quando perguntamos se tinham alternati-
vas de trabalho fora do magistério.

N&o. Por mais que sejamos desvaloriza-
dos e espezinhados pelo Estado, a gente
luta. O professor pode ganhar mal, mas
nunca tem aquela foice sobre a cabeca.

Ele sabe que se perder o emprego nessa
escola logo aparecera aula em outra es-



cola seja publica ou privada. Fecha uma
porta, abre outra (Professora de Matema-
tica, 30 anos de Magistério)

N&o, principalmente no meu caso que sou
bi6logo. E como em qualquer outra area,
esta muito dificil (Professor de Biologia, 2
anos de Magistério)

N&o. Eu fui para o comércio e voltei. Por-
que eu acho 0 magistério uma coisa dife-
rente de tudo. Eu acho que fora do ma-
gistério eu néo tenho o relacionamento
que tenho aqui (Professora de Geografia,
30 anos de Magistério)

Embora alguns professores perce-
bam que possuem alternativas fora da edu-
cagdo, também tém a noc¢do de que as al-
ternativas ndo estao assim téo disponiveis,
principalmente para pessoas com a idade
um pouco avancada para os padrdes bra-
sileiros. O pensamento da professora Clau-
dia traduz bem essa questao “‘Economica-
mente eu ndo teria. Em um pais como o
nosso que desvaloriza pessoas com mais
de 30 anos é muito dificil".

Nesse sentido, vejamos 0 que 0 pro-
fessor Mario, um dos professores entrevis-
tados que acredita que pode ter alternati-
vas fora da educacéo, pensa sobre a dis-
ponibilidade das alternativas. ‘E, as portas
estdo se tornando cada vez mais estreitas,
porque hoje em dia se valorizam logicamen-
te 0s mais jovens”.

A maioria dos professores acha que
se as alternativas fora da educacao estéo
cada vez mais dificeis, mas na educacao
as possibilidades de emprego séo boas,
principalmente na escola publica e privada
nos niveis fundamental e médio. A opinido
do professor Anselmo exemplifica muito
bem essa questao: “Na educacéo eu tenho

certeza de que ha alternativas. A educagéo
oferece alternativas como trabalhar em
outra escola publica ou em uma escola par-
ticular. E um espaco que possibilita, mes-
mo com sacrificio, sobreviver, S&o poucos
os profissionais hoje em dia que tém esta-
bilidade e o professor é um desses poucos”.

Outros professores acreditam que
nem na propria educacao teriam alternati-
vas disponiveis, principalmente aqueles que
aspiram mudar de nivel de ensino. O depo-
imento da professora Marcela resume a
opinido desses professores:

Eu creio que ndo. Eu ja tive vontade de
trabalhar no terceiro grau. Ja fiz um con-
curso em uma Universidade aqui em Curi-
tiba para a disciplina de Metodologia do
Ensino, ja sabendo que tinha poucas
chances de passar. Tinha apenas uma va-
ga e eu passei em décimo primeiro lugar,
mas eu era a Unica pessoa sem Mestra-
do, e a titulacdo pesa (Pedagoga, 20 anos
de Magistério).

Esses comentarios dos professores
podem sugerir que ha um certo estreitamen-
to na empregabilidade ao inves de uma
mobilidade ocupacional na medida em que
eles avangam na carreira. Alguns professo-
res sentem que alcangaram o pico na profis-
s&o e ndo véem muitas alternativas disponi-
Veis, a menos que as mesmas surjam na
propria escola. Foi possivel identificar tam-
bém, na opinido de professores em estagio
avancado na carreira, aspectos relaciona-
dos com a idade como os principais deter-
minantes da falta de alternativas.



Investimentos pessoais

Investimentos pessoais Sao recursos
individuais que séo destinados para a pre-
paragdo e continuidade na profissao, mas
gue nédo podem ser recuperados se o pro-
fessor desiste da carreira. Rusbult e Farrell
(1983) sugerem que 0s investimentos no
trabalho podem consistir de recursos que
sdo intrinsecos ao trabalho (anos de servi-
GO prestados, treinamento que na&o é trans-
ferivel para outra atividade, etc,) ou recur-
S0S que sdo extrinsecos, mas conectados
ao trabalho (investimentos em moradia,
amigos no trabalho, beneficios associados
ao tipo de trabalho, etc). De uma certa
maneira, a complexidade com que essas
formas de investimentos interagem man-
tém os professores presos a carreira.

As questdes financeiras e a estabili-
dade no emprego sdo aspectos muito im-
portantes quando se trata de mudar para
uma outra carreira. Alguns professores co-
mentaram que hé investimentos materiais
Obvios que séo feitos ao longo de uma
carreira na educagao. Quando perguntamos
aos professores participantes do estudo o
que eles consideravam como investimento
na carreira, @ maioria respondeu que o
maior investimento que o professor faz na
carreira é freqUientar cursos para obter uma
melhor qualificacéo, especificamente cursos
de pds-graduacao. As opinides abaixo sao
as que melhor ilustram essa perspectiva.

Fazer cursos no inicio da carreira e apro-
veitar todas as oportunidades possiveis
para se qualificar. (Professora de Mate-
matica, 30 anos de Magistério)

Investir em mim. No comego da carreira
eu fiz pés-graduacao, fui fazer alguns ou-

224

tros cursos, mas depois de algum tempo
realmente eu parei. Ultimamente eu te-
nho feito mais cursos de atualizac&o (Profes-
sora de Ciéncias, 20 anos de Magistério).

O investimento do professor é atualizar-
se. E como o médico, vocé tem congres-
S0s e tem que participar para ir se aper-
feicoando. (Professor de Educacéo Fisica,
4 anos de Magistério)

No entanto, quando perguntamos
aos professores se eles acham que o pro-
fessor investe em cursos de pds-graduagéo
€ outros cursos que consideram importan-
tes para 0 bom desenvolvimento de suas
atividades na escola e na sala de aula, a
maioria respondeu que néo. As opinides
dos professores abaixo exemplificam mui-
to bem essa questao:

Eu vejo que o professor ndo investe, eu
n&o vejo investimento e ndo acredito que
apenas a leitura seja um bom investimento.
Quando eu digo leitura, é a leitura ligada a
profisséo, ndo é a leitura de jornais e revis-
tas, mas leituras na area e ndo somente
do contetido da disciplina, mas leituras so-
bre a prética pedagdégica, filosofia sociologia
e sobre as politicas de educagéo (Professor
de Matematica, 28 anos de Magistério).

N&o, ou investe muito pouco. Muitas ve-
zes justamente por problemas de falta de
dinheiro ou de tempo. Olha! Eu ndo acho
que a universidade tenha me preparado
para ser professor, talvez, tenha justamente
me aberto os olhos para aprender que eu
mesmo tinha que ir atrds para chegar
pelo menos a essa conclusdo de que eu
teria que ir atras e, foi realmente traba-
lhando, que eu fui aprendendo a ser pro-
fessor, ndo foi a universidade que me en-
sinou (Professora de Portugués, 12 anos
de Magistério).

De uma certa forma, investir na qua-
lificag@o € uma das maneiras de melhorar
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a qualidade das aulas e na maioria das
vezes de obter um aumento no salario, prin-
cipalmente quando se trata de cursos de
pos-graduacao. No entanto, os professores
nao citaram outros tipos de investimentos,
muito caracteristicos da profissdo como: o
investimento de tempo, esfor¢o e investi-
mentos materiais para ser e permanecer na
profissdo. Nenhum professor dessa amos-
tra considera o tempo e o esfor¢o que o
professor dedica a escola e aos alunos sem
a devida remuneragdo como um investi-
mento. Ha professores que ao dedicar-se
exclusivamente aos alunos esquecem até
de qualificar-se melhor.

Comprometimento

Para identificar a nogéo de compro-
metimento com o trabalho perguntamos
aos professores participantes do estudo o
gue eles entendiam por comprometimen-
to. As respostas a esta pergunta, como era
de se esperar, variaram muito de professor
para professor, caracterizando assim a na-
tureza multifacetada dessa variével, fato
esse ja observado em outros estudos em
outras culturas (MOREIRA, 1995).

Os professores experimentam multi-
plos comprometimentos que variam de
acordo com as suas experiéncias no traba-
Iho. Professores comprometidos podem ter
fortes vinculos com os alunos, com a esco-
la, com as diversas areas do conhecimento
e com a profissdo ou com nenhuma des-
sas formas de comprometimento.
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Comprometimento com os alunos

Essa forma de comprometimento diz
respeito aos cuidados em relacdo as ne-
cessidades dos alunos, sendo visto como o
aspecto central do ser professor. Este com-
portamento é normalmente usado para
diferenciar o trabalho docente de outras
profissdes. Vejamos 0 que nos dizem o0s
professores abaixo:

Para mim, a primeira coisa que me vem
a cabega é um professor que tém consci-
éncia de seu papel diante do aluno, esta
é a primeira coisa (..). Entéo, para mim o
professor comprometido é aquele que tem
a consciéncia de seu papel diante do seu
aluno, pois se ele tem consciéncia de seu
papel diante do aluno, com certeza é por-
que ele tem consciéncia de seu papel di-
ante da escola e da comunidade. (Profes-
sor de Histdria, 5 anos de Magistério).

O professor que é comprometido é aque-
le que esta visando o crescimento do alu-
no, se vocé visar o crescimento do aluno,
por mais que vocé erre, vocé vai estar
acrescentando ao teu aluno. Quando vocé
comega a combinar, s6 combinar apenas,
0 ganhar pouco, ter pouco para estudar,
vocé esta perdendo o comprometimento
com o aluno, se vocé comega a pensar
muito nisto, vocé ndo tem vontade de fa-
zer nada, vocé ndo tem vontade de ensi-
nar e vocé nao tem vontade de estar ali
em contato com ele (Professora de Qui-
mica, 10 anos de Magistério).

Essa forma de comprometimento
pode motivar os professores a trabalharem
com alunos que podem estar atravessan-
do crises pessoais, ou serem mais sensiveis
e conscientes do desenvolvimento dos ado-
lescentes. Professores que se preocupam
com os alunos dedicam mais tempo em
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atividades extracurriculares, trabalham com
0S pais ou com outras atividades que 0s
ajudam a entender como melhor motivar e
apoiar 0s alunos. Embora isso seja também
uma funcéo do professor, muitas vezes esse
envolvimento pessoal com os alunos néo
é visto como parte do trabalho.

Comprometimento com a escola

O comprometimento com a escola
explica o grau pelo qual o professor se iden-
tifica com as metas e os valores da instituicdo
e esforca-se para ajuda-la a obter sucesso.
Os professores entrevistados tém uma boa
nocao do que isso significa, pois na medida
em que sdo comprometidos com 0s seus
alunos também sédo comprometidos com a
escola, mesmo que muitos nao gostem da
escola em que trabalham. A opinido dos
professores abaixo representa essa nocao:

Bom. O professor que vém para a sala de
aula, para a escola, ndo falta, aquele
professor que trabalha em uni&o com to-
dos, arca com suas responsabilidades e
faz um bom trabalho, ¢ um professor com-
prometido (Professora de Portugués, 12
anos de Magistério).

