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CARTA AO LEITOR

A Ensino em Re-Vista tem fortalecido a tradicdo de apresentar em cada nimero um dossié
com uma tematica diferente. Neste nimero, seguindo a mesma linha editorial, um novo tema vem a
tona. Obviamente, dentro do escopo da revista, que é o campo educacional, muitas sdo as tematicas
que podem compor um numero, e decidir qual delas fara parte do periddico nem sempre é uma
tarefa ébvia.

Para o presente nimero, trouxemos uma tematica de extrema relevancia no atual cenario
educacional: a Educacgdo Inclusiva. Com a colaboragdo de pesquisadores especialistas nesse campo
do conhecimento, os textos abordam aspectos que perpassam o ambiente escolar, mas também
aqueles relativos as politicas publicas para esse campo. Além do dossié com tematica especifica, a
Ensino em Re-Vista traz artigos que versam sobre diferentes topicos relativos a area do ensino.

Para além do fortalecimento deste periddico, esperamos que este nimero, somado aos
demais, contribua com o campo educacional, enriquecendo nossas praticas e fortalecendo a 4rea de
pesquisa em Educacdo no Brasil.

Marcos Daniel Longhini
Presidente da Comissdo Editorial
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APRESENTACAO
Prezado(a) leitor(a),

O Dossié “Educacdo Inclusiva” é fruto de estudos e pesquisas realizados por diversos
professores que se dedicam a reflexdo, a discussdo e a proposicGes numa perspectiva de educagdo
inclusiva da pessoa com deficiéncia e dificuldades no processo de aprendizagem. Os artigos
intencionam apresentar com criticidade os desafios postos para a nossa sociedade, bem como as
possibilidades de educacdo e percepgdo do sujeito que aprende numa perspectiva ndo excludente.

O dossié é constituido por seis artigos. O primeiro, “Alunos surdos com implante coclear:
inclusdo, desenvolvimento e aprendizagem”, de Celeste Azulay Kelman, apresenta uma pesquisa
realizada com criangas com implante coclear matriculadas em escolas de ensino fundamental da
rede publica municipal do Rio de Janeiro com o objetivo de compreender e analisar como ocorrem
os processos de desenvolvimento psicossociolinguistico e de aprendizagem dessas criangas. O
percurso da pesquisa evidencia informacGes relevantes a tematica que elucidam o leitor a respeito
da complexidade dos processos de desenvolvimento e aprendizagem de alunos surdos com
implante coclear, uma vez que é consideravel a falta de informagdes sobre esse assunto por parte
de professores e outros profissionais que compdem equipes pedagdgicas. Segundo a autora, ha
necessidade de haver didlogo entre os profissionais da saude e educacdo de maneira que sejam
realizadas orientagGes contributivas para pais e professores sobre o aprendizado da lingua de sinais
e portuguesa para o maior beneficio do aluno com implante coclear.

No segundo artigo, “Desmascarando dificuldades de aprendizagem: o papel social da escola
para uma educagdo nao excludente”, Patricia L.M. Pederiva e Stefany C.M. Silva trazem uma analise
critica sobre o que se problematiza como dificuldades de aprendizagem e que hoje fazem parte
do cotidiano da comunidade escolar. As autoras analisam de forma contundente o que os rétulos
tém causado na vida de pessoas com algum tipo de deficiéncia e discutem como o professor pode
trabalhar as potencialidades dos educandos tendo em vista o seu desenvolvimento integral. Tomam
como referencial tedrico as proposicoes de Vigotski e apresentam resultados de estudos e pesquisas
realizados em uma escola da rede publica de Brasilia. O artigo convida o leitor a repensar e a resgatar
nossos alunos como pessoas com possibilidades de aprendizagem, sem a supervalorizacdo das
dificuldades que os condenam a um possivel mau éxito.

As autoras Viviane N. Legnani e Josy B.G.R. Pereira apresentam o artigo intitulado “Concep¢des
dos professores sobre a medicalizagdo no contexto escolar”. Nesse terceiro artigo encontramos uma
reflexdo critica sobre a construgdo diagnodstica do Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade —
TDAH, demonstrando que em torno de divergentes concepgdes sobre o ideario de inclusdo instaura-
se a controvérsia sobre a eficacia da medicalizagdo no contexto escolar. O texto é fruto de pesquisa
realizada com professores da Educac¢do Basica para a identificacdo sobre como estes concebem
tais questdes. Os resultados indicam que os professores acatam em sua maioria o discurso médico
sobre o TDAH, mesmo percebendo no dia a dia a presenca dos efeitos colaterais preocupantes dos
medicamentos. Evidencia-se nesse artigo a importancia da continuidade de novas pesquisas sobre
os efeitos dos medicamentos no processo de aprendizagem das criancgas para verificar seus efeitos
nos campos da linguagem, do pensamento e da memoria.

Rogério Drago, no quarto artigo deste dossié, contempla a “Inclusdo escolar e o projeto
politico pedagdgico no contexto do ensino fundamental”, trazendo importante discussdo sobre as
relacGes entre a construcdo democratica do projeto politico pedagdgico e o processo inclusivo de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo
regularmente matriculados nos anos iniciais do ensino fundamental nas escolas comuns. O autor
parte do entendimento de que o projeto politico pedagdgico da escola ndo é algo que deve serimposto
de modo verticalizado, mas sim construido dialeticamente com os sujeitos da comunidade escolar.
Em relacdo a inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola comum e a garantia de atendimento
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educacional especializado a tal publico nessa etapa da educacgdo basica, o artigo revela que esse
processo pode ser vislumbrado como algo que deve ser entendido como maneira de valorizar as
diferencas individuais préprias do ser humano e como mola propulsora para a democratizagdo do
acesso (e permanéncia desses alunos) com qualidade aos conhecimentos social e historicamente
construidos.

O quinto artigo, escrito por Silvia Ester Orru e Virginia Silva, tem como titulo “A escola e a maré
iatrogénica do diagndstico no trabalho junto a estudantes com autismo”. O artigo traz a discussdo
sobre a supervaloriza¢do do diagndstico médico que se apresenta como um instrumento iatrogénico
em detrimento da percepc¢do do estudante com autismo como pessoa humana com possibilidades
de aprendizagem. As autoras discutem a necessidade de a escola compreender a hostilidade dos
fatores iatrogénicos presentes na escola e a se posicionarem contrarias a essa realidade presente em
nossos dias, problematizando as concep¢des que orientam praticas pedagdgicas baseadas na crenca
absoluta no olhar médico e compreendendo que aquele que recebe o diagndstico de autismo é um
estudante, um sujeito aprendente com suas singularidades.

O artigo “A construgdo da educacao inclusiva no Brasil como perspectiva de politica publica”,
das autoras Sonia A. Siquelli e Carla H. Fernandes, descreve e reflete sobre as politicas publicas
para a drea materializadas em legislacdes e documentos oficiais voltados a fazer valer o direito
legal desses alunos a escolarizagdo. Com base na analise tedrica foram discutidas de maneira
critica e fundamentadas na legislagdo nacional e em documentos internacionais a instituicdo
da responsabilidade do atendimento a esses alunos e o valor da inclusdo social que perpassa e
fundamenta a inclusdo escolar. As autoras apontam para a necessidade de que os envolvidos nessa
construgao se apropriem desses documentos, tendo clareza quanto as politicas educacionais que
subjazem a eles, em especial quanto a que concepgado de inclusdo se referem. Assim, a discussdo
sobre o educacional e o pedagdgico precisa, nesse caso, ser inserida em reflexdes mais amplas que
envolvam o social, o politico e também o econdmico.

Por fim, por intermédio das colaboragdes de cada um dos autores, espero que o Dossié
“Educacdo Inclusiva” traga contribui¢Ges a respeito dos processos de inclusdo, bem como dos
mecanismos de exclusdo existentes em nossa sociedade, e principalmente sobre as singularidades
presentes nos alunos com deficiéncia e dificuldades, além da percepgao fundamental de que todos
sdo sujeitos aprendentes.

A todos uma boa leitura!
Silvia Ester Orru

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacgdo

Brasilia, dezembro de 2014.
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ALUNOS COM IMPLANTE COCLEAR:
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

STUDENTS WITH COCHLEAR IMPLANTS:
DEVELOPMENT AND LEARNING

RESUMO: Ainclusdo de alunos surdos traz desafios,
com resultados nem sempre satisfatorios, apesar do
auxilio do intérprete e do atendimento educacional
especializado. Alunos surdos com implante coclear
tornam a situacdo ainda mais complexa, pois
convivem com colegas surdos usuarios de lingua
de sinais. Além disso, as professoras ndo tém uma
orientagdo clara de como lidar com estudantes
com diferentes caracteristicas na mesma
classe. O objetivo deste estudo foi investigar e
analisar as estratégias educacionais usadas pelas
educadoras e a percepgdo dos responsdveis sobre
o desenvolvimento linguistico e a aprendizagem do
aluno. Realizaram-se entrevistas com professoras
de sala de aula e da sala de recursos, com uma
intérprete e com os responsaveis. Concluiu-se que
alunos com surdez pds-lingual implantados tém
maior sucesso académico, e entre os alunos com
surdez pré-lingual, aqueles que convivem com
colegas surdos sinalizadores e aprendem a lingua
de sinais na escola tém resultados académicos
melhores do que os alunos surdos implantados
cujos responsaveis optam exclusivamente pela
lingua falada.

PALAVRAS-CHAVE: Surdez. Implante
Inclusdo. Desenvolvimento. Aprendizagem.

Coclear.

1 Professora adjunta do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.
Coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Surdez — GEPeSS. Rio de Janeiro, RJ. E-mail: celeste@kelman.com.br

Celeste Azulay Kelman*

ABSTRACT: Inclusion of deaf students brings
results, even
with the participation of the interpreter and the
resource room teacher. Deaf students with cochlear
implants make situation more difficult because they
interact among deaf peers who are sign language
users and teachers do not have a neat information
of how to deal with students with different
features in the same class. This study aimed to
investigate and analyze educational strategies used
by teachers and the parents’ perception about
linguistic development and learning. Classroom
teachers, resource room teachers, one interpreter
and parents were interviewed. Conclusion pointed
that post lingual implanted students achieve better
and among prelingual deaf implanted students, the
ones who interact with sign language users and
learn sign language at school have better academic
achievement than the implanted deaf students
whose parents opted by exclusive use of spoken

challenges, with unsatisfactory

language.

KEYWORDS: Deafness. Cochlear implant. Inclusion.

Development. Learning.
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Introdugao

E possivel que algum leitor ndo esteja familiarizado com o implante coclear. Em breves palavras,
basicamente consiste em uma cirurgia em que o som é captado por meio de uma antena e se dirige
a um processador de fala. Os eletrodos que sdo levados até a coclea traduzem o som em informacgdo
digital que, por sua vez, é enviada pela pele ao componente receptor interno por intermédio de ondas
de radio. Apds se fazer uma pequena incisdo na céclea, o feixe de eletrodos é introduzido de forma a
dar a volta na céclea, certificando-se que estd bem encaixado. Finalmente, os eletrodos estimulam as
células ciliadas da céclea, que conduzem a informagdo eletroquimica até o nervo auditivo e, de 13, ao lobo
temporal no cortex cerebral. Basicamente, o objetivo do implante coclear é substituir as células ciliadas
gue ndo funcionam adequadamente. Existem milhares de células ciliadas na cdclea, que captam sons de
frequéncias variadas (uns mais graves, outros mais agudos). A base da coclea percebe os fonemas mais
agudos; os mais graves encontram-se no apice desta. Para muitas pessoas surdas, como as células ciliadas
deixaram de funcionar, elas ndo estimulam o nervo auditivo nem enviam as mensagens ao cérebro. O
implante coclear ndo restabelece a audicdo, ele apenas possibilita a percep¢do sonora, embora totalmente
diferente da percebida por um ouvinte.

O custo de um implante coclear (IC) é elevado. O Ministério da Salde autoriza a cirurgia
por meio do Sistema Unificado de Saude (SUS), buscando garantir o sucesso desta e minimizar seu
fracasso. Para isso, estabeleceu critérios para os pacientes, quais sejam: ter menos de 4 anos de
idade, possuir surdez severa ou profunda, ndo possuir outros comprometimentos fisicos, emocionais
ou intelectuais e ter uma familia bem integrada. Embora muitos pais consigam o financiamento
da cirurgia pelo SUS, é possivel realiza-la por intermédio de um plano de salde ou assumindo
particularmente os custos, sem que todos esses pré-requisitos sejam atendidos.