Vestir a camisa. Em um lugar s6, mas vestir
a camisa. Um professor dando 60 horas
ndo é comprometido. Ele estd em todos
o0s lugares, mas néo esta em lugar ne-
nhum. Isto € correr atras, € uma loucura.
Eu até aceito isto hoje, mas a uns dois
anos atrds eu ndo aceitava esta idéia. Eu
ouvi isto de um professor; Vocé corre, mas
nao esta em lugar nenhum. Entdo eu ndo
pOSS0 ser a mesma pessoa. A gente pen-
sa tudo bem, mas é bom assim. Se vocé
faz outra coisa ou faz um concurso destes
que sai muito no jornal para fiscal da
receita, INSS, faz um negécio deste que
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vocé trabalha em um ambiente deste e a
noite vocé da tua aula rende mais, eu
tenho colegas assim. (Professor de Qui-
mica, 20 anos de Magistério).

Essa forma de comprometimento cria
um sentido de comunidade e cuidado pes-
soal entre os professores e facilita a inte-
gracao entre a vida pessoal e a vida profis-
sional. Os professores que se engajam des-
sa maneira se identificam e se preocupam
com a escola e com a sua profissao e sao
voluntérios para desenvolver trabalhos ex-
tras que levam a melhoria do clima e do
funcionamento da escola como um todo.

No entanto, os professores podem
estar socialmente integrados a escola e ain-
da assim ndo criarem um bom clima de
comprometimento. Normalmente, os profes-
sores que estdo engajados com as metas
académicas da escola dedicam mais tem-
po para preparar suas aulas, novas ativi-
dades em sala de aula e estdo constante-
mente preocupados em melhorar o envol-
vimento e 0 desempenho dos alunos.

Comprometimento com a profissdo

O comprometimento com a profissao,
diz respeito a identificagdo e ao envolvimen-
to na ocupagao. Nas escolas, particularmen-
te com as répidas mudangas na educacgéo
e as pesadas demandas, os professores
precisam ser incentivados para avaliar e
incorporar novas idéias nas suas praticas.

O reconhecimento dessas demandas
sob forma de novas abordagens tem propi-
ciado esforgos no sentido de profissionalizar
o0 professor. As profissdes geralmente s&o
caracterizadas por um conhecimento de
base forte para a pratica. As mudancgas
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estruturais necessarias a profissionalizagdo
do professor poderiam reparar a situacao
atual que mantém os alunos universitarios
mais brilhantes longe do magistério.
Outro aspecto do profissionalismo
que tem implicagdes para os esforcos de
mudar a educacdo é ocomprometimento
com a profissdo. Uma profisséo exige um
comprometimento de todos 0s seus mem-
bros que vai além de um desejo por lucro
pecuniario e isso requer a adogéo de valo-
res especificos. Esse comprometimento é em
parte necessario porque praticantes em di-
versas profissdes como o médico, os milita-
res e 0s advogados tém que tomar decisoes
de momento que ndo podem ser inspecio-
nadas facilmente por terceiros e que os cli-
entes (onde eles existem) néo sabem o bas-
tante para adivinhar. Esta e exatamente a
situacdo que existe na educacao. Por cau-
sa das dificuldades de observar os professo-
res, avaliar seus desempenhos (que é fre-
guentemente contingente em uma varieda-
de de fatores que séo dificeis para um obser-
vador estranho ter acesso), e designar prati-
cas especificas, 0 bom ensino depende de
professores comprometidos com a profissao
e com o conhecimento. Nesse sentido, veja-
mos as opinides mais representativas;
Na minha opinido € um professor totalmente
vinculado a profissao, ele ¢ um profissional
do magistério. Ele tem o conhecimento do
contedido que ministra, sabe transmitir, ava-
liar e motivar o aluno. Preocupa-se com o
contetido de sua disciplina em termos de
adquirir mais conhecimento. Eu sempre fui

um professor comprometido (Professor de
Matemética, 1 ano de Magistério).

Eu penso que é um professor que se dedi-
ca totalmente a educacao. Chega assim,
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td bom, 0 que eu vou fazer, eu vou la no
colégio ver como estéo as reformas. Ja sei,
vou & no colégio preparar uma aula no
laboratério. Fazer coisas fora do seu hora-
rio normal. Quando da tempo eu procuro
fazer isto (Professor de Fisica, 4 anos de
Magistério).

Um professor que ndo esta ensinando por
ensinar ou porque ndo tem outra opgao,
aquele professor que vai ser professor por-
que ndo conseguiu passar em medicina
ai entdo ele vai fazer licenciatura. O profes-
sor comprometido vai para a sala de aula
pelo simples fato de ensinar de querer
construir, este € o comprometido, ele ndo
vai pensar em outras coisas, ele ndo vai
pensar se 0 salario € bom ou é ruim se a
profissdo é valorizada ou néo é (Professo-
ra de Biologia, 13 anos de Magistério).

Em resumo, alguma associac¢ao de
comprometimento com a escola como uma
unidade social e com as suas metas aca-
démicas, de comprometimento com os alu-
nos como individuos Unicos e com a pro-
fissdo e os seus diferentes saberes, € neces-
saria para que os professores tenham a
motivagdo para se profissionalizar e procu-
rar mudangas na pratica enquanto lidam
com as demandas complexas que as mu-
dangas apresentam.

As condicdes de trabalho dos profes-
sores podem aumentar ou diminuir 0s com-
prometimentos, mas como a maioria dos
participantes argumentou, quando se trata
de comprometimento o principal foco do
professor ainda € o aluno.

Consideragdes finais

Todos os participantes do estudo con-
firmaram que os temas do modelo do in-
vestimento eram relevantes, pois expressa-

227



ram suas opinides e percepcdes e, alem dis-
S0, sugeriram outras questdes que néo es-
tavam contempladas no modelo tedrico e
na literatura de pesquisa.

No que diz respeito as percepcdes
dos professores em relacéo a satisfacao, to-
dos os professores entrevistados menciona-
ram “ver o aluno aprender’, ‘relacionar-se
com jovens’, “ajudéa-los a tomar decisdes na
vida" e “a qualificacéo profissional’ como as
principais fontes de satisfacéo no trabalho.

As fontes de insatisfacdo que o0s pro-
fessores mais mencionaram mostraram al-
guma diversidade, porque algumas eram
bem especificas tanto para os individuos
quanto para as situagdes. Os fatores mais
comuns foram: “a falta de unido da classe”
“a falta de reconhecimento ao trabalho de-
senvolvido” “a indisciplina dos alunos” e ‘o
aumento da carga administrativa’ e até
certo ponto “o salario”.

Torna-se claro que existem diferentes
aspectos do trabalho que funcionam como
fontes de satisfacéo e insatisfacéo, diferin-
do do que Rushbult e Farrell (1983) propu-
seram no modelo do investimento em que
a satisfacdo é apenas uma questéo de re-
compensas menos custos. ISso proporcio-
nou evidéncias iniciais que podem ser mui-
to Uteis para avaliar a satisfacdo e a insa-
tisfag@o do professor como construtos dife-
rentes em vez de avalid-los como os dois
lados de uma mesma moeda, isto €, eles
sdo os dois fins de um mesmo continuo.

As respostas dos professores partici-
pantes deste estudo sinalizaram que em
situagdes de trabalho muito similares os
professores atribuem diferentes significados
ao trabalho. Eles mostraram o significado
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de considerar a importancia de alguns as-
pectos e o grau pelo qual eles estéo perce-
bendo esses aspectos como fontes de sa-
tisfacao/insatisfacao no trabalho.

E muito importante lembrar que a sala
de aula representa um espaco que oferece
altos niveis de satisfagdo para o professor e
talvez o contato com os alunos seja ainda a
principal razéo de muitas pessoas escolhe-
rem e até permanecerem na profisséo, mas
também esta associada a insatisfacéo e ao
estresse. Existem muitas evidéncias obtidas
nas entrevistas conduzidas nesse estudo de
que o desafio do ensino e o ato de ensinar
sdo considerados por muitos professores
como extremamente agradaveis e que are-
lag&o professor/aluno é freqlientemente con-
siderada como fonte de satisfacdo, mas ao
mesmo tempo pode ser considerada como
fonte de insatisfacdo. E um paradoxo que
as caracteristicas do trabalho docente que
melhor predizem a satisfagdo no trabalho
estejam geralmente entre as mais resisten-
tes em termos de intervencéo direta

Embora a satisfacao do professor es-
teja sujeita a cultura e ao clima das escolas
em que trabalham, que por sua vez refle-
tem a cultura da educacéo brasileira, ha al-
gumas evidéncias trazidas por este estudo
gue merecem destaque e poderao servir de
base para os gestores melhorarem o clima
da escola no que diz respeito a satisfacdo
dos professores. Em primeiro lugar é preci-
so estabelecer urgentemente uma politica
para reduzir o nimero e alunos na sala de
aula Em segundo lugar € preciso criar ma-
neiras de reduzir o excesso de trabalho
burocrético que o professor € submetido na
escola e fora da mesma.
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De uma maneira bem clara, as alter-
nativas fora do magistério foram percebidas
como quase inexistentes, mas na educagao
as possibilidades de emprego séo boas, prin-
cipalmente na escola publica e privada nos
niveis fundamental e médio. No entanto, 0s
professores percebem que as alternativas de
progressdo na carreira no sistema educaci-
onal séo dificeis por duas razdes. Primeiro,
falta reconhecimento ao trabalho do profes-
sor. Segundo, 0 avango na carreira significa
abandonar a sala de aula ou reduzir o nd-
mero de aulas para assumir uma funcéo
administrativa na escola

Os investimentos tendem a se acumu-
lar com o tempo e o impacto dos investimen-
tos no comprometimento no trabalho deve-
ria aumentar com o tempo, uma vez que 0s
professores continuam a investir recursos para
se tornarem melhores professores. O que
surgiu nas entrevistas com professores no
estagio avancado da carreira € que a medi-
da que o tempo passa torna-se mais dificil
abandonar o emprego e perder 0s recursos
investidos. Os professores no estagio inicial
da carreira ndo percebem com a mesma cla-
reza dos professores no estagio avangado o
impacto dos investimentos extrinsecos, tais
como a aquisi¢do da casa propria proxima
ao local de trabalho e escola para os filhos,
tém no comprometimento porque isso ain-
da é muito cedo para muitos deles.

O comprometimento emergiu como
um aspecto central em como o0s professo-
res véem a si proprios e os outros professo-
res. Parece que as descri¢des de compro-
metimento s&o amplamente definidas pelo
tempo e pelo esforgo realizado além do tra-
balho normal (preparagédo das aulas, cor-
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recdo de trabalhos e provas). Suas nogoes
de comprometimento ndo séo as mesmas
da definicdo operacional proporcionada
pelo modelo do investimento de Rusbult e
Farrell (1983) e isso nos chamou a aten-
¢ao para a possibilidade de mensurar dife-
rentes formas de comprometimento.

Os dados apresentados sugerem que
0 comprometimento para 0s professores
participantes deste estudo ndo é um fené-
meno unitario e unidimensional. Ao contra-
rio, ele € multifacetado, com diferentes as-
pectos se tornando dominantes e ganhan-
do énfase com o tempo, dependendo das
circunstancias de vida do individuo e do
seu lugar em um determinado estagio na
carreira. Conseqlientemente, 0 comprometi-
mento permanece um construto analitica-
mente complexo para se investigar. Por
exemplo, embora varios motivos para o en-
volvimento com a profisséo tenham sido
identificados, eles ndo podem ser considera-
dos como categorias distintas, uma vez que
eles tendem a unir-se e interagir um com o
outro, 0 que torna dificil a separacao analiti-
ca. O professor pode estar altamente envol-
vido em certos aspectos do trabalho devi-
do a uma crenca pessoal nos beneficios
educacionais para o0 aluno, enquanto ao
mesmo tempo esta fazendo um grande in-
vestimento para fins de avanco na carreira.

A nocao de professores como estrate-
gistas e se ajustando as situagdes e as cir-
cunstancias mutaveis durante o ciclo de vida
profissional foi bem ilustrada pelas evidén-
cias proporcionadas. A énfase em uma ou
outra faceta do comprometimento nas va-
rias fases da carreira tém consequiéncias cla-
ras para as diversas funcdes que o professor
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desempenha na escola e tem consequén-
cias para a qualidade de ensino que os alu-
nos recebem em suas aulas. Por exemplo,
se devido as circunstancias mutaveis além
do controle do individuo, os fatores de satis-
facdo no trabalho se tornam reduzidos em
uma determinada area e a insatisfacéo au-
menta, o professor pode muito bem explorar
alternativas de carreira fora da educagéao. Se
as alternativas estiverem disponiveis e forem
negociadas com sucesso, entdo o compro-
metimento poder& ser reinvestido por um
periodo especifico. Contudo, se essas alter-
nativas nao estao disponiveis entdo um sen-
timento de desiluséo, de estar retido, podera
prevalecer o que podera levar a um desenga-
jamento amargo da profisséo.

Para 0 momento, sugere-se que os da-
dos apresentados da analise preliminar do
comprometimento geraram perspectivas im-
portantes nos dilemas que os professores en-
contram para gerenciar suas carreiras nas es-
colas e na maneira como eles estrategicamen-
te enfatizam uma forma de comprometimen-
to sobre outras em diferentes estagios na car-
reira. Tais perspectivas, provavelmente, tornem-
se essenciais dadas as oportunidades e cons-
trangimentos que muitos professores estéo
atualmente experimentando nas escolas.
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Resumo

A partir de reflex6es fundamentadas na Linguistica contemporanea e nos estudos sobre cultura escrita e
questdes étnico-sociais, bem como de analises de casos, 0 presente trabalho apresenta consideragdes que
auxiliam no enfrentamento do preconceito e da violéncia lingiistica na educacao escolar, pela construcéo
de conceitos e explicitacdes que justifiquem mudancas tedricas e praticas na compreensdo do fenémeno
linguistico.
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Abstract

Based on modern linguistic reflections and on literacy studies, as well as on ethical and social concerns
and the analyses of case studies, the work in hand presents considerations which help in the facing of
prejudice and linguistic violence in schools, which make explicit the construction of concepts that justify
theoretical and practical changes in the comprehension of the linguistic phenomenon.
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Proveniente de relacdes socio-histori-
cas complexas, a linguagem humana € um
processo eivado de contradicdes e de confli-
tos. Gerada das necessidades reais de sim-
bolizacdo e representacéo do real e da expe-
riéncia, ela e também manifestacéo de an-
tagonismos inerentes as relagbes sociais.
Ocupando centralidade em discursos e
debates de niveis variados, € um produto
cujas possibilidades de uso e de poder é
um desejo tdo antigo quanto sua propria
origem. Associada a inteligéncia e a sabe-
doria, a linguagem foi segmentada e hierar-
quizada, perdendo, em certa medida, seu
carater universal, tornando um objeto cultu-
ral cujos usos e posses se associam as for-
mas de exercicio de poder. Para atingir tal
nivel valorativo, foi necessario longo proces-
S0 em que, da modernidade em diante, teve
na escola suporte importante.

Foi por meio da escola que a lingua-
gem foi hierarquizada e transformada em
instrumento de diferenciagdo negativa de
culturas, de grupos sociais, de géneros hu-
manos, de religides e de racas. Deixou de
ser um lugar em que e por gque se realiza-
cao relacdes e interacdes sociais, se transfor-
mando em um objeto externo aos sujeitos,
motivo de classificacGes e normatizacoes
pelas quais se estabelecem niveis de rele-
vancia e de importancia para seu uso.

Nesse processo, as formas de
oralidade perdem importéncia para os pa-
drdes de escrita. As variedades linguisticas
nao reconhecidas, préprias de segmentos
sociais explorados e marginalizados, sao
estigmatizadas, segregadas e ridiculariza-
das, valorizando-se 0 modelo linguistico das
elites. Comungar com esse tipo de pensa-
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mento implica 0 uso de procedimentos
agressivos, portanto, violentos, que funcio-
nam como mecanismos reguladores do
acesso a certos campos discursivos e qua-
dros sociais considerados cativos de uma
classe social. Implica, ainda, a manutencéo
de uma atitude preconceituosa e de
inferiorizacdo das diferengas.

A pratica de dominacdo usada pe-
los seguimentos dominadores consiste em
transformar diferengas culturais em erros
sociais. Através de comparag0es referenciais
iImpbem-se modelos sociais considerados
perfeitos e civilizados. Nesse processo, como
é freqliente, ndo se considera que 0s con-
ceitos de perfeicéo e de civilizagao resultam
de julgo valorativo determinado por certa
cultura social.

Usando procedimento semelhante e
mais sofisticado, praticas autoritarias séo
empregadas nos processos escolares, pela
imposic¢éo da variedade lingistica de pres-
tigio (sob o argumento ridiculo de que se
ensina o que seria a norma culta ou a lin-
gua de tradicao de cultura, com base nos
principios de compéndios gramaticais sem
nenhuma sustentacéo analitica), da mes-
ma forma que se trabalha para depreciar
as variedades usadas por grupos e segui-
mentos sociais desfavorecidos. Apoiando-
se em mitos do tipo quem fala correto é
inteligente; quem fala bem pensa melhor,
quem néo fala correto ndo tem inteligén-
cia pratica-se, no espaco escolar, acoes pre-
conceituosas e violentas.

Uma questdo séria a se destacar é
que essas praticas foram estruturadas com
base em uma visdo que concebe a lingua
de forma monolitica, como se fosse um sis-
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tema acabado que emerge e manifesta-se
independentemente das relagdes socio-his-
téricas. Ao contrario, tem-se de reconhecer
que as palavras nao séo ocas de ideologi-
as. Ndo sdo neutras. Transmitem imagens
sociais e icones comportamentais. Dizer que
as palavras sdo vazias de intengdes soci-
ais permite que sejamos agredidos e trai-
dos por elas. Esta € uma ideia clara e cara
para Bakhtin (1981).

Portanto, 0 que propomos com o pre-
sente trabalho é um direcionamento de
olhares para uma forma de acéo que a
sociedade ndo reconhece como violenta. E
isto porque a compreensao do fenbmeno
da linguagem segue presa ao Senso Co-
mum, desconsiderando-se que

a linguagem [é] um enorme depdsito de
pré-construgdes naturalizadas, portanto,
ignoradas como tal, que funcionam como
instrumentos conscientes de construcao”
de formar de representar e compreender
o “real’. (Bourdieu 2004, p. 39).

A lingua, em sua forma discursiva,
dispde de poder. Contudo, nédo representa
fim no conjunto das relagdes sociais, e sim
meio. Ela é produto e, portanto, € passivel
de ser manipulada, forjada, modificada, e,
claro, de servir para excluir. Pode ser utiliza-
da para atender fins politicos, religiosos,
afetivos, etc. No caso do processo escolar,
ao se eleger uma variedade como modelo
de todas, se reforga o poder e se criam con-
digdes de violéncia objetivas e subjetivas.

Nesse sentido, 0 preconceito e a vio-
Iéncia lingtiistica ocorrem exatamente quan-
do, em contexto social (inclusive o escolar)
alguém é humilhado, constrangido, alvo de
piadas ou ridicularizado por fazer uso de va-
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riacBes possiveis na lingua. Ou seja, pratica-
se violéncia lingistica quando se defende
uma lingua homogénea, que ndo correspon-
de a diversidade de formas de ser e viver.

Consideramos violéncia esse tipo de
atitude, pois, se violéncia, no sentido estrito
(do latim violentia), significa “for¢a que se
usa contra o direito e a lei’, usada generi-
camente como sindnimo de agressao, cons-
trangimento, violacdo de direitos, violagéo
de propriedade, a¢do nociva contra o cor-
po, opressdo fisica ou psicolégica, entdo
constranger, humilhar e coagir alguém por
usar uma variacdo linguistica ndo aceita
pela comunidade escolar, caracteriza-se
como ato de violéncia,

Esse tipo de acéo violenta ganha
dimensOes bastante sérias quando impe-
de o violentado de realizar atividades pro-
fissionais ou quando € usada como forma
comparativa de avaliar competéncias cog-
nitivas de pessoas e grupos. Observe-se a
seriedade do que estamos tratando no
exemplo reproduzido abaixo, registrada em
pesquisa de campo:

Exemplo (1)

Os professores estavam reunidos com 0
diretor, o vice-diretor e a coordenadora do
periodo noturno para agendarem as pro-
vas bimestrais. Depois das provas agenda-
das, a coordenadora tomou da palavra di-
zendo que havia participado de uma reu-
nido com outros coordenadores, onde a
ATP (Assessor Técnico Pedagdgico) pedia
para os coordenadores comentarem com
0s professores 0s principais erros cometi-
dos pelos alunos que prestaram o Gltimo
ENEM (Exame Nacional do Ensino Mé-
dio). Logo ela pediu para dois professores

lerem em voz alta, enquanto ela escrevia
nalousa, a relagéo tirada da Internet como:
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Relacdo atualizada das pérolas do ENEM.
Quando os professores terminaram de ler,
a professora de Historia fala em voz alta:

— Carolina, parece coincidéncia, vocé hoje
estar aqui, sua pesquisa néo é sobre Lin-
gua Portuguesa?