E importante que o IC seja realizado precocemente para que o periodo critico de aquisi¢do
de uma lingua seja respeitado. O periodo critico ou sensivel é descrito na literatura como o periodo
ideal, durante o qual “eventos especificos, biolédgicos ou ambientais sdo mais eficazes para estimular o
desenvolvimento normal” (COLE; COLE; 2004, p. 33). Em algumas pesquisas, esse periodo também é
estudado relacionando a aprendizagem ao desenvolvimento motor (LOPES; MAIA, 2000). O conceito
foi inicialmente criado por Lenneberg (1967 apud COLE; COLE, 2004), e vem sendo associado ao
principio que considera a linguagem como um fenémeno inato. Embora ndo concordemos com
esse pressuposto, devemos reconhecer que o momento 6timo para o aprendizado de uma lingua
inicia-se muito precocemente, e que os resultados serdo tanto melhores quanto mais cedo a lingua
for ensinada. Alguns autores consideram que o periodo sensivel pode se iniciar por volta dos 3
anos e é o6timo até os 5, declinando logo apds e extinguindo-se por volta dos 7 anos. Do ponto
de vista da neurociéncia, o cérebro é um sistema de relagGes interdependentes e se espera que a
potencializacdo das conexdes cerebrais ocorra com mais intensidade no periodo sensivel, em que
a plasticidade neuronal fica evidenciada com mais intensidade e a reorganizagdo cortical promove
consequéncias favordveis ao desenvolvimento auditivo central em criancas surdas pré-linguais
(BEVILACQUA; MORET, 2005; SHARMA; CAMPBELL, 2011). Esses dois ultimos autores frisam que
se obtém melhores resultados se o implante coclear ocorrer até os 2 anos de idade. Fica notério,
entdo, que a crianga ndo deve permanecer muito tempo sem a estimulagdo para o aprendizado de
uma lingua. Por essa razao, a cirurgia de IC tem sido realizada cada vez mais cedo, tendo-se noticia
de implantes cocleares realizados em bebés de 6 a 12 meses (MIYAMOTO; HOUSTON; BERGESON;
2005) e até mesmo em uma crianc¢a de 4 meses de idade (COLLETTI, 2005).

A ativagdo do IC é feita em média trinta dias apds a cirurgia. Os beneficios de um IC ndo
sdo imediatos ou automaticos. Requerem muito tempo e um forte envolvimento familiar, inclusive
financeiro, pois algumas baterias sdo de curta duragdo (de 14 a 24 horas), e nem sempre 0s pais
podem arcar com os custos da troca, fazendo com que a crianga implantada fique sem perceber
os sons da fala nesse periodo. Ter um IC é como receber as chaves de um carro sem saber dirigir. E
necessario que haja um atendimento fonoaudioldgico por longo prazo, com idas e vindas ao local
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onde foi realizado o IC para fazer o mapeamento, a programacao personalizada e, eventualmente,
alterar as programacdes. Raramente o local onde a cirurgia foi realizada coincide com a cidade
habitada pela crianga, o que implica, por vezes, deslocamentos frequentes de longa distancia. A
crianga surda pode até perceber o som com o implante, mas para que ela dé significados aos sons
percebidos é necessario que essas duas etapas sejam cumpridas a risca.

Histérico do implante coclear

A primeira cirurgia de IC ocorreu em 1978, na Australia, em um adulto ensurdecido apds
ter adquirido a linguagem, portanto com uma surdez pdés-lingual. Logo depois, os Estados Unidos
também realizaram uma cirurgia nas mesmas condi¢Ges, com adulto surdo pds-lingual. Somente
em 1986 se iniciaram nos Estados Unidos ensaios clinicos para a realizagdo da cirurgia em criangas
ensurdecidas pds-linguais, datando de 1990 a primeira cirurgia; apenas posteriormente foram feitos
implantes com criangas surdas pré-linguais, inicialmente com surdez profunda e mais recentemente
também em criangas com surdez severa. Em 1993, realizou-se a cirurgia de implante de tronco
cerebral auditivo, para quem possuia uma cdclea totalmente calcificada ou com alguma malformacgao.

No Brasil, a primeira cirurgia de IC multicanal ocorreu em 1990, no Centro de Pesquisas
Audioldgicas do Hospital de Reabilitagdo e Anomalias Craniofaciais da Universidade de Sdo Paulo —
Centrinho, em Bauru, tendo como cirurgido o Prof. Dr. Orozimbo Alves Costa Filho (KELMAN; LIMA,
2009). O nimero de eletrodos implantados se relaciona diretamente com a capacidade de percepgdo
dos sons; portanto, quanto mais canais (eletrodos), melhor o resultado.

Inclusdo e surdez

A inclusdo depende de uma reorganizacdo da escola para poder atender a diversidade do
seu alunado (MITTLER, 2003). E neste sentido, e movidos pelo reconhecimento da lingua de sinais
por intermédio da Lei 10.436/2002 e por sua regulamentagdo por meio do Decreto 5626/2005,
qgue os alunos surdos comegaram a ser incluidos em classes regulares, tendo a lingua portuguesa
como sua segunda lingua. Um conjunto de leis passou a constituir um marco legal para a inclusdo
e acessibilidade nos ultimos anos, tendo-se hoje, nas classes inclusivas para surdos, a presenca
do professor regente e do intérprete educacional, que interpreta a aula para o aluno surdo em
lingua de sinais, além de dar explicagcdes extras para que os conteldos sejam transformados em
significados. Kelman & Branco (2004; 2015) observaram e descreveram estratégias comunicativas
e metacomunicativas utilizadas por duplas de professoras em classes inclusivas para surdos que
podem se tornar ferramentas importantes na promogao da inclusdo em sala de aula.

A abordagem das escolas publicas brasileiras, na atualidade, tende a ser bilingue, em
obediéncia as orienta¢des das politicas publicas ditadas pelo Ministério de Educagdo. No sistema
publico municipal do Rio de Janeiro, os servigos educacionais para alunos surdos sdo: classes especiais;
classes inclusivas com a presenca de um intérprete; atendimento educacional especializado na sala
de recursos, multifuncionais ou ndo, com a presenca de um instrutor surdo; e oferta de ensino
bilingue em 21 escolas polo (TAVEIRA et alii, 2012).

A proposta principal é que o aluno tenha acesso primeiramente a lingua de sinais, que
servira como ponte de acesso a segunda lingua, de acordo com o trabalho pedagdgico seguido.
Segundo Pereira (2012), o principio fundamental do bilinguismo é oferecer a crianca surda contextos
significativos em um ambiente linguistico, onde ela possa se comunicar de forma natural. Nesses
contextos os significados sdo negociados, ou seja, é necessario fazer ajustes direcionados a um
acordo coletivo entre professor, alunos surdos e alunos ouvintes, desencadeando quebras de
comunicagdo que, por sua vez, geram uma nova compreensdo entre os interlocutores compondo as
microculturas de aprendizagem (PONTECORVO; AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005).

O bilinguismo possibilita a crianga formar seus primeiros conceitos e codificar o que 1é na
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lingua majoritdria por intermédio da lingua de sinais. A aquisicdo precoce de uma lingua permite a
crianga surda evitar a defasagem em seu processo natural de desenvolvimento, assemelhando-se a
crianga ouvinte.

Lingua de sinais e implante coclear

Mais recentemente a educac¢do de criangas com surdez em contextos educacionais inclusivos
tem se tornado objeto de muita polémica, ja que novas possibilidades educativas tém surgido e
demandado a construcdo de novos campos de conhecimento, uma vez que comegam a surgir nas
escolas publicas alunos surdos implantados. A grande maioria dos estudos desenvolvidos com
criangas usudrias de IC tem como foco os processos de aquisicdo da lingua oral, desconsiderando
a lingua de sinais. Nesses estudos, as orientagGes dadas aos pais que buscam o IC costumam ser
evitar o aprendizado da lingua de sinais, pois isso poderia interferir negativamente na aquisicdo da
lingua oral de seu pais (LAURENT CLERC NATIONAL DEAF EDUCATION CENTER, GALLAUDET, 2003).
O IC pode fornecer melhoras na comunicagdo, na qualidade de vida, na sintonia com o mundo e
nos sentimentos de satisfacdo e tranquilidade, assim como mudancgas positivas nos sentimentos e
no estado de animo do surdo e de sua familia, na diminuicdo da ansiedade e na seguranga no meio
familiar (YAMADA; BEVILACQUA, 2005).

Entretanto também pode trazer sentimentos negativos, conflitos identitarios e vergonha,
principalmente em situagdes em que os pais sdo também surdos ou na fase de adolescéncia, quando
a aceitacdo pelo grupo social surdo se torna muito relevante (KELMAN; BARBOSA, 2009).

Bilinguismo bimodal

Na busca de compreensdo dos conteldos curriculares dados em salas de aula inclusivas
onde existem estudantes surdos, é apropriado buscar uma comunicagdo multimodal. Esse conceito
implica o uso de diversos recursos semidticos envolvendo diferentes érgaos dos sentidos para
facilitar, por exemplo, a compreensdo e as interagGes entre alunos surdos e professores e alunos
ouvintes (KELMAN, 2005; 2010; 2011; GESUELI, 2012).

Na atualidade, em situagdes com alunos com implante coclear, vem ocorrendo um novo tipo de
bilinguismo para surdos: o bilinguismo bimodal. Esse conceito refere-se as duas linguas que circulam
em duas modalidades distintas, a de sinais e a portuguesa. Ambas possuem modos diferentes de
expressao, pois, enquanto a primeira se da na modalidade viso-espacial, a segunda ocorre em uma
modalidade oral-auditiva como todas as demais linguas faladas, exatamente a situagdo encontrada
hoje em classes inclusivas. Mesmo entre os surdos comeca a ressurgir a oralizag¢do, ainda que de
forma precaria e com novas vestes, em decorréncia dos implantes cocleares.

Foi esse novo cenario em classes inclusivas que nos motivou a desenvolver uma pesquisa,
pois queriamos obter respostas para perguntas que despertavam nossa curiosidade cientifica: quais
as experiéncias e preocupagbes apontadas pela professora de sala de aula com referéncia ao seu
aluno implantado? Quais os apoios que ela sugere para que o aluno possa ser participante e atinja
o0s objetivos educacionais tragados para sua turma? Ele interage com os colegas e aprende com eles?
Como é o envolvimento afetivo e social da turma com o aluno? Qual é a opiniéio da escola (equipe
pedagdgica, diretor, professores, colegas de turma) sobre o IC?

Em relagdo a familia, nossas indagagcbes eram as seguintes: qual foi a motivagdo para
a realizagéo da cirurgia? A familia acompanha a vida escolar do aluno? Ele tem algum tipo de
acompanhamento fora da escola, principalmente na drea da saude?

Este estudo também realizou entrevistas com os alunos implantados e seus colegas de turma,
buscando compreender como ocorre a inclusdo destes e seus processos de desenvolvimento e
aprendizagem.
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A pesquisa

Em meados de 2012 buscamos mapear quantos estudantes surdos com IC estavam
matriculados em escolas publicas de ensino fundamental do Rio de Janeiro e onde estudavam. O
Laboratério de Libras do Instituto Municipal Helena Antipoff (Secretaria Municipal de Educagdo)
informou que havia um total de 23 alunos implantados, matriculados em escolas situadas em dez
das 11 Coordenadorias Regionais de Ensino (CREs). Esta pesquisa obteve aprovagdo do Comité de
Etica da Prefeitura do Rio de Janeiro (CEPSMSDC, Parecer n® 297A/2012). Todos os professores e
responsaveis pelos alunos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE para
participar deste estudo.

Ao iniciar o contato com as escolas verificou-se que o nimero de alunos implantados havia
diminuido em funcdo de dois fatores: (1) algumas professoras deram a informacgao equivocada, pois
haviam confundido implante coclear com o aparelho de amplificagdo sonora (AASI), ndo percebendo a
diferenca entre eles; (2) alguns alunos haviam mudado para estabelecimentos de ensino particulares
especializados. Algumas escolas também ndo responderam ao contato telefonico inicial e em duas
outras ndo foi possivel realizar as entrevistas com aluno e responsavel porque eles faltavam muito.?

Assim, foram realizadas 38 entrevistas, conforme explicitado no quadro abaixo. As entrevistas
variaram de acordo com o entrevistado, sendo que havia um roteiro basico modificado e acrescido
de novas perguntas em func¢do do didlogo estabelecido com o entrevistado.

Quadro 1 — Participantes entrevistados

Responsaveis 8

Professoras regentes 11

Professora da sala de recursos

Intérprete da sala de aula

Aluno implantado

O |00 |~ |N

Colegas dos alunos implantados
Fonte: Relatdrio de pesquisa apresentado a Secretaria
Municipal de Educag¢do do Rio de Janeiro, 2013.

A média de idade dos oito alunos entrevistados foi de 11 anos (variando entre 9 e 18) e a idade
média em que o implante foi realizado foi de 6 anos (variando entre 2 e 8 anos). Uma mde recusou-se a
dar entrevista. Dentre os oito responsaveis respondentes, havia seis mdes, um pai e um tio.

Resultados

Para tentar responder as perguntas iniciais, nds nos baseamos nas entrevistas com diferentes
pessoas que, de uma forma ou de outra, interagiam com alunos com IC . Destacamos os aspectos
mais significativos para o que queriamos pesquisar inicialmente, dando énfase ao desenvolvimento
e a aprendizagem da amostra de alunos implantados matriculados na rede publica de ensino
fundamental do Rio de Janeiro. Para isso, foi utilizada a técnica de analise de contetido de Bardin
(2011), a qual abrange oito eixos tematicos: (1) experiéncias e preocupag¢des das professoras; (2)
apoio para que o aluno participe mais das aulas; (3) interacdo e aprendizagem entre pares; (4)
opinido da equipe pedagdgica; (5) motivacdo e expectativas da familia; (6) acompanhamento da
familia quanto a vida escolar; (7) atendimentos fora da escola; e (8) o aluno implantado e seus
colegas de classe.

2 Alunos de licenciatura em Pedagogia e em Psicologia da Educagdo participaram da realizagdo da pesquisa. Também
participaram professores colaboradores, mestrandos e doutorandos do GEPeSS. A todos eles, o nosso agradecimento.
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(1) Experiéncias e preocupacdes das professoras

Neste item foram incluidos aspectos do cotidiano da sala de aula que se refletem na relagdo
da professora regente com o aluno implantado. E comum que algumas delas tenham outros alunos
surdos na sala que ndo tenham feito IC. Incluimos nesta primeira categoria algumas falas das duas
professoras da sala de recursos e da intérprete.