Ao responder afirmativamente, a profes-
sora diz:

— Anote tudo o que vamos falar, pois tal-
vez esses seus mestres, entendidos em
Lingua Portuguesa, achem um método
inovador para os alunos néo dizerem e
nem escreverem “errado” tantas besteiras.
Parece até que esses alunos nao tém cé-
rebro, ndo pensam.

Logo emendando essa fala, o professor
de Matemética diz:

—Traga logo os resultados, pois isso talvez
possa auxiliar o nosso diretor a falar cor-
retamente.

Todos cairam na risada’.

Em uma leitura breve, poderiamos
concluir tratar-se de mais uma cena cotidi-
ana vivida em uma escola quaisquer. Des-
de uma lente mais atenta, constatamos
que estamos diante de um painel onde é
possivel observar a producdo da
cotidianidade de individuos em contexto
social elaborado historicamente.

Em boa medida, o registro possibili-
ta perceber o quanto as palavras estao in-
terligadas ao jogo ideoldgico das relagdes
de poder e de manutenc¢éo das formas de
excluséo e, portanto, a servico ndo sé das
formas simples de comunicacéo, mas tam-
bém sendo usadas de forma preconceituo-
sa e violenta. No fragmento que, em fun-
¢ao dos sujeitos presentes na reunido (di-
retor, vice-diretor, coordenadora do periodo
noturno, professores) e pela postura hierar-
quica estabelecida para a mesma, o limite
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que dispbe a escola quanto as determina-
¢Oes do poder publico instituido. Isso pode
ser constatado na auséncia dos alunos, da
comunidade e dos pais na reunido.

Esta constatacé@o possibilitaria uma
investida analitica, caso nosso objetivo fos-
se verificar a autonomia relativa de que dis-
pde a escola no cenario social. Como esta
nao € nossa proposta por ora, vamos a
questao da linguagem.

Logo no anuncio do texto (pérolas
do ENEM), objeto de andlise dos presen-
tes, usa-se a recurso linguistico da ironia
como forma de zombar, ridicularizar,
inferiorizar, depreciar e humilhar os alunos,
que, por motivos varios, ndo responderam
as questdes conforme esperavam e exigi-
am os elaboradores do exame. Por ser uma
figura de pensamento, a ironia estabelece
associacao negativa de ideias, o que, por
sua vez, produz imagem desprezivel e pou-
co comum das respostas dos alunos regis-
trada no exame. A carnavalizacdo dos re-
sultados dos alunos serve para demarcar
um nivel hierarquico de conhecimento de
uso do que seria a lingua padréo. Tém-se
ai os agentes de imposicéo e de controle
da lingua em pleno exercicio profissional.

Assumindo carater inquisitdrio, 0s
comentarios ganham proporgdes extrema-
das, perdendo dimensao educativa — no
sentido freiriano da expresséo. A intoleran-
cia com as diferencas variacionais sucum-
be diante do mito do erro no uso da lin-
guagem, do modo feio de falar, da incapa-
cidade de pensar coerentemente:

Anote tudo o que vamos falar, pois talvez

esses seus mestres, entendidos em Lin-
gua Portuguesa, achem um método ino-
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vador para 0s alunos néo dizerem e nem

escreverem errado tantas besteiras. Pare-

ce até que esses alunos ndo tém cérebro,

nao pensam..

Né&o bastasse a falta de ética, o desca-
S0 para com o0 conhecimento linguistico dos
alunos, tem-se ainda nas declaracfes uma
violenta depreciacao de seus conhecimentos
escolares e cotidianos. Pautada em palpites
sem fundamentacdo, uma dos presentes
compara a falta de dominio satisfatorio para
responder questdes elaboradas baseadas
em uma modalidade da lingua com defici-
éncia intelectual. A atitude desmedida verifi-
cada na declaracdo, além de demonstrar
visdo equivocada, pois relaciona diretamen-
te capacidade de registro grafico a desen-
volvimento das capacidades mentais, pode
ser questionada quando se toma por refe-
réncia estudos geneticos e psicoldgicos.
Noutra passagem emblematica, ob-

serva-se 0 depoimento que finaliza a infor-
macao registrada pela investigadora:

Traga logo os resultados, pois isso talvez

possa auxiliar o nosso diretor a falar cor-
retamente.

Todos cairam na risada.

No fragmento, temos a demonstra-
¢éo de que a violéncia lingtistica é a Unica
forma de violéncia em que o praticante é
ovacionado por pratica-la. Estamos diante
da idéia da uniformidade da lingua, da pa-
dronizacdao dos falares. Ignora-se, quando
Se assume essa postura, que a variagao €
inerente as linguas, que esse carater ndo a
empobrece, ao contrario, mostra sua diné-
mica e beleza.

Importante se faz entender as varia-
¢Oes da lingua como marcadores de identi-
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dade social. Todas as linguas pragmatica-
mente realizam movimentos complexos e
dinmicos, seja de natureza evolutiva (ndo
no sentido darwinista do termo) seja de ca-
rater variacional. Para decepcéo dos puristas
que concebem a lingua como algo enges-
sado, existente apenas nos manuais de re-
gras, Yaguello (2001) alerta para o fato de
gue jamais alguém conseguiu deter, por
maior que fosse sua determinagéo, a evolu-
¢do de uma lingua, a ndo ser impedindo que
fosse usada. As linguas modificam-se inde-
pendentemente da vontade dos puristas.

A dificuldade de perceber a lingua
como fato social e que 0s comportamen-
tos linguisticos sdo modelados pelo grupo
de que pertencem os falantes produz
estranhamentos e repulsa ao falar do ou-
tro. Que mesmo néo sendo desconhecido,
e sim composto de uma forma diferente da
minha, o desprezo e o repudio, porque as-
sim me ensinaram.

Essa atitude violenta e cruel contaria
algo essencial a condicdo humana: a ex-
pressao da subjetividade. O agredido se
sente tolhido, humilhado, desrespeitado e
privado de sua liberdade pessoal (a fala).
Sendo o processo de constituicao linguisti-
ca um processo social, nos capacitamos pa-
ra 0 uso da lingua sempre em relacéo com
0S outros, nossa fala e nossas expressoes
resultam da sintese de nossa individualida-
de e das caracteristicas do grupo a que per-
tencemos. Ou seja, quando se ataca o falan-
te de uma variedade linguistica, se ataca o
proprio grupo social com que se identifica.

E absurdo esse tipo de comporta-
mento, embora se repita com freqiiéncia,
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uma vez que séo Vvarios, e legitimos, os dis-
cursos em defesa do reconhecimento das
diferencas culturais e identitarias de grupos
sociais, conforme se observa nas reivindi-
cacdes dos movimentos feministas, nos
movimentos de imigrantes, nos movimen-
tos de negros, nos movimentos de homos-
sexuais ou nos movimentos de portadores
de necessidades especiais. O que torna um
fato e direito atual a reivindicacdo do reco-
nhecimento das via¢des linglisticas como
marcador de identidade.

A idéia néo é destruida de sentidos;
de racionalidade; apesar de ser assim tra-
tada pelos discursos hegemonicos. Se cer-
tos grupos reivindicam o direito de uso da
lingua, seja 0 uso de uma variedade, seja
uso de determinadas expressoes, isso indi-
ca que estamos diante de uma questao
social de grande amplitude e que esta sen-
do desconsiderada pela escola.

Esperar uma reacao espontanea de
uma instituicdo como a escola, que rece-
beu da modernidade a misséo privilegia-
da de concretizar um processo identitario
baseado nos ideais iluministas uniformizan-
tes, € demasiada ingenuidade. Deve-se pen-
sar, ao contrario que mesmo a escola tra-
balhando empenhadamente no processo
de aculturagéo de grupos, se traduz em um
lugar de conflitos e de contradigdes.

Todo processo educativo se faz con-
traditoriamente. Isto €, ao passo que somos
submetidos a processos educativos, modi-
ficamos o0s processos, as informacdes pro-
cessadas e nos modificamos, nos tornamos
aprendizes e mestres simultaneamente, Este
processo ndo é diferente com aquisi¢do de
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uma lingua de nascimento. Ao aprender-
mos a variedade portuguesa falada por
nosso grupo social (isto é, a lingua que usa-
mos para nos relacionarmos no inicio de
nossa relagdo com o mundo), aprendemos
a realizar formulag@es cognitivas e lingis-
ticas que traduzem né&o so o nivel de per-
tenca cultural ao grupo, mas também uma
forma peculiar de uso da lingua nas rela-
¢Oes sociais estabelecidas dentro do gru-
po. Numa expressao, nos tornamos mes-
tres e aprendizes da lingua

Dai a pergunta: para que ensinar lin-
gua portuguesa para um falante nato des-
sa lingua?

Nessa linha de raciocinio, Batista
(2001) encontrou respostas interessantes
para a pergunta: Quando se ensina portu-
gués, 0 que se ensina? Interessante seria
questionar também: quando se aprende
portugués na escola, o que se aprende da
sociedade?

Em seus estudos, Batista (2001, p.
101) constata que

Embora a interlocu¢do em sala de aula
se desenvolva em torno de uma colecéo
heterogénea de saberes (no caso estuda-
do, contetidos gramaticais, elementos de
teoria da comunicacao, leitura, escrita,
vocabulério, linguagem oral, valores mo-
rais e ideoldgicos), ela tende a se organi-
zar em duas correntes de discurso distin-
tas: aquela que se desenvolve em torno
de saberes relacionados a disciplina gra-
matical e aquela que se desenvolve em
torno de usos da lingua.

Por meio do ensino da lingua, nao
se ensina apenas meios e formas de domi-
nio ou de uso de recursos linguisticos. Ensi-
na-se formas de comportamento social,
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transmite-se ideologias, controla-se, agride-
se, interdita-se.

A base sobre a qual se sustenta a
violéncia e o preconceito linguistico é a ins-
tituicdo, no interior de uma lingua, de uma
instancia linguistica considerada “oficial” ou
“legitima” (Bourdieu 1998), que se ndo nega,
toda forma de variacdo as define como
desvio, erro, impropriedade. Esta instancia
legitima se constitui de um aparato pode-
roso de cultura, que inclui uma modalida-
de escrita relativamente estavel e uma in-
dustria grafica que a reproduz, instituicbes
que teriam direito legislativo sobre ela (por
exemplo: as academias, a universidade e a
escola), instrumentais técnicos concretos
(por exemplo: dicionarios, compéndios, gra-
maticas) e, eventualmente, leis. Nem sem-
pre suas determinagdes sdo explicitas e
ocorrem também em niveis em que ndo ha
propriamente uma legislagéo, como no caso
da prosddia e da fonética. Alimentada por
um longo processo historico, a lingua legi-
tima tende a ser aceita e divulgada como
natural e recebe forte atencdo da midia.