O barulho

Muitas professoras regentes disseram que o que mais incomodava o aluno em sala de aula
€ o barulho. Seis delas abordaram o tema. Uma das duas professoras da sala de recursos também
mencionou o fato na entrevista, além de conversar com a professora regente para que ela modificasse
sua forma de se comunicar com o aluno.

O barulho do ambiente escolar traz bastante dificuldade.

O barulho da propria turma e os ruidos exteriores, principalmente no inicio [logo depois do
implante], fazem com que ele queira, as vezes, tirar a parte externa.

Quando o barulho atrapalha, ele consegue ler os labios.

Quando eu falo com a turma ele ndo fica atento.

Tem que chegar bem perto e falar. A certa distdncia ele ndo entende.

Ela olha. Lé os Idbios.

Hd necessidade que se diminuam os ruidos e que a professora se posicione de frente para a
aluna e fale pausadamente.

Uma das professoras regentes, entretanto, disse que o barulho ndo incomodava mais, tendo
sido um problema apenas no inicio do ano letivo.

Demorou meses para se acostumar. Hoje jd estd habituado.

Ha contradi¢Ges nasfalas das diferentes professoras. Enquanto umasdisseram que a dificuldade
com o barulho ocorreu soé no inicio do ano letivo, outras afirmaram que o aluno implantado ainda
se incomodava com o excesso de agitacdo. As estratégias que os alunos implantados usavam para
eliminar os efeitos dos ruidos, segundo as professoras, eram ler os labios ou retirar o componente
externo do implante.

Falta de formagado especifica na area

As professoras se queixaram de que, com turmas grandes e sem ter recebido formacgdo
especifica, ficava dificil atender as necessidades dos alunos implantados.
Ndo recebi nenhum preparo para ensinar um aluno surdo.

Desempenho académico

Metade das professoras disse que o seu aluno era melhor em Matematica.
Em matemdtica ele é excelente. Em portugués escrito, ele ndo gosta muito.

Encontramos opinides diversas em relacdo ao desempenho académico do aluno com IC.

Percebo que a aluna tem adquirido conceitos com maior facilidade em relagdo aos alunos
surdos néo implantados.

O ganho com o IC é bem melhor.

Ele tem baixo rendimento.

A comparacdo entre alunos surdos implantados e ndo implantados quanto ao desempenho
traz uma informacao interessante: alunos implantados aprendem os conceitos com mais facilidade,
“0 ganho é bem melhor”.



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.13-24, jan./jun. 2015

(2) Apoios para que o aluno participe mais das aulas
Lingua de sinais

A Unica intérprete entrevistada referiu-se ao modo de comunicagdo do aluno e ao seu
comportamento em sala de aula.

Ele mistura Lingua de Sinais com oralizagdo.

Similar ao de um autista. Quando comecamos o trabalho com ele, ndo deixava nem tocar
nele. Era muito isolado na sala.

Algumas professoras regentes valorizavam a comunicagdo com seu aluno implantado em
lingua de sinais, o que era na maioria das vezes facilitado pela presenca do intérprete.

Sem ajuda do intérprete ha muita dificuldade. Sem ajuda de Libras é complicado.

Eu ja falei para a mde dele que era bom ele aprender Libras, mas a mde ndo aceita que o filho
é surdo.

Ndo ouve direito e fala com dificuldade. Comunico-me com ele através de Libras.

Como se pode perceber, ha conflitos e pensamentos divergentes em relagdo a alunos com
IC se tornarem usuarios da lingua de sinais. Alguns responsdveis ndo consideram que seu filho seja
surdo e querem se manter a distancia do aprendizado de Libras. Outros, por sua vez, ja aceitam
que seus filhos frequentem a sala de recursos e, dessa maneira, aprendam Libras com o instrutor
surdo que participa do atendimento educacional especializado e acompanha a professora da sala de
recursos no ensino.

(3) Interagdo e aprendizagem entre pares

Apesar de entendermos a importancia da aprendizagem colaborativa em sala de aula, esse
recurso ndo parece ser utilizado pelos professores regentes para que o aluno com IC aprenda melhor.
Apenas uma professora mencionou a estratégia:

O que eu fago é deixar ele sentado ao lado de um colega mais paciente para ajudd-lo.

Uma outra professora tem o apoio de uma estagiaria de Pedagogia que se incumbe de
acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem de sua aluna.

Na turma tenho uma estagidria do curso de Pedagogia para me auxiliar em relagéo a aluna.

Outra professora ressalta a importancia da interagdo do aluno com IC com os colegas, mas
nada faz para que isso ocorra.

Se houvesse uma interagio dos alunos surdos com o restante da turma teriam maior
rendimento escolar.

(4) Opiniao da equipe pedagodgica

A diretora da escola mostrou preocupagdao com o acompanhamento da aluna com IC.
Ao receber a entrevistadora na instituicdo relatou que a mae, apds a cirurgia, “abandonou” os
tratamentos pds-operatorios, permanecendo apenas com o atendimento fonoaudiolégico. A mae
também ndo deixa ou ndo quer que sua filha implantada tenha acesso a Libras. Isso nos remete ao
segundo foco da nossa pesquisa, que aborda os motivos que levam a familia a realizar o IC em seus
filhos, destacando aspectos do acompanhamento da vida escolar e investigando se a familia busca
outros atendimentos na drea da saude.
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(5) Motivagao e expectativas da familia

Buscamos saber o que leva uma familia a fazer o IC em seu filho surdo. Descobrimos que, em
alguns casos, os familiares ndo compreendem bem o processo de realizagdo da cirurgia. Em certas
situagGes o diagnodstico é tardio.

Achei que centrinho era um centro espirita mesmo, quando a gente estd desesperada a gente
pensa tudo. Porque é pouco divulgado, ainda é.

Comegamos a perceber que ele ndo ouvia quando o chamava pelas costas e a professora
do maternal também fez a mesma observagdo. Quando falamos sobre o assunto com a pediatra, a
mesma informou que até os dois anos de idade é normal a crianga ndo falar, inclusive explicou que
meu filho estava ouvindo, mas nédo queria responder. Com 1 ano e 8 meses levamos ao otorrino, que
diagnosticou que Roberto era surdo.

Hoje eu acho que foi tardio; se tivesse maiores informagdes teria feito IC no meu filho antes.

No tocante a cirurgia, a informacgdo que os médicos ddo nem sempre é bem compreendida
pelos responsaveis que, por vezes, tém a percepgao distorcida mesmo assim, aceitam a realizagdo
da cirurgia.

Os cabelinhos que existem no interior do ouvido [ciclea], ao se tocarem, deveriam enviar
sinais para o cérebro; os de Roberto ndo se tocavam. Por isso nos disseram que a Unica solugdo seria
a colocagdo de chip no cérebro.

Em alguns casos, os pais se decepcionaram quanto aos resultados porque esperavam que
o filho comecgasse a falar imediatamente. Em outros, os responsdveis conscientes da demora na
aquisicdo e na expressao da fala.

Eu achava que ela falaria melhor, por ser leiga no assunto. Hoje, apds amadurecer, percebo os
ganhos; meu filho consegue diferenciar os sons; ele quer saber o que €; inclusive quando o pai ronca,
ele me chama e imita o som do ronco do pai.

Acho que o progresso é lento, mas estou feliz com o resultado. No comego a gente achava que
ia ser mais rdpido.

No inicio, parecia que nada tinha mudado porque ela so foi falar a primeira palavra um ano depois.

Sim, estou muito satisfeita com o progresso do Marcelo apds o implante. Eu jd sabia que ia
demorar para ele ouvir.

Meu filho agora consegue ouvir o telefone tocar, fico emocionada. Se eu deixar, ele toma
banho sem remover a parte externa. A primeira coisa que faz quando acorda é pedir pra colocar.

Antes da cirurgia era muito mais dificil, eu nGo conseguia entender minha filha. Ela ficava
chorando, ficava irritada. Mas gragas a Deus, que consegui uma vaga pra ela operar.

(6) Acompanhamento da vida escolar pela familia

A maioria dos responsaveis se interessa pelo acompanhamento escolar do filho e, nesse
sentido, expressa a existéncia da falta de formacdo e informacgdo da equipe pedagdgica em relagdo
ao processo de desenvolvimento e aprendizagem do aluno implantado, corroborando a percepc¢do
de algumas professoras. O conhecimento sobre o implante coclear é adquirido gradativamente.

A antiga professora dele nGo queria entender, mas agora a escola estd mais interessada, mas
tem muita gente que ainda ndo entende direito a situagdo dele.

A escola onde ele estuda ndo tem nenhum recurso. Eu jd falei com a diretora e agora a gente
td tentando conseguir uma orientadora para acompanhar ele e também uma sala para ele aprender



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.13-24, jan./jun. 2015

Libras. Porque no inicio do implante a crian¢a nGo pode aprender Libras, sendo perde a memoria
auditiva que tem, mas agora eu ja conversei com o médico dele e ele disse que o Pedro pode aprender
Libras. Acho que talvez possa ajudar ele também.

Ele tem muita dificuldade com o portugués. Eu também vou sempre na escola. Sou parceira
em todos os momentos.

(7) Atendimentos fora da escola

Ha percepcdo de que certos acompanhamentos na area da saude, como psicologia ou
fonoaudiologia, sdo importantes para que o éxito seja alcangado. Entretanto, nem sempre os pais
podem arcar financeiramente com o custo desses tratamentos.

Quando vai a fono, fala normalmente, mas quando chega em casa, ao estudar com ele
percebo que ele tem preguiga de responder as perguntas que eu fago.

Ja levei ele também em Irajag algumas vezes, pois lad tem um centro com psicélogo e outros
recursos que aqui na escola dele ndo tem.

S6 ndo é melhor porque ela ndo fez o acompanhamento com a fonoaudidloga para
implantados. Nos primeiros cinco meses ndés pagamos, mas era mais um gasto, uma divida. NJs
procuramos fono, mas é muito dificil. Mas cada dia que passa ela melhora.

O aprendizado da lingua de sinais é contraindicado por muitos profissionais envolvidos na
cirurgia de IC com a justificativa de que retardara a aquisi¢do da fala.

Os médicos, as psicologas disseram o seguinte: “Nds levamos um tempo, nds arriscamos uma
vida, para depois ndo querer falar, entdo ndo valeu a pena implantar” e se ela aprendesse Libras ela
ndo ia querer falar. Ja que a gente ndo pode pagar uma fono especialista, ai que ela ndo ia querer
falar mesmo.

(8) O aluno implantado e seus colegas de classe

Alguns dos entrevistadores disseram que o aluno implantado tinha dificuldade em entender
as perguntas; algumas vezes recorriam a professora regente, que falava mais devagar. Outros tinham
conhecimento de Libras e recorriam ao intérprete para traduzir sua resposta para o entrevistador. Um
entrevistador disse que, quando as respostas ndo eram do tipo “sim” ou “ndo”, o aluno com IC respondia
em Libras e o professor traduzia. Os préprios estudantes implantados expressavam dificuldade na
compreensdo do que a professora dizia. Outros estavam muito satisfeitos com seu implante.

Ndo entendo tudo o que ela fala. A professora repete as coisas que ndo entendo.

Quando a professora fala devagar eu consigo acompanhar, mas as vezes eu néo entendo.

Acho bom usar implante, pois posso ouvir os coleguinhas e o jogo da selegéo.

Os alunos com IC convivem com alunos surdos sem o implante na mesma escola e, ocasionalmente,
na mesma turma. Algumas vezes eles frequentam a sala de recursos onde estdo o professor de
atendimento especializado e um instrutor surdo. Esse fendmeno favorece o aprendizado de Libras.

Ndo acompanho o que o professor diz, somente o intérprete, porque so consigo me comunicar
por Libras. Ainda estou aprendendo a escutar.

Tenho muitos amigos surdos. Aqui na escola, no 92 ano, sGo quatro surdos estudando comigo.
Eu me comunico com eles através de Libras.

Os colegas de turma ouvintes muitas vezes criam estratégias de interacdo e facilitacdo da
aprendizagem que os proprios professores nao utilizam, como revelado por um grupo de alunos. Em
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outras ocasiGes, eles pedem ajuda a professora.

Na hora de fazer um trabalho ele sabe, mas as vezes eu tenho que marcar pra ele o que é pra
fazer ou explicar pra mde dele o que foi pedido, o que ele tem que fazer. A gente sempre ajuda a ele
entender o que a professora pediu.

Quando a bateria td acabando a gente fala pra tia: — “Tia, td apitando!”

Em certas situagdes, o comportamento do aluno implantado se torna inconveniente em sala
de aula e seus colegas reclamam.

E, ela implica. Grita muito na sala. Um dia a gente ficou sem recreio por causa dela, a turma
inteira. Quer dizer, s6 as meninas. Porque ela gritou dentro da sala.

A presenca da lingua de sinais entre alunos surdos implantados também é expressa pelos
seus colegas de sala.

Ele usa Lingua de Sinais, mas nGo sabemos. Ele escreve pra gente e entende o que falamos
lendo nossos Idbios.

Ele usa Lingua de Sinais. Sim, todos usam.