Em outra dimens&o, a violéncia ocor-
re pela associagdo de linguas de valor, de
amplo uso e associadas aos paises econo-
micamente mais fortes, a linguas de menor
valor e, até, linguas exoticas (como seus
povos). Dai decorre 0 estranho, mas usual
conceito de lingua de cultura. Sirva de exem-
plo, no caso do portugués, a expressao ‘lin-
gua de indio", aplicada quando se quer
desmerecer uma forma de fala néo legiti-
mada pela cultura dominante.

A violéncia e o preconceito lingisti-
€0 No jogo social estigmatizam e agridem
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atraves do uso das palavras, grupos soci-

ais, povos, nagoes, pois se valem de formas

lingdisticas como instrumento de hierarqui-
zacéo e de violacdo humana.

Erving Goffman explica o conceito de
estigma da seguinte maneira:

Enquanto o estranho esta a nossa frente,

podem surgir evidéncias de que ele tem

um atributo que o torna diferente de ou-

tros. (.) Deixamos de considera-lo criatu-

ra comum e total, reduzindo-o a uma pes-

soa estragada e diminuida. (.) O termo

estigma serd usado em referéncia a um

atributo profundamente depreciativo. Em

todos os casos de estigma, encontram-se

as mesmas caracteristicas sociologicas: um

individuo que poderia ser facilmente re-

cebido na relag&o social quotidiana possui

um traco que se pode impor a atengao e

afastar aqueles que ele encontra, destru-

indo a possibilidade de atencéo para ou-

tros atributos seus. A questéo do estigma

surge onde ha alguma expectativa, de todo

os lados, de que aqueles que se encon-

tram numa certa categoria ndo deveriam

apenas apoiar uma norma, mas também

cumpri-la (GOFFMAN, 1988, p. 12 e segs.).

A grande questao do estigma € que,

ao ser construido socialmente baseado em

pré-concepcdes, ele contribui para intoleran-

cia com as particularidades do outro, ocor-

rendo centralizagdo em aspectos peculia-

res, que acabam por gerar formas de ex-

cluséo de pessoas e grupos portadores de

caracteristicas néo reconhecidos como nor-

mais ou comuns para certa sociedade. O

estigma conduz a idéia de que uma pes-

soa estigmatizada ndao é completamente

humana. Foi por meio de processos que 0S

negros, os indios, 0s otomanos, os arabes,

0s palestinos, os esquimas, os aborigines..
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passaram a ser tratados como seres inferi-
ores, como animais e objetos pelo ideal
humano ocidental.

No caso da linguagem, o estigma é
construido ao se acreditar na existéncia de
uma lingua perfeita, original, que estaria
sendo usada de forma incorreta por certos
falantes. Trata-se de uma reedi¢é@o de dois
grandes mitos ocidentais.

O primeiro € o mito babélico, segun-
do o qual todos os homens e mulheres fa-
lavam apenas uma e mesma lingua, ha-
vendo entendimento perfeito, o qual dava
forca para que as pessoas realizassem suas
tarefas sem dificuldades. Insatisfeitas com
sua condicao, decidiram edificar uma cidade
toda poderosa e uma torre que alcangasse
0 céu, onde estava Deus. O castigo divino
por causa da soberba humana foi instaurar
entre as pessoas a discordia, fazendo com
que falassem linguas diferentes e ja nao
tivessem mais a capacidade de uma com-
preender 0 que uma dizia para outra. Por
causa das desavencas e desentendimentos
ocasionados pela confuséo das linguas, a
torre ruiu ou ficou inacabada. O segundo
mito € o mito edénico, que fantasia a idéia
de que teria havido um momento de plena
perfeicdo humana (inclusive linguistica) e
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que o castigo divino é a constante degra-
dacéo da vida (inclusive da lingua). Nos dois
casos a grande fantasia € a de que houve
tal lingua perfeita e de que seria possivel
recuperé-la. A solu¢do, méagica (de verdade
ideoldgica) € recuperar esta lingua perfeita,
original (Eco, 2001). Interessante, sdo exata-
mente 0s excluidos e marginalizados os que
mais concorreriam para a degradacéo da
lingua e dos costumes, devendo, portanto,
ser civilizados, catequizados, educados.

Em pesquisa realizada na mesma
escola cujo exemplo apresentamos acima,
registrou-se algumas informagdes que po-
dem ajudar a compreender melhor essa
questdo do preconceito e da violéncia lin-
guistica.

As informagOes foram conseguidas
através de um questionario. O objetivo do
era verificar casos de preconceito linguistico
no ambiente escolar. Participaram respon-
dendo as perguntas 37 professores do en-
sino fundamental e médio de diferentes
disciplinas. A opcao de obter opinido de
professores de disciplinas distintas se fez por
se considerar que o ensino de lingua obje-
tivamente néo se faz apenas na disciplina
de Lingua Portuguesa, mesmo que assim
se preconize.
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1 Comigem trabalhos escritos: 359
Ourante a aula: 14
Mos frabalhios: 29
Mas provas: 23
Outras ocasides 14

Mo cornigern:

02 [Profs- Fisica e Educagdo Fisica )

2 Comrigemn a fala: 32
Respondendn as perguntas: 23
Erm conversas informais 19
Ern outras ocasides: 09
Mao cormgern: 05
3 Quando o aluno usa “Para mar f&zef, vock:

Carrige de alguma forma: 31
Mo cormge: 06

a) Yocé acha que esse ermo & empedlho para o desenvolvimento do aluno?

Sim: 03
Mao: 19
Ern brance: 15
b) Se o0 aluro fala " Crudia ou pobremd:

Corrige o aluno: 22
Mo commige: 09
Ern branco: 15

4 Yocé acha este emo empealho para desemvolvimentn do aluno?

Sim:

010

Mao:

37

5 Quais frases vocé comigina seu aluno caso falasse ou esaevesse

Tenho menas idéias que vock 310
Wou no cinema Dormingo. 17
Tenho certeza que wocé vai me encontrar, 04
Fiquei carn urma do da Marilial 23
0 garot néo foi preso porque era de menor, 25
s menino tava 18 no bar. 23
Yook assistiu o jogo ontem. 03
Se eu wer o professor, perguntarei a nota, 110
Mos se encontramo no campinho, 51
6. Emos considerados mais graves:
Ortog rafia: 14
Concordancia: 12
Uso de mailsculas: 0z
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7. Ha emos imperdodveis?

Sirm: 04
RED 24
Mano responderam 09

2 Se um professor diz “£ ew gue vou na reunidd

Mao cormrige: 29
Comenta com os oufros: 03
Corrige na hora: 03
Corrige ern particular 01
Faz referéncia ao ero: 13
9 Quando seu aluno fala um palavr3o, vocd:

Mo repreende: 01
Corrige conversando: 3
Acha normal 0z

10. VocE observa algum fipo de preconceiln na escola?

Sirm;

19

Man:

13

Percebe-se, pela leitura dos dados,
que 94% dos questionados declaram fazer
algum tipo de correc¢do linguistica na fala
ou na escrita de seus alunos. O percentual
é elevado, mas ndo surpreende, por se tra-
tar de professores que atuam em uma es-
cola considerada modelo. Contudo, o que
chama atencéo s@o as informagdes que
aparecem nos itens 2,3, 4 e 5.

Quando questionados se corrigiam
a fala de seus alunos, 86% dos professores
responderam que sim. Em conversa infor-
mal, ressalvaram que faziam as correcoes
com discri¢do, “com cuidado para nao hu-
milhar o aluno”. Podemos notar nessa pos-
tura a incorporacao de um discurso tipico
da Nova Pedagogia, para dizerem-se mo-
dernos, uma maneira de oporem-se ao tra-
dicional. No entanto, mostram simpatia a
uma postura corretiva, tendo como referén-
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cia modelos de belo, de certo da lingua. O
padréo de correcao, segundo Britto (1997,
p.97-76), é acima de tudo, uma representa-
¢do ideoldgica do que seja certo. Esta enrai-
zada na expectativa de que os alunos fa-
lem a lingua ideal cujo ideério reside na
nocdo de lingua defendida pelos professo-
res, que por sua vez incorporaram das elites.

Trabalhamos com exemplos que
Britto (1997, p. 97-76) chama de “pontos
salientes’, isto € aqueles aspectos da lin-
guagem que sao pingados pelas instanci-
as de producéo de valor (Escola, Livro Di-
datico, Midia), isto €, constru¢des do tipo
para mim fazer, vou ir no banheiro, traba-
lhamos ainda com exemplos tipicos de fala
estigmatizada, como, as pronuncias,
Craudia, pobrema.

Os dois primeiros exemplos recebem
mais incidéncia de corre¢do por serem con-
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siderados erros escolares, enquanto Craudia
e pobrema s@o menos corrigidos, pois se
caracterizam como formas sociais ou regio-
nais de falar. Apenas trés professores consi-
deraram que falar para mim fazer seria
empecilho para o desenvolvimento do alu-
no e nenhum considerou empecilho para
a vida do aluno falar Craudia e pobrema
fato que chama a ateng¢do. Se nenhum
questionado considera empecilho para a
vida ou para o desenvolvimento dos alu-
nos o uso das construcdes Craudia,
pobrema e para mim fazer, o que justifica
0 elevado nimero de corre¢des que decla-
raram fazer, das respectivas expressoes
Craudia e pobrema ( 59%) e para mim fa-
zer (84%)?

Na sequéncia de perguntas, consta-
tamos que os professores corrigem com
maior frequéncia a forma marcada: meni-
nos, de menor, 0s menino tava Ia, nos se
encontramos, Ao apresentar alternativas de
possibilidade de correcdo, observamos que
0s professores corrigiriam ou N&o caso Seus
alunos falassem ou escrevessem e que ne-
cessitavam de maior conhecimento das
normas gramaticais. Por exemplo, tenho
certeza que vocé.., vocé assistiu o jogo, se
eu ver o professor.. Apesar de quererem que
os alunos falem corretamente, 0s professo-
res também nédo tém dominio sobre a lin-
gua que chamam de culta

Indagados se corrigiam seus colegas,
0s professores, em sua maioria, afirmaram
gue néo. Estes dados deixam evidente o
autoritarismo pedagogico, na medida em
que professor corrige o aluno, mas profes-
sor néo corrige professor.
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Questionados sobre a existéncia de
preconceito na escola, dezenove professo-
res observam algum tipo de preconceito no
ambiente escolar, mas nenhum deles ma-
nifestou perceber o preconceito linguistico
nem demonstrou consciéncia de que exer-
ce. A escola trabalha diversos tipos de pre-
conceito, porém, ignora, desconhece o pre-
conceito linguistico. Mas ele existe, esta re-
lacionado ao social.

Conclusao

E impossivel negar as diferencas indi-
viduais entre os sujeitos de determinada cul-
tura, assim como a variabilidade dos indivi-
duos de diferentes grupos sociais e culturais.
Assim, temos consciéncia que a tarefa prin-
cipal da escola deveria ser promover o desen-
volvimento e a aprendizagem do ser huma-
no nas diferentes dimensdes. sociais, cogni-
tivas, emocionais e motoras. A escola tem a
funcéo social e politica, e em sua ag&o social
deve prover ndo s 0 acesso aos contetidos
culturais construidos e acumulados histori-
camente, mas também deve contribuir para
0 desenvolvimento individual de seus mem-
bros (em todos os aspectos) objetivando a
emancipagdo, a liberdade, a pluralidade e a
democratica. Para que isso aconteca, a es-
cola precisa buscar a superacéo das defici-
éncias circunstanciais das criangas, respeitan-
do as diversidades, mas valorizando a sub-
jetividade e a identidade dos individuos.

Ao romper com o poder institucional
na escola, com a tradi¢do autoritéria de im-
posicao de valores pessoais, com a homo-
geneizacao, que leva a discriminacdo, ao
preconceito, a violéncia e, portanto, a exclu-
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sdo, vé-se uma escola baseada em relacdes
que respeitem a diversidade e a pluralida-
de de pensamentos, de sentimentos, uma
escola onde haja reconhecimento da fala
do outro.

Propomos, portanto, um rompimen-
to com o paradigma de lingua ensinado e
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A presente obra é fruto da tese de
doutorado da autora, que dedicou grande
parte de sua trajetéria, como docente e pes-
quisadora a pesquisar sobre formacao de
professores para 0 uso do computador no
processo ensino-aprendizagem. Atualmen-
te é professora do Programa de Pds-Gra-
duacéo: Curriculo, da PUC-SP.

A tese teve por objetivo investigar a
formagé&o continuada de professores e coor-
denadores pedagdgicos de 94 escolas da
rede estadual de S&o Paulo e visava “expli-
citar suas caracteristicas, avangos, equivo-
cos e contribuicdes ao processo de incor-
pora¢do do computador ao ensino e a
aprendizagem’ (p. 22).

No primeiro capitulo — Introdugéo
da Tecnologia de Informacgdo e Co-
municagdo na escola, Almeida apresen-
ta 0 panorama nacional acerca da intro-
ducéo das tecnologias na escola e “a com-

plexa problematica sobre a formacéo de
professores para a insercdo do computador
na escola e na préatica pedagogica” (p. 26).

Assim, evidencia que as pesquisas e
experiéncias de formacao de professores
para a introducéo das tecnologias na escola

revelam a importancia de que a formagéo

de educadores tenha como eixo 0 contexto

de atuacao e a pratica profissional do for-

mando e considere a tecnologia digital

como um artefato que pode trazer contri-

buicBes significativas a melhoria da quali-

dade do ensino e da aprendizagem (p. 29).

Sob essa perspectiva teoricome-
todoldgica, o livro analisa o subprojeto
‘Informéatica na Educacdo” desenvolvido
por meio da parceria firmada entre a SEE/
SP — Secretaria Estadual de Educagéo de
S&o Paulo — e a PUC/SP. Trata-se de uma
experiéncia formativa que possibilitou aos
professores explorarem as potencialidades
do computador, alem de refletirem sobre
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suas concepcoes de ensino e aprendizagem
e praticas pedagdgicas. Porém, percebeu-
se nas escolas que o entusiasmo e o
envolvimento marcantes no inicio do pro-
grama foram diminuindo e os professores
usavam cada vez menos a Sala de Infor-
matica. Por outro lado, foram identificadas
algumas experiéncias muito positivas de
uso do computador como ferramenta na
melhoria do ensino e transformagao das
praticas pedagdgicas dos professores.

No segundo capitulo — Marcos Te6-
ricos da formacdo de professores
para a incorporacdo do computador
na educacgdo, a autora apresenta com
muita propriedade o arcabouco tedrico em
que se apobia para postular a formagéo
contextualizada e construcionista, pautada
Nnos conceitos de construcionismo, autono-
mia, metodologia de projetos e interdisci-
plinaridade. Além disso, remete-se as expe-
riéncias do programa de formacéo anali-
sado para ilustrar 0s “momentos em que
0s marcos teoricos da formagéo se fizeram
presentes ou momentos em que ndo se
conseguiu colocar em prética a teoria de
suporte e para apontar avancos, desafios,
empecilhos e possibilidade” (p. 38).

A partir dos marcos tedricos enunci-
ados, foram levantadas quatro categorias
consideradas essenciais a compreenséo da
formacé&o de professores para a incorpora-
¢ao do computador & préatica pedagogica:
Formacéo contextualizada; Interdiscipli-
naridade; Construcionismo e Autonomia.

No terceiro capitulo — Formagdo de
professores para a inser¢cdo do com-
putador na pratica pedagégica — sdo
apontadas as principais caracteristicas da
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proposta da PUC/SP no desenvolvimento
das acOes de formagdo do subprojeto
Informética na Educagéo que tinha como
principal objetivo levar o professor a se
aproximar da abordagem construcionista.
Ou seja, capacitar 0s “os professores para
a utilizagio do computador como ferramen-
ta do ensino e da aprendizagem, bem
como para refletir sobre a propria prética,
tomando consciéncia da necessidade de
transformacéo e aprimoramento da agéo
educativa” (p. 97).

Com vistas a atingir estes objetivos
foram desenvolvidas um total de 108 ho-
ras de oficinas, mediante encontros presen-
ciais de 4 horas, realizados na sala de infor-
matica na escola de origem do professor,
com a presenca do capacitador e de um
monitor-, “Cabia ao capacitador promover
situacOes de articulagéo entre trés dimen-
sdes. 0 dominio da tecnologia educacional,
0 conhecimento de teorias educacionais e
0 saber advindo das praticas dos professo-
res” (p. 106).

Nas avaliacGes os professores consi-
deraram positivo o desenvolvimento do
projeto e demonstraram, nos semindrios de
intercdmbio desenvolvidos na universida-
de, ariqueza dos trabalhos realizados com
os alunos no decorrer da capacitago.

As avaliagOes externas apontaram
que, para os professores, a capacitacao
desencadeou seu desenvolvimento profis-
sional, contribuindo com a transformagao
de suas préaticas pedagdgicas.

Em continuidade ao trabalho, a pes-
quisadora considerou importante entender
0 impacto do programa de formagdo nas
escolas, apds sua conclusdo. Para tanto,

Claudia M. de LIMA; Adriana R. da SILVA. Inclus&o digital do professor: formagéo..



foram selecionadas trés escolas participan-
tes da formacao para analisar os depoimen-
tos dos professores, alunos, dirigentes,
capacitadores e monitores.
identificar os temas que emergem em
suas percepcdes e respectivas inter-rela-
¢Bes com 0s marcos tedricos da formacédo
de professores para a incorporagdo do
computador & sua pratica (p. 130).

A anélise permitiu identificar que ain-
da séo pontuais as experiéncias de incor-
poracao do computador a pratica pedago-
gica que se pautam nos pressupostos pre-
vistos no programa de capacitacao. Estes
dados séo apresentados no quarto capitu-
lo: O computador na pratica pedag6-
gica em trés escolas.

O quinto capitulo — Tecendo os fios
da rede - traz a andlise dos dados
coletados e a triangulacéo dos temas emer-
gentes dos depoimentos. Estes resultados
sugerem que “parece existir uma coeréncia
parcial nos depoimentos dos professores
em relacdo aos marcos teoricos, categorias
e respectivos temas” (p. 185).

Entretanto, segundo Almeida, nos
depoimentos de alunos e professores nao
comparece 0 tema da construcao da auto-
nomia, previsto na formacdo. Ou seja, a
capacidade dos docentes para agir de acor-
do com as situagOes-problema enfrentadas
em sua pratica pedagadgica, recontextuali-
zando os conhecimentos construidos, ndo
foi evidenciada nas falas dos participantes.

Recebido em 31 de margo de 2005.

Na opinido da autora, essa constata-
¢ao aponta para a necessidade de se repen-
sar 0 subprojeto Informatica na Educacao,
bem como, a formagcdo inicial e continuada
de professores. Embora o programa anali-
sado tenha trabalhado no sentido de desen-
volver a autonomia docente, este processo
é continuo e complexo e n&o seré desenca-
deado apenas por uma experiéncia pontual
de formacéo para a insergao do computador
a prética pedagogica dos professores.

As considerac0es finais, expressas no
capitulo seis — Formagdo de professo-
res para a incorpora¢cdo do compu-
tador na pratica pedagdgica, apon-
tam as contribuicbes do trabalho para o
entendimento da tematica da formacao de
professores para a inclusdo do computa-
dor, tanto na sua formag&o quanto na pra-
tica pedagogica. Destaque especial € con-
ferido a formagéo contextualizada que pos-
sibilitou apreender e valorizar o saber pro-
fissional do professor em seu contexto de
atuacio: a escola. Nesse sentido, Almeida
acredita na potencialidade das comunida-
des virtuais de aprendizagem como espa-
¢os formativos de professores que precisam
ser considerados para acdes futuras.

Assim, sob todos os aspectos, trata-se
de uma leitura indispenséavel a todos aque-
les que pretendem compreender melhor a
complexidade do universo das necessidades
de formacé&o dos professores para uso do
computador na sua pratica pedagogica

Aprovado para publicacdo em 5 de maio de 2005.
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Normas para publicacdo na Revista Série-Estudos —
Periddico do Programa de Mestrado em Educacdo
da UCDB

1) SERIE-ESTUDOS - Periddico do Programa de Mestrado em Educag&o da Universidade

Catolica Dom Bosco — esté aberta & comunidade académica e destina-se a publicacéo

de trabalhos que, pelo seu contetddo, possam contribuir para a formacgéo e o

desenvolvimento cientifico, além da atualiza¢do do conhecimento na area especifica

da educacéo.
2) As publicacOes deverdo conter trabalhos da seguinte natureza:

* Artigos originais, de revisdo ou de atualizacdo que envolvam abordagens tedricas
e/ou préticas referentes a pesquisa, ensino e extensdo e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

* Tradugbes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa, que constituam
fundamentos da area especifica da Revista e que, por essa razao, contribuam para
dar sustentacdo e densidade a reflexo académica.

* Entrevistas com autoridades na area especifica da Educacéo, que vém apresentando
trabalhos inéditos, de relevancia nacional e internacional, com o propoésito de manter
o carater de atualidade da Revista.

* Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a comunidade académica
informada sobre 0 avanco das reflexdes na area educacional.

3) A publicagéo de trabalhos devera passar pela aprovagdo do Conselho de Pareceristas
da Revista.
4) Cabera ao Conselho Editorial da Revista selecionar trabalhos com base nestas normas

e encaminha-los para os pareceristas da area.