Discussao

Os participantes desta pesquisa ocupavam diferentes papéis e, por essa razdo, obtivemos
informagdes relevantes, algumas contraditérias, outras corroboradas por varios sujeitos
respondentes. Por exemplo, em certos casos, o depoimento de algumas professoras revelava o
oposto do que outras haviam dito; em outras vezes, o que um colega de sala dizia era confirmado
pela fala dos responsaveis.

A disparidade de respostas quanto ao éxito na compreensdo e na expressao da lingua falada tem
como fundamento dois aspectos muito importantes: a idade que o aluno tinha ao fazer o implante e ha
guanto tempo ja estava implantado. Em apenas um caso encontramos um aluno que havia ensurdecido
no periodo pos-lingual, quando a lingua ja havia sido adquirida. Nesse caso, a cirurgia teve resultado
positivo quase que imediatamente, o que ndo aconteceu na maioria dos outros casos.

Este estudo teve caracteristicas muito particulares, dado que os participantes estavam
vinculados a uma Secretaria de Educacdo que obedece a politicas nacionais para a educagdo de
surdos. Por esse motivo muitos dos alunos tinham outros colegas surdos ndo implantados e também
faziam o atendimento educacional especializado no contraturno. Dessa forma, entravam em contato
com a Lingua de Sinais aprendendo a sinalizar, o que nos leva ao resultado interessante de que esses
alunos estdo se encaminhando para um bilinguismo bimodal: aprendizado de duas linguas, de sinais
e portuguesa, que ocorrem nas duas modalidades, espago-visual e oral-auditiva.

Alguns profissionais da area da salde orientam os responsaveis a afastar o filho implantado
do contato com criancas sinalizadoras, pois isso poderia deixa-lo acomodado e prejudicar o dificil
aprendizado da lingua oral. Em nossa percepgdo, ambos os meios de comunicagdo do surdo
implantado deveriam ser complementares e aditivos e ndo excludentes. Kelman (2010) menciona
que o bilinguismo em criangas com IC deve ser estimulado, pois a pessoa que sabe mais de uma
lingua esta melhor preparada para a vida. Um surdo que fala e sinaliza pode transitar em mais
espacos e contextos socioculturais do que aquele que é usuario exclusivo da lingua de sinais.

Surpreendeu-nos o depoimento de algumas professoras, ao dizerem que alunos implantados
adquirem os conceitos académicos melhor do que seus pares, que utilizam exclusivamente a lingua
de sinais. Como foram apenas duas professoras que deram essa informacgdo, seriam necessarias
novas pesquisas que pudessem investigar se esse fendmeno ocorre realmente. Também seria
interessante estabelecer uma correlagdo entre o éxito académico, a idade em que o implante foi
feito e hd quanto tempo o aluno ja estd implantado.

De um modo geral, ainda existe uma falta de informagdo sobre os processos de
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desenvolvimento e aprendizagem do aluno implantado por parte dos professores e demais membros
das equipes pedagdgicas das escolas municipais. Torna-se necessario criar mecanismos de formacao
continuada para os professores, que os habilitem a interagir e ensinar com mais propriedade os
alunos implantados. Pelo desconhecimento, ndo se encontrou qualquer resposta significativa sobre
estratégias pedagodgicas que possibilitem que os alunos implantados aprendam com seus pares. Ja
nas entrevistas com os colegas, encontramos mecanismos interessantes, facilitadores do processo
de aprendizagem do aluno com IC.

Para finalizar, esta pesquisa constatou que ainda falta estabelecer canais de comunicagdao mais
eficazes entre as areas de saude e educacdo, de forma que o aluno com IC possa se beneficiar dos
processos de aquisicdo de ambas as linguas, a de sinais e a portuguesa, para que se torne um sujeito
bilingue bimodal. Desse modo, qualquer conceito académico poderia ser explicitado em ambas as
linguas, facilitando a compreensao e, por conseguinte, o processo de ensino-aprendizagem. Ressalta-
se ainda que o SUS realiza as cirurgias gratuitamente, mas nao oferece atendimento fonoaudioldgico
gratuito para os meninos implantados, o que compromete de alguma maneira o sucesso do implante
coclear.
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Introdugao

Durante a minha trajetdria na Pedagogia, as chamadas dificuldades de aprendizagem sempre
me chamaram a atencdo e, com frequéncia, pensava: “sera que o problema é com o aluno ou com o
professor?”. Sdo tantas siglas, tantos rétulos, que fica dificil enxergar se o aluno tem mesmo alguma
deficiéncia ou se somos nos, professores, que atribuimos isso a eles.

A questdo ficou mais forte quando comecei a atuar com uma turma do 42 ano de uma escola
da rede publica de ensino em Brasilia, como integrante do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que é um projeto para alunos de graduagdo dos cursos de licenciatura
com o objetivo de fortalecer a formacdo inicial dos professores. Como integrante do programa,
ingressei nessa escola para vivenciar experiéncias interdisciplinares e a pratica docente no contexto
da polivaléncia. Era uma turma com 23 alunos, sendo dois deles com diagndstico fechado de TDA/H
e outros quatro com encaminhamento para o servigo de orientagcdo educacional, pois apresentavam
caracteristicas de disturbios na aprendizagem. O meu trabalho em sala consistia em auxiliar a
professora e os alunos em suas atividades. Num primeiro momento, fiquei apenas observando a fim
de conhecer a turma, para depois pensar em como eu poderia atuar.

Ao conversar com a professora regente da turma, ela pediu que eu acompanhasse um unico
aluno com muitas dificuldades na leitura e, principalmente, na escrita. Segundo ela, José (nome
ficticio) era uma crianga esperta e inteligente, ndo possuia nenhum problema cognitivo, mas, por
causa de problemas emocionais, tinha certo bloqueio na hora de passar suas ideias para o papel. O
Conselho de Classe decidiu que ele seria aprovado, enquanto seu irmao gémeo ficaria retido no 3¢
ano por apresentar menos “respostas de aprendizagem” que ele.

A professora estava sempre aberta as perguntas e sugestGes dos estudantes e usava varias
ferramentas para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem: jogos, filmes, pesquisas, passeios,
experiéncias, livros, dinamicas, atividades escritas etc. Ela estava ciente de que era necessdrio utilizar
todos os meios pedagdgicos para alcangar os seus alunos.

Considerar que as criangas sao diferentes entre si implica propiciar uma educagdo que tenha
por base condi¢Ges de aprendizagem que respeitem as suas necessidades e ritmos individuais,
visando ampliar e enriquecer as capacidades de cada uma delas, considerando-as como pessoas
singulares e com caracteristicas préprias. O problema ndo estd em ser diferente, mas em como
Campos (2008) afirma: “quando a diferenca institui a desigualdade”.

Com base em observac¢des feitas em sala e coordenagdes com as professoras, das quais
participei, percebi que uma quantidade notdvel de alunos demonstrava dificuldades acentuadas,
principalmente nas produgdes e interpretagdes de textos. O mais preocupante é que os professores
identificavam rapidamente o aluno “diferente”, mas ndo sabiam como solucionar essa situa¢do. Com
base nisso, surge a questdo: como podemos, entdo, atuar no processo de aprendizagem dos alunos
levando em consideragdo suas potencialidades, em vez de termos como foco as dificuldades?

Para Campos (2008), a lente das a¢Bes pedagdgicas de professores €, na maioria das vezes,
dirigida para a insuficiéncia, para o déficit ou limitagdo da pessoa a quem se atribui o rétulo
de deficiente. Diante da problematica apresentada, o objetivo geral deste trabalho é discutir
como o professor pode trabalhar as potencialidades de seus educandos visando sempre ao seu
desenvolvimento integral. Essa tematica é importante porque, entre outras coisas, “o professor é
guem planeja e cria as condi¢des de possibilidade de emergéncia das potencialidades do aluno”
(BARTHOLO Jr.; TACCA; TUNES, 2005). Se o professor acredita que a “crianga especial” ndo tem
capacidade para aprender, entdo qual sera o seu papel no desenvolvimento dessa pessoa? Esse
desenvolvimento seria naturalmente proporcionado pelas condi¢des bioldgicas de sua espécie, ou
seja, ela estaria predeterminada biologicamente ao fracasso?

Como aponta Vigotski (1997), o defeito, no olhar tradicional, significa falha ou limitagdo e, por
isso, o desenvolvimento seria caracterizado pela perda de uma determinada fungdo. Apesar de se
tratar de uma afirmativa do inicio do século passado e, em outro contexto, sobre a Russia Soviética,
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a problemitica parece ainda ser a mesma nos dias atuais e em nosso contexto brasileiro.

Ndo pretendo, por meio deste trabalho, dizer como o professor deve proceder em tal ou
qual situagdo, até porque ndo ha uma receita pronta para a educagdo, mas discutir a repercussdo
gue esse ponto de vista pode ter na vida do aluno quando o professor se propde a trabalhar as suas
potencialidades, minimizando as limitagdes.

A pesquisa possui carater qualitativo e o instrumento metodolégico utilizado foi a observagao
participante. O trabalho foi dividido em trés partes. Na primeira, abordamos como as chamadas
dificuldades de aprendizagem, por meio do modelo do diagndstico médico, invadiram o campo
da educacgdo, implicando uma excessiva rotulacdo dos estudantes. Na segunda parte, tratamos da
perspectiva das possibilidades em contraposicdo as dificuldades nesse contexto. Na terceira parte,
relatamos e analisamos as observagGes realizadas no Pibid.

Metodologia

O presente trabalho teve como instrumento metodoldgico a observacdo participante, em que
“o0 observador é parte da atividade objeto da pesquisa, procurando ser membro do grupo” (VIANNA,
2003).

A observacdo participante proporciona ao observador perceber, além das construgdes
verbais dos sujeitos, gestos, expressdes faciais, tom de voz, linguagem corporal e outros tipos de
interagdo social em que surgem significados sutis da linguagem. O seu objetivo final €, como acentua
Bogdewic (VIANNA, 2003), gerar verdades praticas e tedricas sobre a cultura humana com apoio nas
realidades da vida diaria.

Pelo fato de o observador estar inserido no contexto dos alunos, ele observa de acordo com
a perspectiva de um membro integrante desse grupo, influenciando assim aquilo que é observado,
porque participa daquela agdo. Um artificio para minimizar a influéncia do efeito do observador seria
a gradativa aproximacdo dos participantes, a fim de que professor e alunos, ao serem observados, se
acostumem com a sua presencga e possam agir com maior naturalidade durante o processo efetivo
de realiza¢do da observacao.

Antes mesmo de comecar qualquer estudo, deve-se ter estabelecido o que se quer observar,
porque “quem ndo sabe o que procura, ndo percebe quando o encontra” (VIANNA, 2003). Quatro
pontos devem ser considerados ao longo desse processo: o que efetivamente deve ser observado;
como proceder para efetuar o registro dessas observagbes; quais os procedimentos a utilizar para
garantir a validade das observagGes; e que tipo de relacdo estabelecer entre o observador e o
observado, qual a sua natureza e como implementar essa relagdo.

A grande vantagem desse método consiste no registro do comportamento no ato e no
momento da sua ocorréncia. Além disso, é possivel ao pesquisador coletar dados sobre um
comportamento ndo verbal. Entretanto, apresenta também desvantagens: as consideragGes
oferecem uma grande quantidade de dados que dificultam a sistematizagdo. E impossivel observar
tudo. O individuo estudado ndo pode ser visto isoladamente, mas em interagdo com o grupo ao qual
pertence. Desta forma, as observa¢des, quando adequadamente realizadas, sdo um retrato vivo da
realidade estudada (VIANNA, 2003). Uma observagdo, por mais bem feita que seja, nunca apresenta
total neutralidade face a intermediac¢do do préprio observador.

Como afirma Vianna (2003), a sala de aula, campo de estudo deste trabalho, é uma drea
rica e estd em constante transformagdo. Se o investigador concentrar-se apenas em afirmar suas
hipdteses, ele podera perder pontos importantes e até distorcer os fatos. Para Vianna (2003, p.98),
“na observacdo é interessante para a andlise estabelecer-se uma relagdo entre teoria e dados, sem
engessar os dados pela teoria. A observagdo, no contexto de uma pesquisa, visa, no caso, a gerar
novos conhecimentos e ndo confirmar, necessariamente, teorias”.

Nos préximos paragrafos abordaremos trés eixos tematicos, a saber: os problemas que o
diagnéstico pode trazer para a vida de um aluno, o que muda quando as suas possibilidades sdo
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devidamente trabalhadas e as andlises das observa¢des em sala.

Sobre educagao e dificuldades: o problema do diagndstico

Hoje é comum e forte a presenga dos chamados “disturbios de aprendizagem” nas salas de
aula. Sabendo que o objetivo principal deste trabalho é discutir como o professor pode trabalhar as
potencialidades e possibilidades de alunos rotulados com algum tipo de deficiéncia e/ou dificuldade
na aprendizagem, é necessario, antes disso, investigar a origem do problema: como os diagndsticos
chegaram até as nossas escolas, como tomaram uma propor¢do tdo grande, e os problemas que
podem gerar para a vida do aluno. O tema surgiu da preocupagdo com os avangos das explicagdes
orgénicas/bioldgicas para justificar as dificuldades de aprendizagem de criangas na escolarizaggo.

Sobre isso, Raad afirma que:

O enraizamento da medicina em todos os espagos e momentos da vida humana
é decorrente do advento da ciéncia moderna. Esta, ao normatizar a vida, coloca a
medicina em condigdo de resolver os problemas que afligem a vida das pessoas,
transformando-os em questdes de origem bioldgica (RAAD, 2007, p.7).

Desta forma, a medicina se insere em todos 0os campos sociais, inclusive na educagao, ditando
um modelo de normalidade e inteligéncia. A Clinica, medicina moderna cientifica, considera tudo
o que foge a norma como patoldgico, e concebe a pessoa como um corpo, uma maquina com um
padrdo de funcionamento previamente estipulado e que precisa ser corrigido para se adequar
ao esperado e valorizado socialmente. Os corpos saudaveis sdo também uma preocupagdao do
capitalismo, que preza a saude dos trabalhadores para garantir a produtividade e, consequentemente,
o fortalecimento do Estado. Assim, doentes e pessoas com deficiéncia ndo tém utilidade para o
crescimento econémico e devem ser excluidos do convivio com os demais.

Essa perspectiva leva em consideragao o sujeito bioldgico, em que o ser humano é determinado por
aspectos organicos e o seu aprender s6 depende dessas caracteristicas e, por isso, o processo educacional
pouco ou nada altera a vida da pessoa (COELHO, 2009). O sucesso e/ou fracasso escolar estaria, entdo, no
aluno e ndo na escola. A comegar do momento em que a responsabilidade do aprendizado é apenas do
educando, as “dificuldades de aprendizagem” sdo tratadas com medicamentos, ja que o professor nada
pode fazer para mudar a situagdo, gerando, assim, a medicalizagao da educagdo. Essa medicalizagdo é a
tentativa de transformar questdes de origem sociais e politicas em questdes médicas, desconsiderando
o contexto no qual o individuo esta inserido e privilegiando a abordagem bioldgica. Dentro do espago
pedagdgico, a aprendizagem e a ndo aprendizagem sao vistas individualmente, eximindo-se muitas das
vezes o professor da responsabilidade sobre esses processos, como se o aluno fosse o Unico responsavel
pelo seu sucesso e/ou fracasso escolar.

De acordo com esse ponto de vista, o professor encaminha o “aluno-problema” para psicélogos
e/ou fonoaudidlogos, para que esses profissionais encontrem um diagndstico centrado apenas nele,
no proprio aluno, que justifique sua ndo aprendizagem. Assim, entende-se por medicalizagdo do
espago pedagdgico esse desviador de responsabilidades (COLLARES; MOYSES, 1994).

O que esses profissionais (médicos e psicdlogos) levam em consideragdo para fazer um
diagndstico de uma crianga apontada pela familia e/ou pela escola com dificuldades na aprendizagem?
Na maioria das vezes, o que é considerado nesses diagndsticos sao fragmentos da vida do aluno que
justifiquem o seu fracasso escolar, deixando de lado aspectos positivos do seu desenvolvimento. A
educagdo — area que deveria ter como ponto principal as potencialidades de cada um —ndo pode ser
subjugada pelo discurso da saude; uma ndo é maior nem melhor que a outra. A medicina trabalha
com impossibilidades, enquanto a educagdo tem por obrigagdo trabalhar as possibilidades.

Antes de antecipar a realizagdo de um diagndstico precoce e, por isso mesmo, indevido,
alguns aspectos devem ser considerados, a fim de que a rotulagdo discriminatdria seja evitada e
para que seja promovido todo o suporte educacional, social e de saude (MEC, 2006).
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Muitas vezes, o professor ndo tem a intencdo de criar essa situacdo de discriminagdo,
mas, ndo sabendo mais o que fazer, delega a responsabilidade do ndo aprendizado do aluno para
outra pessoa. O problema é que “a partir do momento em que a escola encaminha a crianga para
avaliacdo, ela comeca a ser vista como alguém que tem problemas e que precisa de atendimento
especializado” (RAAD, 2007, p.32).

A crianca denominada ineficiente geralmente reflete a imagem que as outras pessoas tém a
seu respeito, imagem essa que carrega preconceitos contra tudo e todos que sdo diferentes daquilo
qgue a sociedade estipula como padrao, belo e normal (RAAD, 2007). A escola, como instituicdo
reprodutora de normas e cultura de determinada sociedade, tem um papel decisivo na formacdo
e na apropriacdo da deficiéncia. Ao se referir a um aluno com Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), por exemplo, esta tirando a identidade desse individuo e transformando-o
em uma sigla, em uma coisa.

De acordo com Brito (2005, apud CAMPQOS 2008), muitas vezes a escola cria e divulga a
deficiéncia como patologia e desvio, limitando as possibilidades de desenvolvimento de seus alunos
por ter a visdo de que a pessoa com deficiéncia é incapaz. O ato de nomear o “deficiente” ja implica
preconceito. Assim, a nogao de deficiéncia une-se a ideia de expectativa social, pois inteligéncia e
habilidades tém um padrdo socialmente determinado.

La Boetie, em seu Discurso sobre a serviddo voluntdria (2001), faz uma analise de como
pessoas, cidades e nagdes podem se submeter a vontade de um tUnico homem. Compara uma pessoa
sem liberdade a uma planta sem umidade e alimento, que logo se tornara um ramo seco e morto.
Questiona o que mais, além da vontade, é necessario para possuir a liberdade, e como a serviddo
tornou-se algo tdo normal para as pessoas.

Relacionando as ideias de La Boétie a presente investigacdo, podemos perceber que os
diagnésticos sdo ferramentas que extraem a capacidade, limitam, “forjam mentes deficientes”
(RAAD, 2007), uma vez que os diagnosticados, em geral, nada fazem contra o rétulo, contra as
caracteristicas negativas que a eles foram atribuidas. Da mesma forma, os diagndsticos tornaram-se
algo normal, enraizados na nossa sociedade.

Conversando sobre possibilidades

Como ja explicitado, antes de encaminhar a crianga para a realizagdo de um diagndstico,
é necessario que o professor explore todas as possibilidades e esgote materiais e recursos para
a aprendizagem de seu aluno. Devemos, portanto, enxergar essas estratégias como parte de um
projeto educativo e social, de carater emancipatério e global (MEC, 2006).

O processo de aprendizagem da crianga incorpora tudo o que ela vivencia, em fungdo de sua
maneira de conhecer e pensar o mundo. Sendo assim, o professor deve levar em consideragdo que
cada pessoa aprende em tempos diferentes. Todos tém seu potencial, mesmo que em um primeiro
momento apresentem limitagGes, cabendo ao professor explorar esse potencial.

De acordo com Nunes e Silveira (2009),

A aprendizagem esta relacionada a mudanga, a significacdo e a ampliagdo das
vivéncias internas e externas ao individuo. (...) ninguém aprende pelo outro,
assim como ninguém aprende da mesma forma. Cada ser humano é singular
em sua formagdo individual, mas ao mesmo tempo, necessita dos outros para
aprender e, portanto, para construir a si (NUNES; SILVEIRA, 2009, p.11-12).

Segundo Vigotski (2004), é o aluno que conduz o seu proprio processo de aprendizagem,
cabendo ao professor, entdo, organizar o ambiente social para que a aprendizagem ocorra. O papel
do professor nessa perspectiva torna-se mais complexo porque muitas de suas fungdes “devem
ser descobertas e assumidas conforme o fluxo do desenvolvimento do aluno” (TUNES; TACCA;
BARTHOLO Jr, 2005, p.697), exigindo maior comprometimento e responsabilidade, visto que se faz
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necessario o uso de outros meios ndo tradicionais para o ensino. Ou seja, ndo é o aluno que tem que
se adaptar, é a escola que precisa modificar-se para acolher a diversidade de seus alunos. E verdade
gue a segunda opgdo é mais complexa, mas se a escola deseja obter novos e melhores resultados,
deve estar em constante movimento, recriando-se a todo tempo.

De acordo com Tunes e Bartholo Jr. (2009), a velocidade das mudancas nas tecnologias exige de
nos novos sentidos e novas formas de aprendizagem e, por isso, atribuem dois sentidos ao aprender.
O primeiro sentido é definido como a aquisi¢do e a acumulagdo de informacdes, conhecimentos ou
experiéncias. Isto posto, convencionou-se que “a pessoa lenta é a que aprende pouco, em tempo
longo” (p. 26-27). Para os autores, essa visdo quantifica as pessoas quando, por meio de provas e
notas, se assegura o que a crianga aprendeu, estimulando a comparagdo ao afirmar que uma crianga
sabe mais que a outra pelo seu rendimento escolar superior, tirando a autonomia e a liberdade de
aprender, uma vez que ndo ha lugar para o pensar; a resposta certa é aquilo que o professor quer
ouvir. O outro sentido do aprender é a busca, pois, antes de tudo, é preciso questionar, indagar o
que se quer aprender, por que e como aprender. “Visto dessa otica, o aprender é préprio da nossa
condi¢do no mundo: algo que nos é dado como possibilidade” (p. 28).

Quantas vezes ouvimos de nossos pais a seguinte frase: “o estudo, o conhecimento é a Unica
coisa que ninguém pode tirar de vocé”? Da mesma forma que ninguém pode nos tirar, ndo podemos,
simplesmente, transmitir um conhecimento a alguém. E necessario que cada um construa o seu
proprio saber.

De acordo com Ranciere (2010), a inteligéncia e a vontade sdo as duas faculdades que estdo
em jogo no ato de aprender. Em seu livro O mestre ignorante, conta a histéria de um professor
francés no inicio do século XVII, Joseph Jacotot, convidado a dar aulas de literatura francesa a
alunos holandeses, cujo idioma ele ndo dominava e até ignorava. Havia, entdo, um problema na
comunicagdo entre professor e alunos: a lingua.

Diante da situacdo, Jacotot, mesmo desacreditado, indicou um texto em francés aos
estudantes e, para auxiliar a leitura, pediu que usassem o Telémaco, uma espécie de dicionario
bilingue bastante comum entre os académicos da época. Para sua surpresa, eles haviam aprendido
sem mestre explicador. Aprenderam por meio apenas do livro, sem explicagdes do que ali estava
escrito. Logo, Jacotot havia lhes ensinado algo, mas sem nada lhes dizer ou explicar. Assim, o
professor faz uma reflexdo: seria, entdo, inutil a explicagdo?

A explicagdo coloca o professor em um patamar superior de inteligéncia em relagdo a seus
alunos. Isso porque, quando vocé explica algo a alguém, vocé estd confirmando a incapacidade deste
de aprender sozinho, estd tirando-lhe a autonomia, a oportunidade de buscar e descobrir por si
s6, o que Ranciere chama de embrutecimento. Para o autor, “é o explicador que tem necessidade
do incapaz, e ndo o contrario, é ele que constitui o incapaz como tal” (RANCIERE, 2010, p. 23). Ja
a emancipac¢do compreende a igualdade das inteligéncias e a ideia de que qualquer um é capaz de
aprender o que desejar, bastando apenas ter vontade para que isso acontega.

“E quem emancipa ndo tem que se preocupar com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele
aprendera o que quiser, nada, talvez” (ibid, p.37). Ao ler essa ultima frase, muitos professores podem
achar um absurdo, mas ndo somos nds que decidimos o que cada aluno aprender3, isso sé diz respeito
a eles. Talvez, depois de algum tempo, o aluno perceba que é importante e aprenda por si sO: ele busca
e aprende porque naquele momento o conhecimento faz sentido, tem alguma utilidade em sua vida.
O embrutecido diz: “é preciso aprender tal coisa, e depois tal outra e ainda uma outra tal” (ibid, p.41).
Enquanto o emancipado dird: para comecar, apenas aprenda qualquer coisa.

Levar em consideragdo que a pessoa sO aprendera por meio de outra é o mesmo que afirmar
que ela ndo tem capacidade para aprender sozinha. E ndo é isso que nds, professores, fazemos em
sala? Considerar que as pessoas podem aprender sozinhas, sem mestre explicador, é o salto mais
dificil, pois vai na contramdo da nossa organizagao social. Parafraseando Tunes e Bartholo (2009), sé
se aprende o que se quer, quando, como e com quem se quer.

Arespeito da deficiéncia, Vigotski afirma que “a crianca cujo desenvolvimento esta complicado
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pelo defeito ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida que seus coetaneos, mas sim
desenvolvida de outro modo” (VIGOTSKI, 1997, p.12). A crianga “deficiente” criard meios para se
adaptar ao mundo dos “normais”, ou seja, ela desenvolverd caminhos indiretos para tentar fazer
0 mesmo que seus colegas. Devemos, entdo, compreender que o defeito ndo torna uma pessoa
inferior a outra, mas, a partir do momento em que as dificuldades surgem, cria estimulos para
elaborar uma compensacao — objeto de estudo da defectologia.

Andlise e discussao das observagoes

A escola na qual as observac¢des foram realizadas oferece ensino dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as chamadas Escolas Classes, caracteristicas de Brasilia. Situa-se no Plano Piloto e
atende alunos na faixa etdria de 6 (seis) a 13 (treze) anos, pertencentes a Unidade de Vizinhanca da
Residéncia e Trabalho, moradores das quadras vizinhas, das regides administrativas e do entorno.
Ha educandos de todas as camadas sociais. A instituicdo tem 14 turmas, com 203 alunos nos turnos
matutino e vespertino. A escola possui turmas reduzidas em atendimento a legislagdo dos direitos
dos alunos com algum tipo de deficiéncia.