5) A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos seguintes critérios:

8 Os trabalhos deverdo conter, obrigatoriamente: titulo em portugués; nome(s) do(s)
autor(es), identificando em nota de rodapé o endereco completo e o eletrénico, a
titulacdo e a instituicdo a que pertence(m);

8 Os artigos deverao conter, ainda, resumo em portugués (méximo dez linhas) e abstract
fiel ao resumo, acompanhados, respectivamente, de palavras-chave e key words,
ambas em namero de trés;

8 Nas citagbes, as chamadas pelo sobrenome do autor, pela instituigdo responséavel
ou titulo incluido na sentenca devem observar as normas técnicas da ABNT — NBR
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10520, agosto 2002. Exemplos: Saviani (1987, p. 70). (SAVIANI, 1987, P. 70);

8 As notas explicativas devem ser usadas para comentarios, esclarecimentos ou
explanag@es, que ndo possam ser incluidos no texto e devem constar no final do
texto, antes da referéncia bibliografica

8 A referéncia bibliogréfica, no final do texto, em ordem alfabética, deve seguir as
Normas Técnicas da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Os elementos essenciais e
complementares da referéncia devem ser apresentados em sequliéncia padronizada,
de acordo com o documento. O nome do autor, retirado do documento, deve ser
por extenso.

6) Ostrabalhos dever&o ser encaminhados dentro da seguinte formatag&o: uma copia em
disquete, editor Word for Windows 6.0 ou superior; duas copias impressas, com texto
elaborado em portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser uma delas
sem identificacdo de autoria; limite aproximado de cinco a vinte laudas para artigos,
cinco laudas para resenhas, dez laudas para entrevistas e quinze laudas para traducoes,
a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12, espaco entrelinhas 15.

7) Eventuais ilustragOes e tabelas com respectivas legendas devem ser apresentadas
separadamente, com indicagao, no texto, do lugar onde sero inseridas. Todo material
fotografico devera ser em preto e branco.

8) Os artigos recusados ficarao a disposi¢do dos autores na Editora.

9) Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos, gratuitamente, trés
exemplares do ndamero correspondente da Revista.

10) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de tradugao, permitindo, entretanto, a sua posterior reprodu¢do como
transcricdo e com a devida citacdo da fonte.

11) Os artigos representam o0 ponto de vista de seus autores e ndo a posicéo oficial da
Revista ou da Universidade Catélica Dom Bosco.

12) Os artigos devem ser encaminhados para 0 seguinte enderego:

Universidade Catolica Dom Bosco

Programa de Pos-Graduacdo — Mestrado em Educacdo
Conselho Editorial da Revista Série-Estudos

AV. Tamandaré, n°® 6000

Bairro Jardim Seminério

Campo Grande - MS  79.117-900
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Lista de perioédicos que fazem permuta com a
Revista Série-Estudos

PERMUTAS NACIONAIS

1) Akropolis — Revista de Ciéncias Humanas da UNIPAR / Universidade Paranaense
- UNIPAR / Umuarama-PR

2) Argumento - Revista das Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras e
Psicologia Padre Anchieta / Sociedade Padre Anchieta de Ensino / Jundiai-SP

) Asas da Palavra / Universidade da Amazonia - UNAMA / Belém-PA

) Avesso do Avesso / Fundacgdo Educacional Aracatuba / Aracatuba-SP

) Biomassa e Energia / Universidade Federal de Vigosa / Vigosa-MG

) Bolema - Boletim de Educagdo Matematica / UNESP — Rio Claro / Rio Claro-SP

) Boletim de Educacdo Matemética e Ciéncia e Educacdo / Universidade Estadual
Paulista / Rio Claro-SP

8) Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica / Universidade Federal de Santa Catarina —

UFSC / Florianépolis-SC

9) Caderno Catarinense de Fisica / Universidade Federal de Santa Catarina / Floriandpolis-
SC

10) Caderno de Estudos e Pesquisas / Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO /
S&o Gongalo -RJ

11) Cadernos da Escola de Direito e Rela¢des Internacionais / Faculdades do Brasil
— UniBRasil / Curitiba-PR

12) Cadernos / Centro Universitario Sdo Camilo / S&o Paulo-SP

13) Cadernos da Graduagdo / Universidade Federal do Ceara - UFC / Fortaleza-CE

14) Cadernos de Educagdo / UNIC — Universidade de Cuiaba / MT

15) Cadernos de Educagdo / Universidade Federal de Pelotas - UFPel / RS

16) Cadernos de Educagdo Especial / Universidade Federal de Santa Maria - UFSM / RS

17) Cadernos de Pesquisa / Universidade Federal do Maranhdo / Sdo Luis-MA

18) Caderno de Pesquisa / Fundacgdo Carlos Chagas / Sdo Paulo-SP

19) Cadernos de Pesquisa - Turismo / Faculdades de Curitiba / Curitiba-PR

20) Cadernos de Pesquisa em Educagdo PPGE / Universidade Federal do Espirito Santo
- UFES / Vitéria-ES

21) Cadernos do Centro Universitario Sdo Camilo / Centro Universitario Sdo Camilo /
S&o Paulo-SP

22) Cadernos de Psicologia Social do Trabalho / Universidade de S&o Paulo - USP / SP

23) Cadernos do UNICEN / Universidade de Cuiaba - UNIC / MT
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24) Caderno Interciéncias de Pesquisa e Extensdo / Universidade Ibirapuera / Moema-
SP

25) Caesura / Universidade Luterana do Brasil — ULBRA / Canoas-RS

26) Cesumar Saude / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

27) Cesur em Revista / Faculdade do Sul de Mato Grosso / Campo Grande-PR

28) Ciéncias da Educagdo / Centro Universitario Salesiano - UNISAL / Lorena-SP

29) Conhecendo a Enfermagem / Universidade do Sul de Santa Catarina / Tubardo-SC

30) Dialogo / Centro Universitario La Salle - UNILASALLE / Canoas-RS

31) Dialogo Educacional / Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUCPR / PR

32) Educagdo — Revista de Estudos da Educagdo / Universidade Federal de Alagoas -

UFAL / Macei6-AL

Educagdo & Realidade / Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS / RS

Educagdo e Filosofia / Universidade Federal de Uberlandia — UFU / MG

Educacdo e Pesquisa / Universidade de Sdo Paulo — USP / SP

Educacdo em Debate / Universidade Federal do Cearéd / Fortaleza-CE

Educagdo em Foco / Universidade Federal de Juiz de Fora - UFIF / MG

Educagdo em Questdo / Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN / RN

Educag@o em Revista / Universidade Federal de Minas Gerais / UFMG / MG

Educag&@o UNISINOS / Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS / Sdo Leopoldo-

RS

Educar em Revista / Universidade Federal do Parand — UFPR / Curitiba-PR

Educativa / Universidade Catdlica de Goias — UCG / GO

Em Aberto / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais / Brasilia-DF

Ensaio — Pesquisa em Educac¢do em Ciéncias / Universidade Federal de Minas

Gerais — UFMG / MG

Ensaio / Fundacdo Cesgranrio / Rio de Janeiro-RJ

Ensino em Re-vista / Universidade Federal de Uberlandia — UFU / MG

Espaco Pedagégico / Universidade de Passo Fundo / RS

Estudos — Revista da Faculdade de Ciéncias Humanas / Universidade de Marilia

- UNIMAR / Marilia-SP

49) Estudos - Universidade Catélica de Goias — UCG / GO

50) Foco — Revista do Curso de Letras / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirdo
Preto-SP

51) Fragmentos de Cultura / Universidade Catdlica de Goidas — UCG / GO

52) Gestdo e Agdo / Universidade Federal da Bahia / Salvador-BA

53) fcone / Centro Universitario do Triangulo / Uberlandia-MG

54)

55)

33
34
35
36
37
38
39
40

—_— o —— N

41
42
43
44

o o — —

45
46
47
48

—_— ~— — —

Inter-a¢do / Universidade Federal de Goias — UFG / GO
Intermeio — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul - UFMS / Campo Grande-MS

56) Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente Prudente-SP

57) Letras Contabeis / Faculdades Integradas de Jequié - FIJ / Jequié-BA

58) Letras de Hoje / Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS / RS
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59) Linguagem em Discurso — Revista Cientifico-literaria dos Cursos de Mestrado
em Ciéncias da Linguagem e de Graduacgdo de Letras da Unisul - Universidade
do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

60) Linhas Criticas / Universidade de Brasilia — UnB / DF

61) Métis / Universidade de Caxias do Sul - UCS / RS

62) Movimento / Universidade Federal Fluminense — UFF / Niterdi-RJ

63) Natureza e Artificio / Sociedade Civil de Educacdo Braz Cubas / Mogi das Cruzes-SP

64) Nuances / Universidade Estadual Paulista — UNESP / SP

65) Os Dominios da Etica / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

66) Palavra — Revista Cientifica do Curso de Comunicacdo Social da Unisul -
Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

67) Paradoxa / Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO / Rio de Janeiro-RJ

68) PerCurso: Curitiba em Turismo / Faculdades de Curitiba / PR

69) Perspectiva — Revista do Centro de Ciéncias da Educagdo / Universidade Federal
de Santa Catarina / Florianopolis-SC

70) Philésophos — Revista de Filosofia / Universidade Federal de Goias - UFG / GO

71) Phrénesis — Revista de Etica / Pontificia Universidade Catdlica — PUC-Campinas-SP

72) Poiésis — Revista Cientifica em Educagdo / Universidade do Sul de Santa Catarina
— UNISUL / Tubaréo-SC

73) Presenga — Revista de Educacdo, Cultura e Meio Ambiente / Universidade

Federal de Ronddnia - UNIR / Porto Velho-RO

Pré-Discente / Universidade Federal do Espirito Santo - UFES / ES

Pro-Posi¢bes / Faculdade de Educagdo - UNICAMP / SP

Psicologia Clinica / Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUCRJ / RJ

Psicologia da Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUCSP / SP

Publicagdes ADUFPB / Universidade Federal da Paraiba / Jodo Pessoa-PB

Revista 7 Faces / Fundacao Comunitaria de Ensino Superior de Itabira - FUNCESI / MG

Revista Alcance / Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI / Itajai-SC

Revista Ambiente e Educagdo / Fundagdo Universidade Federal do Rio Grande / Rio

Grande-RS

Revista Anamatra / Associacdo Nacional dos Magistrados da Justica do Trabalho

Revista Baiana de Educacédo Fisica / Salvador-BA

Revista Brasileira de Educagdo Especial / Universidade Estadual Paulista / Marilia-SP

Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais / MEC / DF

86) Revista Brasileira de gestdo de Negdcios / Fundagdo Escola do Comercio Alvares
Penteado / S&o Paulo-SP

87) Revista Brasileira de Tecnologia Educacional / Associac¢do Brasileira de Tecnologia
Educacional / Brasilia-DF