O primeiro momento da aula, no dia 8 de maio de 2012, foi para a corre¢dao do dever de
casa de Matematica. Fui ajudar a aluna Barbara (nome ficticio), que ndo tinha feito a atividade. A
professora alertou-me que seria necessario usar material concreto em razao de suas dificuldades.
A crianca foi reprovada e tinha um discurso muito frequente de baixa autoestima: “Eu sé burra; lelé
da cuca; eu s6 muito ruim em matemadtica. Eu repiti de ano, né, tia? Pur isso qui eu s6 ruim assim”.
Observa-se que a pessoa a quem se atribui o rétulo da deficiéncia, de algum modo, adota e utiliza
a imagem que os outros tém dela, como vimos acima na fala da menina. Logo, é de se esperar que
admita e manifeste preconceito em relagdo a si mesma (CAMPQS, 2008).

Comegamos a fazer as questdes com o material especifico e varias vezes ela pegava a dezena
como se fosse unidade, entdo eu apresentei o material e o conceito de centena, dezena e unidade
(QVL), como fazemos na alfabetizagdo matemadtica. Conseguimos resolver apenas trés probleminhas,
pois cada operagdo foi cuidadosamente realizada com a aluna, passo a passo. Percebi que além de
ela ndo ter aprendido as quatro operagGes basicas, confundia-se quanto a nomeagdo dos numeros.
Exemplo: 2.180 ela lia “vinte e um, oitenta”.

Barbara era uma menina timida e retraida. Se tinha duvidas, ndo perguntava; se tentdvamos
nos aproximar enquanto realizava uma tarefa, ela fazia de tudo para esconder o caderno.
Relacionava-se com poucas crianc¢as da turma e tinha dificuldade em aceitar ajuda para quaisquer
atividades propostas, bem como para conclui-las, pois desistia nas primeiras tentativas. Quando
errava, mesmo que incentivada pela professora, dizia que ndo conseguia e “saia de fininho” para ndo
ter que terminar o dever. Quanto a isso, Raad afirma que:

[...] muitas vezes, a pessoa que carrega um rotulo [...] incorpora a deficiéncia,
aproveita-se do preconceito e faz do estigma uma ferramenta de manipulagdo do
espaco social, onde é vista como uma aberragdo da natureza. Em suma, esconde-
se por detras da deficiéncia. Como as expectativas para com ela sdo minimas ou
até mesmo inexistentes, qualquer feito seu é encarado como algo sobrenatural
e extraordindrio. Percebe que, na maioria das vezes, qualquer opinido a seu
respeito é pré-definida, e que nada mudara tal fato independentemente do que
faga ou diga (RAAD, 2007, p.65).

A citagdo acima descreve muito bem algumas caracteristicas do comportamento da aluna. Durante
uma atividade escrita, ela prestava aten¢do em tudo o que os colegas em volta falavam com o intuito de
responder as questdes, em vez de pedir ajuda a professora. Percebe-se que é uma estratégia que ela
desenvolveu para “acompanhar” o ritmo da turma sem demonstrar as suas dificuldades.

Apresento aqui, para aclarar ainda mais a perspectiva que defendo, o exemplo de Wesley
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(nome ficticio), aluno da mesma turma e que, de acordo com as professoras, também apresentava
aprendizagem diferente dos demais por necessitar de mais tempo para assimilar contetdos, e por
sentir dificuldade em realizar sozinho as atividades. Entretanto, era uma crianga extremamente
receptivaeabertaaajuda, e que tinhavontade de aprender. A caligrafia dele era de dificil compreensao
e, as vezes, nem mesmo ele entendia o que escrevia. Desde o ano anterior, as professoras do menino
tentavam descobrir qual era a sua deficiéncia, com o intuito de justificar esse “fracasso escolar”. Ele
fazia acompanhamento com os professores da sala de recurso da escola e, nesse ano, a pedidos,
a mde o havia levado para fazer exames dos mais variados. Felizmente, nada foi diagnosticado e,
conversando com a professora regente, perguntei-lhe o que mudaria na vida e na aprendizagem
do Wesley caso houvesse um laudo médico. Segundo ela, seria de grande importancia para o ano
seguinte, ja que no 62 ano cada disciplina tinha um professor e eles ndo teriam tempo de se dedicar
ao aluno e, sem o diagndstico, ele ndo teria direito a um atendimento individualizado.

Ao sentar com o aluno para refazer uma prova de matematica, entreguei a ele uma prova
em branco para que fizesse apenas as questGes que tivesse errado. Quando disse que ele havia
errado as duas primeiras questdes, ele levou um susto: “Uai, tia. Mas a resposta é essa aqui, ndo
é?” — apontando para a resposta certa. O que dizer e o que pensar numa situagdo dessas? Eu
nao precisei falar ou ler nada para ele acertar. Nos outros itens, dei material concreto (material
dourado e dinheirinho chinés) para auxiliar a realizagdo das operagdes de adi¢do, subtracdo, divisdo
e multiplicacdo. O aluno leu tudo com fluéncia e correta interpretacdo, perguntando apenas sobre
algumas duvidas pontuais, diferentemente de Barbara, que “chutava” as respostas e ndo se dava
ao trabalho de pensar porque ja havia internalizado que ndo conseguiria. Era cansativo fazer
qualquer atividade com ela, porque a aluna ndo demonstrava vontade em aprender, mesmo quando
levdvamos algo do seu interesse com o intuito de motiva-la. Mas como afirma Ranciere, o maior erro
do professor é a preocupacgao em fazer compreender, principio do embrutecimento. Talvez seja esse
um dos maiores obstaculos a ser superado por nds, educadores. Uma nota dez ou um zero em uma
prova ndo medem o conhecimento do aluno. Quantas vezes apenas decoramos dezenas de paginas
(que aparentemente em nada fazem sentido para as nossas vidas) e logo depois de um teste, de uma
prova ou vestibular, fazemos questdo de esvaziar a nossa “lixeira” cérebro?

Nos dois casos apresentados acima, a professora queixava-se por ndo existir um diagndstico
que |Ihe auxiliasse no planejamento e no trabalho com esses alunos. Entretanto, o professor, ao
fazer o seu planejamento pedagdgico baseado em uma avaliagdo médica e/ou neuropsicoldgica,
centrando-se cada vez mais na deficiéncia do aluno e ndo nas suas possibilidades (WERNER, 2007,
p.72). Em nenhum momento as singularidades da crianga tém lugar no planejamento das atividades,
0 que é priorizado sdo os sintomas da patologia a ela atribuida. Isso é comprovado quando as
professoras dizem que o diagndstico é necessario para estudar o que o aluno tem, as caracteristicas
do disturbio. A crianca deixa de ser sujeito e se transforma na doenca.

Consideragoes finais

Como pudemos verificar, a deficiéncia hoje é um negdcio lucrativo: rétulos de dislexia, TDA/H
etc. estdo a disposi¢cdo, como se estivessem a venda em prateleiras de supermercados. Além disso,
também temos que comprar as chamadas “curas”: terapias e remédios de todas as formas, cores e
para todos os gostos. O que ndo muda muito é o prego que se paga por essa mercadoria, geralmente
exorbitante. O que ainda ndo se compreendeu é o mal que um diagndstico pode causar na vida de
uma pessoa a partir do momento que ela passa a duvidar e reduzir a sua capacidade.

As escolas estdo cheias de profissionais de outras areas, bombardeando criancas de
diagnésticos e terapias, reproduzindo discursos, praticas e crengas dos séculos XVIII e XIX, que dizem
que os fatores bioldgicos sdo determinantes na vida de uma pessoa, bem como que doentes e
delinquentes devem ser eliminados para garantir a integridade da sociedade (RAAD, 2007).

Coelho afirma que “o impasse é amplificado pela diferenca de reconhecimento entre os papéis
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sociais do médico e do professor, e, assim, o discurso da educagdo é facilmente subjugado pelo discurso
da saude” (COELHO, 2009, p.3-4). Com isso, profissionais dessa area, em especial os médicos, ditam
normas em todos os segmentos sociais, inclusive na escola. S3o eles que detém o poder de afirmar se
a crianga aprenderd ou ndo, se ela serd capaz ou incapaz, numa espécie de profetizacdo sobre tudo que
envolve o seu futuro. Todos os dias, criancas sdo retiradas de suas turmas porque foram “acusadas” de
nao aprender, como se isso fosse um crime. Sdo, entdo, encaminhadas para uma classe especial ou para
uma equipe de apoio, sem ao menos saberem o motivo da mudancga, sem serem ouvidas em momento
algum. Ou seja, elas ndo tém a possibilidade de se defender. Fica clara, em nome da cientificidade, a
necessidade de silenciar o outro em busca da objetividade.

A educacdo ndo pode ser subjugada pela drea da saude; ambas tém sua importancia e
possuem conhecimentos diferentes que, se unidos, tendem a contribuir para a sociedade em geral,
sem excluir nem supervalorizar nenhuma delas. A datar do momento em que houver uma relagdo
entre membros da escola, familia e avaliadores (psicélogos, fonoaudiélogos, médicos, orientadores
educacionais) no trabalho pedagdgico, todos se beneficiardo.

E importante destacar que n3o somos contra os diagndsticos, contra a medicina ou a
psicologia. Somos contra a forma como esses diagndsticos sdo utilizados nas escolas, como verdades
absolutas e incontestdveis que em nada auxiliam o trabalho dos professores. Isso porque, muitas
vezes, ratificam as limitagGes do aluno (que a escola ja conhece) e nenhum trabalho conjunto é
realizado apds o diagndstico para tentar solucionar ou minimizar os problemas existentes em sala
de aula.

As dificuldades citadas pelos professores sdo de fator pedagogico e ndo organico, inerente ao
aluno. Os fatores pedagdgicos a que nos referimos sdo as constantes trocas de professores durante
o ano letivo, a falta de comprometimento da escola com os alunos, o descaso dos docentes com
aqueles que ndo apresentam o rendimento desejado, entre outros (Moysés, 2001). Tudo isso reflete
na aprendizagem da crianga e pode acarretar danos imensuraveis a vida escolar, levando pais e
professores a acreditarem que o aluno ndo aprende por falta de (ou pouca) competéncia para os
estudos. Um bom trabalho pedagdgico pode eliminar todas as suspeitas — ou a maioria delas — de
alguma disfungdo organica com relagdo ao ndo aprendizado das criangas.

Infelizmente, a escola que temos hoje ndo valoriza a diversidade; idealiza um aluno universal
que aprende, pensa e sente da mesma forma; fragmenta o saber em disciplinas, com curriculos
inflexiveis; despreza todo e qualquer conhecimento do aluno, mantendo o professor como detentor
do saber. Refletindo, podemos observar que a escola do século XXI pouco mudou em relagdo aquela
da Idade Média.

No video “As escolas matam a criatividade”, Ken Robson afirma que ter um distirbio de
aprendizagem hoje é muito diferente de ha trinta anos atras. Na década de 1980, ainda ndo tinhamos
esse “modismo” dos diagndsticos. Se uns pensam com papel e caneta a mao, qual o problema de
pensar com violdo e palheta? Um texto como esse ndo é melhor nem pior que uma composicdo
musical. A verdade é que vivemos em uma sociedade que valoriza ao extremo o académico, o
cientifico. Professores universitarios estdo acima do bem e do mal quando mostram o titulo de
doutor, mas eles sdo pessoas de carne e 0sso, como nds, com sentimentos, sonhos e frustragdes, e
que dedicaram boa parte de suas vidas ao estudo.

Assim, é preciso repensar e resgatar os nossos alunos como pessoas plenas de possibilidades,
como todo ser humano é. Pensar em dificuldades e dé limita, engessa e condena cada pessoa a
impossibilidade de exercicio de sua plenitude.
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CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A MEDICALIZAGAO
NO CONTEXTO ESCOLAR

TEACHERS CONCEPTIONS ABOUT MEDICALIZATION
IN SCHOOL CONTEXT

RESUMO: O artigo faz uma reflexdo critica sobre
a construgdo diagndstica do Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), apontando
que, em torno de divergentes concepgdes sobre
o idedrio de inclusdo, instaura-se a controvérsia
sobre a eficicia da medicalizagdo no contexto
escolar. Realizou-se uma pesquisa com professores
da Educagdo Basica para detectar como
estes concebem tais questdes. Os resultados
demonstraram que os docentes acatam, em sua
maioria, o discurso médico sobre o TDAH, embora
ja percebam, pela experiéncia cotidiana com as
criangcas medicadas com metilfenidato, alguns
efeitos colaterais preocupantes desse estimulante.
Na conclusdo, destaca-se a importancia de que
novas pesquisas sejam realizadas sobre os efeitos
do medicamento no processo de aprendizagem das
criangas para verificar seus efeitos nos campos da
linguagem, do pensamento e da memoria.
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escolar.
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ABSTRACT: This article is a critical reflection about
the construction of diagnosis ADD / H, noting
dissonant conceptions of the ideal of inclusion,
introduces the controversy over the effectiveness of
medicalization in the school context. We conducted
a survey with teachers of basic education as they
conceive to detect such issues. The results showed
that teachers heed, mostly medical discourse about
ADD / H, although they have already realized, from
the everyday experience with children medicated
with methylphenidate, some worrying side
effects of this stimulant. In conclusion, detaches
the importance of further research should be
performed about the effects of medication on
children’s learning process to verify their effects
according with the language, thought and memory.
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O TDAH e sua definigdo com base no discurso médico

No atual contexto, a psiquiatria bioldgica se vangloria de possuir instrumentos para lidar com os
quadros psicopatoldgicos que sdo recorrentes no mundo contemporaneo e supde domina-los. Ancorada
no cientificismo, que advém das neurociéncias, libertou-se da influéncia da psicanalise e de outras linhas
tedricas da psicologia e inscreve-se, hoje, inteiramente na racionalidade médica (BIRMAN, 2006).

Tal discurso aponta o carater anacronico de outras areas de conhecimento que, ao analisarem
o mal-estar do sujeito em sua relagdo com a cultura, utilizam procedimentos mais dindmicos e
processuais para diagnosticar as psicopatologias. No entanto, embora se outorgue o lugar de
inovagdo ou de “avanco cientifico”, essa vertente da psiquiatria guarda uma compatibilizagdo com os
primérdios do positivismo, mediante o qual prevalece a concepc¢do do cérebro como uma maquina,
em que o disfuncional ou o patolégico devem ser normatizados e reequilibrados, isto é, deve-se
retirar o que estd em excesso ou complementar o insuficiente com a corregao quimica da medicacdo.

Dentro dessa légica, o TDAH é delimitado pela triade dos seguintes sintomas: desatencdo,
hiperatividade e impulsividade. Seria, portanto, uma “doenca” localizada no aparato cerebral,
passivel de ser diagnosticada a partir dos 7 anos de idade, podendo acompanhar ou ndo o individuo
nos outros estagios subsequentes da vida (BONADIO, 2013).

Pela Classificagdo Internacional da Doenca, CID-10, o TDAH insere-se nos chamados Transtornos
Hipercinéticos, recebendoaclassificacdo F90.0, Disturbios da Atividade e da Atengdo, mas é anomenclatura
de Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade a mais aceita por ter sido difundida pelo Manual
Diagnostico e Estatistico de Desordens Mentais (DSM-IV). Esse manual é oriundo da Associagdo Psiquiatrica
Americana e, para o TDAH, englobou os sintomas de outras antigas nomenclaturas, principalmente a que
foi utilizada até a década de 80, que era a Disfungdo Cerebral Minima.

Legnani e Almeida (2008) resumem esse embasamento médico tedrico-clinico da seguinte forma:

a) a disfungdo basica do TDAH acomete os campos da atengdo e concentragao.
Para efeito de diagnostico, esta caracteristica deve comparecer desde os
primeiros anos de vida da crianga e seria esta disfungdo que acarretaria os
outros comportamentos disfuncionais, como por exemplo, a dificuldade para se
organizar, para seguir regras e instru¢des, como também dificuldades escolares.
b) a hiperatividade propriamente dita ndo apareceria em todos os casos e
caracterizar-se-ia por uma movimentagdo corporal incessante, trazendo
dificuldades para a crianga realizar quaisquer tarefas que demandassem poucos
movimentos corporais;

¢) por fim, a impulsividade, que se apresentaria, também, s6 em alguns casos e que
se traduziria na incapacidade de a crianga responder as demandas do outro e do
ambiente de forma pertinente, seja pela dificuldade de estabelecer uma comunicagao
dialdgica efetiva seja por meio de comportamentos que demonstrariam dificuldades
na esfera do cumprimento de regras e normas (op. cit. p.6-7).

Com as caracteristicas expostas, fica claro que a questdo central para a atual descricdo de
TDAH seria uma “disfuncdo basilar na organizacdo do foco de atengdo aos estimulos do ambiente”
(op. cit. p.7). As autoras enfatizam que essa delimitagdo e os critérios operacionais para o diagndstico
ndo foram suficientes para esconder a fragilidade cientifica que reside por detras da sigla TDAH.
Ha uma auséncia de consenso entre os especialistas sobre esse quadro, que tanto provém “das
desigualdades metodoldgicas dos estudos” (GOLFETO; BARBOSA, 2003, p.15-16 apud MESQUITA,
2009, p.22) como das duvidas em torno da procedéncia do TDAH, ou seja, de sua etiologia, sobre a
qual ainda se levantam variadas hipdteses.

De qualquer forma, atualmente o TDAH é um dos transtornos da infancia mais conhecidos
e com maior alcance na sociedade. A explicacdo para essa difusdo reside no fato de que a midia e
sites da internet, ao exporem as caracteristicas do TDAH, focalizam o problema de forma superficial,
produzindo, com isso, um excesso de demanda de tratamento.



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.35-45, jan./jun. 2015

Showalter (2004) ressalta que a propagacao midiatica provoca uma contaminagao social dos
sintomas, criando-se epidemias de “novas doengas” de tal modo que os sujeitos, na tentativa de
ter um problema “verdadeiro”, desenvolvem narrativas andlogas as que sao difundidas sobre os
sintomas de um determinado disturbio, ou seja, criam uma forma de expressar um “adoecimento”
que pode vir a ser considerado como um “disturbio médico verdadeiro” e ndo uma aleivosia. Assim,
por meio dessa intertextualidade, tentam falar de forma a produzir, no médico, a convic¢do de que
eles e/ou seus filhos sdo dignos de cuidados.

Outra forma de difusdo em nosso pais advém de uma vasta literatura com pouca profundidade
conceitual, a qual normalmente compila o discurso superficial do DSM 1V, relatando magicamente
o efeito positivo do diagndstico. Essas publicages sdo largamente veiculadas em paginas nas redes
sociais, nas quais se elencam varias personalidades bem-sucedidas que supostamente teriam sido
“portadoras” de TDAH. Nesse tipo de informacgdo, o que se destaca é que a aplica¢do efetiva desse
diagnéstico e o subsequente tratamento podem sanar com eficiéncia o sofrimento para os envolvidos
no problema e livra-los da culpa de serem inadequados ou desadaptados.

As varias construcgoes diagndsticas do TDAH e as hipdteses sobre sua etiologia

As primeiras descri¢Ges sobre hiperatividade sdao datadas do século XVII, mas foi no ano de
1902 que se comegou a estudar mais aprofundadamente esse problema. Foi um pediatra inglés,
George Fredick Still, que elaborou a primeira descri¢do sobre o disturbio e o nomeou como “Defeito
na conduta moral”. Para esse pediatra, tratava-se de criangas “indisciplinadas, agressivas, inquietas,
impulsivas, desatentas e voluntariosas”, destaca Lima (2005, apud MESQUITA, 2009, p.23), e haveria
uma relagdo entre esses comportamentos e a heranga genética. Com base nesse estudo, o aspecto
hereditdrio virou uma pega-chave para explicar a etiologia do TDAH e até hoje existem diversos
estudos que canalizam os seus objetivos nessa 6tica.

Em 1937, realizou-se um estudo sob a coordenagdo de Charles Brandley, que prescreveu
medicamentos estimulantes para criangas que tinham algum disturbio emocional, prenunciando
0 que viria a ser, até hoje, o tratamento preconizado para o TDAH. Também nessa década, criou-se
uma nova categoria para enquadrar os comportamentos de inquietagcdo, desatengdo e impaciéncia,
os quais foram inseridos na nomenclatura de Lesdo Cerebral Minima (LCM) proposta por Strauss e
Lehtinem. Essa nomenclatura foi modificada em 1962 para Disfungdo Cerebral Minima (DCM), ja que
ndo havia, de fato, uma confirmagdo da existéncia de uma contusao ou moléstia que comprovasse
uma lesdo. Sendo assim, ficou decidido que o termo utilizado anteriormente entraria em desuso, ja
que, na verdade, o comprometimento citado encaixaria melhor em uma possivel perturbag¢do no
funcionamento cerebral da crianga (MESQUITA, 2009).

No entanto, o termo Disfungdo Cerebral Minima carregava consigo imprecisoes, ja que a crianga
diagnosticada tinha preservada sua inteligéncia, mas, ao mesmo tempo, apresentava disturbios de
aprendizagem, precedidos ou ndo por distlrbios de comportamento. Assim, a terminologia DCM
ficou associada a possiveis desvios relacionados ao desempenho do sistema nervoso central, os
quais apareciam na forma “de déficits de percepgdo, conceituagdo, linguagem, memoria e do
controle da atengdo, impulsos da fungdo motora” (MESQUITA, 2009, p.24). Esses déficits explicariam
o desempenho da crianga na escola, pois acarretariam dificuldades de aprendizagem.

Segundo Werner (1997), aemergéncia desse diagndstico nos anos 60 teve uma razdo histérica,
surgindo como resposta a uma demanda social decorrente do fato de a classe média americana estar
inconformada com o inexplicavel fracasso de seus filhos na escola. Ao reclamarem das escolas e
do estado estadunidense uma solugdo, a classe médica respondeu com a criagao dessa categoria
diagndstica. Assim, desde entdo, os disturbios de aprendizagem sdo vistos como uma maneira de as
instituicGes de ensino explicarem para os pais o insucesso escolar dos seus filhos.

Deste modo, as décadas de 60 e 70 foram precursoras em estudos e na expansao de trabalhos
clinicos sobre o quadro de hiperatividade, que datam também dos primdrdios do fen6meno de
“biologizacdo da sociedade”, que se tornou, nos anos subsequentes, mais expandido, uma vez que,
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hoje, é recorrente na sociedade justificar as dificuldades e o sofrimento dos sujeitos decorrentes
de impasses subjetivos, sociais, culturais e econdmicos como simplesmente causados por possiveis
disfungGes bioldgicas.

Nesse contexto, o TDAH tornou-se uma verdade cientifica, mas as evidéncias conclusivas em
torno dessa “doenga” sdo pouco substanciais e continuam incertas (MESQUITA, 2009; LEGNANI,
ALMEIDA, 2008; LEGNANI, 2012), ou seja, além de os critérios diagndsticos apresentarem fragilidades,
por serem facilmente confundidos com os comportamentos infantis, ainda ndo existe, de fato, um
exame neuroldgico que comprove a existéncia do disturbio. Este é utilizado para descartar duvidas
sobre outras possiveis doengas que a crianga poderia vir a ter, ou seja, é usado como critério de
exclusdo em um diagnéstico diferencial.

Sobre a etiologia do TDAH, hoje o consenso gira em torno da existéncia de associagGes entre
“adversidades psicossociais (discérdia marital severa, classe social baixa, familia muito numerosa,
criminalidade dos pais, psicopatologia e colocacdo em lar adotivo) e uma predisposi¢do bioldgica
para o TDAH” (ROHDE HALPERN, 2004, p.62). Isto é, o transtorno seria causado por um determinante
bioldgico, sendo as questdes psicossociais propulsoras e/ou mantenedoras do quadro.

O diagndstico de TDAH e o alivio causado pela biologizacdo das dificuldades escolares: efeitos na
educagao

A sociedade como um todo tem demonstrado conforto ao ver todas as “dores da alma” como
resultantes de desordem no funcionamento cerebral. No caso do TDAH, o diagndstico é percebido
em muitas familias e nos ambientes escolares como “um alivio, uma solugdo, uma possibilidade
de sucesso ou, no minimo, como um paliativo diante de um futuro desastroso” (MESQUITA, 2009,
p.26), ou seja, a existéncia do diagndstico é sentida como um atenuante por aqueles que ndo se
sentem “adaptados” aos possiveis e esperados padrées comportamentais e traz consigo uma carga
de aceitacdo do individuo no grupo social.

O que se percebe é que a propria sociedade, no contexto contemporaneo, é um terreno
propicio para a insergao desse tipo de discurso médico, no qual questdes de cunho social e subjetivo
sdo propositadamente ignoradas e se delega a medicina a tarefa de normatizar, legislar e vigiar a vida”
(MOYSES, 2001, p.171). E neste contexto que esse campo de conhecimento mostra-se triunfante em
seu propdsito de recomendar um investimento constante em consultas médicas e medicamentos
para se ter uma vida “normal” e “adaptada”, e se transformam questdes ndo médicas em doencgas
mentais ou disturbios.

A partir do momento em que o professor adere a essa ldgica, isentando o sistema escolar
de qualquer responsabilidade pelas dificuldades dos alunos, perde-se, como destacam Legnani
e Almeida (2009), a verdadeira possibilidade de inclusdo, pois a crianca com diagndstico médico
de TDAH ndo consegue incluir-se nesse ambiente sem ter sua diferenga subjetiva demarcada e
delimitada por esse transtorno médico.

Dito de outro modo, a escola, que deveria ser um espaco privilegiado para descobrir as
potencialidades de cada um, tornou-se o local para se detectar os comportamentos inadequados dos
alunos, explicando-se, assim, o elevado numero de diagndsticos de TDAH. No entanto, podemos nos
perguntar: serd que essa “epidemia” ndo vem sendo causada pelo despreparo existente no sistema
educacional em lidar com novas possibilidades de ensino e aprendizagem? Ou por sua recusa em
enfrentar o desafio que as diversidades Ihe colocam?

Historicamente, o apreco pela medicalizagdo esta vinculado a um processo que se inicia com
a constituicdo da escola moderna, em que a conclusdo do processo de escolarizagdo passou a ter
maior importancia do que uma aprendizagem efetiva e significativa. Neste contexto, a escola “tem
a necessidade de explicar e justificar os rendimentos diferentes de seus alunos” (MESQUITA, 2009,
p.51), sendo o fracasso escolar elucidado pela légica reducionista de ndo acompanhamento de
conteudos e pelos resultados inferiores nas avalia¢Ges.
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Deste modo, diante de qualquer desvio, a aprendizagem tornou-se mais um dos “campos
de saber e de atua¢do da medicina” (MOYSES, 2001, p.171), e essa soberania ndo é contestada
pelos profissionais de educagao, os quais passam a se ver trabalhando em conjunto com os médicos
para ajustar os alunos que ndo aprendem ou que tém dificuldades na socializagdo. Neste cenario,
“a aprendizagem e a ndo aprendizagem sempre sdo relatadas como algo individual, inerente ao
aluno, um elemento meio mdgico, ao qual o professor ndo tem acesso — portanto, também ndo tem
responsabilidade” (COLLARES; MOYSES, 1994, p.26).