88) Revista Caatinga / Escola Superior de Agricultura de Mossord / RN

89) Revista Cadernos / Centro Universitario Sdo Camilo / Sdo Paulo-SP

90) Revista Cadernos de Campo / Universidade de Sdo Paulo — USP / SP

74
75
76
7
78
79
80
81

— — — =~

82
83
84
85

—_— N — ~—
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) Revista Cesumar / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

) Revista Ciéncias Humanas / Universidade de Taubaté - UNITAU / SP

93) Revista Cientifica / Centro Universitario de Barra Mansa / Barra Mansa-R]

) Revista Ciéncia e Educagdo / UNESP — Bauru / Bauru-SP

) Revista Cientifica da Unicastelo / Universidade Camilo Castelo Branco - Unicastelo

/ S&o Paulo-SP

96) Revista Colloquim e Justica e Sociedade / Universidade do Oeste Paulista / Presidente
Prudente-SP

97) Revista Contrapontos — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade do
Vale do Itajai

98) Revista da Educagdo Fisica / Universidade Estadual de Maringa / Maringa-PR

99) Revista da Faculdade Christus / Faculdade Christus / Fortaleza-CE

100)Revista da Faculdade de Educagdo / Universidade do Estado de Mato Grosso /
Céceres-MT

101)Revista da FAEEBA Educagdo e Contemporaneidade / Universidade do Estado da
Bahia / Salvador-BA

102)Revista da FAPA / Faculdade Paulistana - FAPA / Sdo Paulo-SP

103)Revista da Faculdade de Santa Cruz / Unido Paranaense de Ensino e Cultura /
Curitiba-PR

104)Revista de Administragdo / Centro de Ensino Superior de Jatai - CESUT / GO

105)Revista de Ciéncias Sociais e Humanas / Centro de Ciéncias Sociais e Humanas /
Universidade Federal de Santa Catarina / Florianopolis-SC

106)Revista de Contabilidade do IESP / Sociedade de Ensino Superior da Paraiba / Jodo
Pessoa-PB

107)Revista de Direito / Universidade de Ibirapuera / Sdo Paulo-SP

108) Revista de Divulga¢do Cultural / Fundacdo Universidade Regional de Blumenau
-FURB / SC

109)Revista de Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, PUC-Campinas /
SP

110)Revista de Educagdo CEAP / Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica — CEAP /

Salvador / BA

Revista de Educagdo Pablica / Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT / MT

Revista de Letras / Universidade Federal do Ceara / Fortaleza-CE

Revista de Negécios / Fundacdo Universidade Federal de Blumenau - FURB / SC

Revista de Psicologia / Universidade Federal do Ceara - UFC / Fortaleza-CE

Revista do CCEl / Universidade da Regido da Campanha / Bagé-RS

Revista do Centro de Educagdo / Universidade Federal de Santa Maria / Santa

Maria-RS

117)Revista do Instituto de Pesquisas e Estudos / Instituicdo Toledo de Ensino — ITE /
Bauru-SP

118)Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade Federal de Sergipe - UFS / Sédo

Cristovao-SE

111
112
113
114
115
116

—_— N o ~— —
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119)Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo / Universidade Federal de
Santa Maria - UFSM / RS

120)Revista dos Expoentes / Universidade de Ensino Superior Expoente - UniExp / Curitiba-
PR

121)Revista Educagdo / Porto Alegre-RS

122)Revista Educa¢do e Movimento / Associacdo de Educacdo Catdlica do Parana /
Curitiba-PR

123)Revista Educacdo e Realidade / Universidade Federal do Rio Grande do Sul / Porto
Alegre-RS

124)Revista Ensaios e Ciéncias / Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da
Regido do Pantanal / Campo Grande-MS

125)Revista Espacgo / Instituto S@o Paulo de Estudos Superiores / Sdo Paulo

126)Revista Estudos Linguiisticos e Literarios / Universidade Federal da Bahia / Salvador-
BA

127)Revista Férum Critico da Educacdo / Instituto Superior de Estudos Pedagégicos -
ISEP / Rio de Janeiro-R)

128)Revista Fronteiras — Estudos Midiaticos / Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS / Sao Leopoldo-RS

129)Revista Horizontes / Universidade Sao Francisco - USF / Braganca Paulista-SP

130)Revista Idéias & Argumentos / Centro Universitario Salesiano de S&o Paulo - UNISAL

131)Revista Informéatica na Educacdo — Teoria e Pratica / Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - UFRGS / RS

132)Revista Intertemas / Associacdo Educacional Toledo - Presidente Prudente-SP

133)Revista Integragdo / Universidade S&o Judas Tadeu / S&o Paulo-SP

134)Revista Juridica da FURB / Fundacgdo Universidade Regional de Blumenau — FURB / SC

135)Revista Juridica — FOA / Associacdo Educativa Evangélica / Anépolis-GO

136)Revista Juridica da Universidade de Franca / Universidade de Franca / Franca-SP

137)Revista Juridica Cesumar / Centro Universitario de Maringa / Maringa-PR

138)Revista Mimesis / Universidade do Sagrado Coracao / Bauru-SP

139)Revista Montagem / Centro Universitario “Moura Lacerda” / Ribeirdo Preto — SP

140)Revista O Dominio da Etica / Fundacio Centro de Analises, Pesquisas e Inovacdes
Tecnoldgicas / Manaus-AM

141)Revista O Eixo e a Roda / Universidade Federal de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

142)Revista Paidéia / Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto / Ribeirdo
Preto-SP

143)Revista Pedagogia / Universidade do Oeste de Santa Catarina - UNOESC / SC

144)Revista Plures / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirdo Preto-SP

145)Revista Prosa / Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal
/ Campo Grande-MS

146)Revista Psicologia Argumento / Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUCPR
/ PR

147)Revista Quaestio / Universidade de Sorocaba - UNISO / Sorocaba-SP
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148)Revista Recriacdo (Revista de Referéncia de Estudos da Infancia e

Adolescéncia) / Universidade Federal de Mato Grosso do Sul / Campo Grande-MS

Revista Reflexdo e Ac¢do / Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC / RS

Revista Semina / Universidade de Passo Fundo / Passo Fundo-RS

Revista Sociedade e Cultura / Departamento de Ciéncias Sociais / Goiania-GO

Revista Tecnologia da Informagédo / Universidade Catélica de Brasilia - UCB / Brasilia-

DF

153)Revista Teoria e Pratica / Universidade Estadual de Maringa / Maringa-PR

154)Revista Trilhas / Universidade da Amazonia - UNAMA / Belém-PA

155)Revista UNIABEU / Associacao Brasileira de Ensino Universitario — UNIABEU / Belford

Roxo-RJ

Revista Unicsul / Universidade Cruzeiro do Sul - Unicsul / SP

Revista UNIFIEO / Centro Universitario — FIEO / Osasco-SP

Scientia / Centro Universitario Vila Velha — UVV / Vitéria-ES

Seqiéncia 45 - Revista do Curso de Pés-Graduagdo em Direito da UFSC /

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC / SC

160)T e C Amazonia / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte-MG

161)TEIAS — Revista da Faculdade de Educagdo da UFRJ / Universidade do Estado do
Rio de Janeiro / Rio de Janeiro-R)

162)Textura — Revista de Educacdo, Ciéncias e Letras / Universidade Luterana do
Brasil - ULBRA / Canoas-RS

163)Tépicos Educacionais / Universidade Federal de Pernambuco - UFPE / Recife-PE

164)UNESC em Revista / Revista do Centro Universitario do Espirito Santo — UNESC /
Colina-ES

165)UniCEUB em Revista / Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB / Brasilia-DF

166)UniCiéncia - Revista Cientifica da UEG / Fundagdo Universidade Estadual de Goiés
— UEG / Anépolis-GO

167) UNICiéncias / Universidade de Cuiaba - UNIC / MT

168) Unimar Ciéncias / Universidade de Marilia -UNIMAR / Marilia-SP

169)UNIP Press — Boletim Informativo da Universidade Paulista / Universidade
Paulista - UNIP / S&o Paulo-SP

170)Universa / Universidade Cat6lica de Brasilia - UCB / DF

171)UNOPAR Cientifica — Ciéncias Humanas e Educagéo / Universidade Norte do
Parana - UNOPAR / Londrina-PR

172)Ver a Educagdo / Universidade Federal Para — UFPA / Belém-PA

173)Veritas — Revista de Filosofia / Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
- PUCRS / RS

174)Virtus — Revista Cientifica em Psicopedagogia / Universidade do Sul de Santa
Catarina — UNISUL / Tubar&o-SC

175)Zetetiké / UNICAMP / Campinas-SP

149
150
151
152
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157
158
159
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PERMUTAS INTERNACIONAIS

01) AILA - International Association of Applied Linguistic / Open university / United
kingdom — Ukrainian

02) Anagramas. Rumbos y Sentidos de la Comunicacién / Universidad de Medellin /
Medellin — Colémbia

03) Anthropos — Venezuela / Instituto Universitario Salesiano “Padre Ojeda” (IUSPO) —
Venezuela

04) Confluencia: ser y quehacer de la educacién superior mexicana / ANUIES -
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior / México

05) Cuadernos de Administracién / Pontificia Universid Javeriana / Bogota — Colombia

06) Infancia en eu-ro-pa / Associacion de Maestros Rosa Sensat. / Barcelona - Espafia

07) Revista de Investigaciones de la Unad / Universidad Nacional Abierta y a Distancia
- Unad / Bogota — Colombia

08) Learner Autonomy: New Insights / ALAB — Associacdo de Lingistica Aplicada do
Brasil — Belo Horizonte-MG

09) Lexis / Asociacion de Institutores de Antioquia — Adida / Medellin - Colombia

10) Nexos / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

11) Padres/Madres de alumnos/alumnas / CEAPA / Madrid - Espafa

12) Politica y Sociedad / Universidad Complutense de Madrid / Madrid — Espafia

13) Proyeccion investigativa / Universidad de Cérdoba / Monteria — Colombia

14) Revista Contextos Educativos / Universidad de La Rioja / La Rioja — Espafia

15) Revista de ciencias humanas / Universidad Tecnolégica de Pereira / Risaralda —
Colombia

16) Revista de La CEPA / Comisién Economica para América Latina y El Caribe / Santiago -
Chile

17) Revista de pedagogia / Universidad Central de Venezuela / Caracas - Venezuela

18) Revista Universidad EAFIT / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

19) Revoluciéon Educativa al Tablero / Centro Administrativo Nacional (CAN) / Bogota —
Colombia

20) Salud Puablica de México / Instituto Nacional de Salud Publica / Cuernavaca, Morelos,
México

21) Santiago: revista de la Universidad de Oriente / Universidad de Oriente / Santiago
de Cuba - Cuba

22) Signos Universitarios / Universidad del Salvador / Buenos Aires - Argentina

23) Théléme - Revista Complutense de Estudios Franceses / Universidad Complutense
Madrid / Madrid — Espafa
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