A droga da obediéncia e os interesses econ6micos da industria dos psicofarmacos

A “culpabilizagdo” do aluno por ndo conseguir aprender faz com que a escola e as familias
tomem como algo absolutamente usual que as possiveis “falhas” das criancgas precisem ser sanadas
com medicamentos, visando a melhores resultados escolares e, no futuro, a boas condi¢Ges no
mercado de trabalho.

Nessas circunstancias, o metilfenidato (Ritalina) vem ocasionando um lucro estrondoso para
a industria farmacéutica. Os tratamentos psicolégicos indicados por médicos também tém crescido,
sendo normalmente pautados em terapias cognitivo-comportamentais que operam como um
procedimento contiguo ao medicamentoso. Desta forma, a medicalizagdo dos supostos transtornos
de aprendizagem abriu um nicho de mercado rentavel e continuo, pois profissionais médicos e
demais especialistas adquiriram uma clientela fidedigna de classe média que busca, de qualquer
maneira, uma solucdo rapida para o dito fracasso escolar de seus filhos.

Os efeitos da medicac¢do sdo sedutores e aludem a um melhor desempenho escolar, maior
controle e concentragdo nas tarefas, facilitando-se, assim, a adaptacdo e sendo, por isso, nomeada
como uma “droga da obediéncia”. Com base nesse ideario, muitas familias tendem a ignorar os
efeitos colaterais do metilfenidato, como insOnia, perda de apetite, taquicardia, palpitagdo e nduseas.
Alguns especialistas, inclusive, alertam que o uso dessa anfetamina favorece a ocorréncia do efeito
“zumbi like”, ou seja, a droga teria um resultado tdo dopante que causaria letargia pelo nivel de
intoxicacdo ocasionada e é desse efeito que derivariam os supostos comportamentos calmos e
adequados das criangas e dos adolescentes.

Em sintese, o aumento do consumo de Ritalina estd relacionado com a efetivacdo de
um diagndstico fragil e também atrelado ao nlimero exorbitante de encaminhamentos para os
especialistas advindos das escolas, pelo fato de os professores fazerem uma analise rapida, muitas
vezes regidos pelo senso comum e ndo por fundamentos pedagdgicos, sobre as dificuldades dos
seus alunos e pela demanda voraz tanto do sistema escolar como das familias por uma normalidade
adaptativa. Como ja afirmamos, o pre¢o que a crianca diagnosticada medicada paga é a perda de sua
singularidade e de sua diferenca subjetiva para ser “aquela que tem TDAH".

No ano de 2012, a Associacdo Brasileira de Psiquiatria lancou uma carta manifesto
recriminando e depreciando as “vozes criticas” dos especialistas sobre a medicalizagdo. Nesse
documento, acusam tais psicélogos e demais especialistas que se perfilam nessa visdo de serem
perversos por colocarem em duvida os grandes ganhos sociais e académicos que uma crianga com
essa “doenga” pode obter com o tratamento e reafirmam a comprovagao cientifica do diagndstico
de TDAH e do uso do metilfenidato para curar tais prejuizos. Pautam-se, portanto, no cientificismo,
isto é, alardeiam que essas proposi¢Ges estdo embasadas em fidedignas pesquisas, visando fechar,
assim, qualquer possibilidade de controvérsia e debate e, na conclusdo, reafirmam que o bem-estar
dessas criangas depende da praxis médica.

Parece-nos que o foco da polémica estd no seguinte ponto: os especialistas que criticam a
medicalizacdo apontam que o pior prejuizo para toda a sociedade é aquele causado por uma escola
excludente, avida por alunos quimicamente adaptados, heterdnomos e sem capacidade critica para
pensar a sociedade em que estdo inseridos. Ja os defensores, falam em adaptacdo e normalidade
aos padrdes vigentes, ou seja, o foco esta no que se concebe como uma educacdo inclusiva: se é a
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criangca que deve se adaptar ou se é a escola que deve acolher a singularidade de cada aluno.

Em nosso contexto, o respeito a diversidade e o assentimento das diferengas sdo “palavras de
ordem”. Porém, parece-nos que, na pratica, o maior aliado do professor é um substrato farmacéutico
com elevado grau de toxicidade, pois hoje, para uma gama significativa de educadores, um vidro de
remédio dentro da mochila de seu aluno opera como uma possibilidade de “domina-lo” para que
ele possa aprender, de tal forma que a pergunta sobre o que é de fato a inclusdo é imprescindivel
dentro dessa polémica.

Com o intuito de compreender e verificar a concepgao de professores sobre tais questées, que
ainda se mostram circunscritas ao mundo académico, foi feita uma pesquisa de carater exploratério,
tendo como instrumentos de analise uma observagdo de campo e uma entrevista semiestruturada,
a qual foi aplicada no corpo docente de duas escolas de Educagdo Basica escolhidas aleatoriamente
para a realizagdo deste estudo.

Metodologia

Foram realizadas dez entrevistas, com oito professoras e duas orientadoras educacionais de
uma escola publica e de uma escola particular do Distrito Federal. Obedeceu-se aos principios éticos
de uma pesquisa, sendo que os participantes concordaram voluntariamente em participar e foram
informados sobre o propdsito do estudo. O instrumento continha dez questGes e as respostas obtidas
foram gravadas com o consentimento das entrevistadas e transcritas ipsis litteris. Feita uma leitura
flutuante do material coletado, realizou-se uma andlise de conteido mediante a qual chegamos a
duas categorias, com base nos temas que se mostraram recorrentes na construgdo das respostas:

I. A medicalizagdo no contexto escolar
Il. A medicagdo para o TDAH e os seus efeitos na visdo dos professores

Resultados e discussao

Medicalizagao significa reduzir e tornar médicas questdes que ultrapassam a légica dicotébmica
do binémio saude/doenca, que ndo sdo exclusivas do campo da medicina. A andlise a ser feita na
categoria | é de que as professoras entrevistadas, em sua maioria, estdo de acordo com o discurso
médico e julgam os comportamentos indisciplinados das criangas no contexto contemporaneo
como representativos de uma “doenc¢a”. Como abordamos anteriormente, a midia tem um papel de
destaque nesse processo, pois tal visdo é amplamente veiculada, fazendo com que professores se
apropriem desse raciocinio diagnéstico de forma simplificada.

Eu sempre procuro ler assuntos que remetam ao meu cotidiano na escola e
como o transtorno esta sendo muito evidenciado pela midia, a produgao de
matérias sobre o TDAH é grande e a informacgdo bem disponivel. (Cristina)®

Apods esse conhecimento prévio e conforme destacam as pesquisas criticas ao processo
de medicalizacdo, os professores levantam suspeitas sobre os alunos que apresentam alguma
diferenca, fazendo os previstos encaminhamentos aos médicos. Depois, passam a depositar o
foco na instauragdo do diagndstico e na chegada do laudo nas escolas. Deste modo, percebe-se
gue a escola permanece voltada para o “todo” da sala de aula e, quando a diferenca de cada um
aparece, desafiando esse tipo de proposta pedagogica, ndo se consegue redimensionar o ato de
ensinar, a didatica e os recursos pedagoégicos utilizados. Nessa circunstancia, o problema passa
a ser uma disfun¢do neuroldgica que seria responsavel pela ndo aprendizagem decorrente dos

3 Todos os nomes das docentes sdo ficticios.
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comportamentos inadequados.

Como exemplo dessa mistura ambigua entre os comportamentos indisciplinados infantis e o
qguadro de TDAH, temos as seguintes falas de duas entrevistadas em que a desobediéncia torna-se
uma “doenga” a ser tratada:

(...) ele briga com os colegas e apronta o tempo todo, muitas vezes eu ndo dou
conta. (Gabriela).

Eu tenho um aluno que tenho uma grande suspeita que ele seja hiperativo, eu
até ja tive uma reunido junto com os pais, a psicologa e a coordenagdo da escola.
O problema é que os pais deste meu aluno ndo aceitam, de forma alguma, que
o filho venha a ter este transtorno. Semana que vem, terei outra reunidao com
eles, porque este aluno ndo senta, se enfia embaixo do armario, perturba os
colegas do nada, chuta tudo e todo mundo, bate nos colegas e ndo para quieto.
(Fabiana)

Assim, detectamos que a maioria das educadoras entrevistadas desconhecem as pesquisas
criticas sobre a medicalizagdo, ignoram, portanto, o histérico desse quadro e sua fragilidade
conceitual, sendo o laudo médico denotado como uma verdade definitiva e sempre muito aguardado
para validar a suspeita sobre o comportamento desviante do aluno.

Este ano eu tenho um aluno diagnosticado, mas tenho mais um que apresenta
caracteristicas do TDAH, tenho certeza disso, sé que sé ndo tem o laudo, ja pedi
para a escola conseguir uma reunidao com os pais. Precisamos leva-los para uma
conversa com pessoas especializadas. (Gabriela)

Pelas entrevistas, fica nitido como as professoras e orientadoras, ao se apropriarem desse
discurso, preterem a relevancia do préprio discurso pedagdgico. Collares e Moysés (1992) destacam
que o professor precisa retomar a sua autoridade dentro do contexto escolar, a qual foi capturada
pelo discurso da salde e por outras areas de conhecimento. As mesmas autoras mencionam
que o espaco pedagodgico ficou limitado, pois as solugBes propostas advém de outras areas de
conhecimento, sendo que a maioria dos impasses seriam os “problemas pedagdgicos por exceléncia
e como tal sé podem ser resolvidos dentro da escola, por profissionais da educagao” (p.26).

Legnani (2003), por sua vez, aposta na importancia da intervengao interdisciplinar feita pelos
profissionais da educac¢do, da medicina e da psicologia em relagdo a problematica do TDAH, mas
parece-nos que ha uma deliberada abdicacdo por parte dos educadores para ocupar o lugar de
importancia que lhes cabe nessa equipe de profissionais, uma vez que prevalece a concepgdo de que
o “socorro”, a ajuda possivel deve vir de profissionais externos ao contexto escolar:

Eu acredito que até um ponto o educador pode intervir, de um ponto pra frente
ndo adianta, se ele ndo tiver um especialista, um acompanhamento de um
neuro, de um psico, enfim, ndo tem resultado nenhum e a crianga continua sem
melhora no seu quadro. (Fabiana)

No que se refere a categoria Il, podemos apontar que o fendmeno da medicalizagdo torna-se
emblemadtico quando se mede a importancia atribuida ao medicamento metilfenidato, uma vez que
para a maioria das educadoras o remédio auxilia no processo de ensino-aprendizagem. Algumas o
apresentam como a solucdo para se alcangar o “resultado esperado”:

(...) o remédio ajuda a crianga a se comportar melhor em sala de aula, ajuda a se
concentrar mais e chegar a aprendizagem esperada. As criangas que tém TDAH
e que ndo sdo medicadas, tém um potencial bom, mas ndo sabem por que seu
comportamento intenso mascara estas possibilidades. (Fabiana)
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E 6bvio que eu, como professora, prefiro ter criancas que ndo irdo me dar tanto
trabalho e se eu vejo que com o remédio eu consigo ter isso mais facilmente, eu vou
querer que o uso do remédio seja sempre disponivel para estes alunos. (Suzelly).

Um ponto a ser ressaltado é que a maioria das professoras abordaram mais quest&es
comportamentais, focalizando a indisciplina dos alunos que deveriam ser medicados, em vez dos
aspectos relacionados ao desempenho cognitivo:

A minha aluna faz o uso de medicagdo e o que eu vejo é que ela fica mais
tranquila, sua capacidade de concentragdo melhora, ndao preciso chamar a
atengdo varias vezes para ela prestar atengdo no que eu falo, fica menos agitada
e no recreio consegue brincar de forma n3do tdo agressiva. (Cristina)

Quando ele toma o remédio, ele fica bem mais tranquilo, ajuda bastante na
rotina da sala de aula, porque eu consigo dividir a atengdo com as outras
criangas, porque tem dias que eu fico sé por conta dele. Ele também consegue
ficar mais tempo realizando uma atividade, mas as notas ainda sdo baixas.
(Maria da Gragas)

Algumas professoras, no entanto, baseadas na experiéncia didria com os alunos medicados
com o metilfenidato, ja enfatizam alguns efeitos preocupantes:

Eu percebo que tem muitos alunos que chegam aqui na escola jé medicados e
que entram, literalmente, dopados na sala de aula. (Susy)

Como eu falei no comego, essas criangas que tém esse diagndstico sdo ligadas
“no 220” e é nesse ponto que o remédio age. Eu vejo que a minha aluna que
toma o remédio fica mais tranquila, menos agitada, ndo fica andando pela
sala, algumas vezes até me parece meio avoada, o que me deixa um pouco
preocupada. (Fabiana)

Outra questdo que identificamos junto aos entrevistados foram algumas atitudes das
educadoras da instituicdo privada como uma maneira de auxiliar essas criangas, mas que, na
verdade, sé intensificam o estigma causado pelo quadro, pois os alunos sdo vistos como inabeis para
as atividades propostas e podem vir a se acomodar a esses “beneficios” oferecidos pelas escolas.

No momento que vocé chegou eu estava mandando um e-mail para uma mae,
contendo um texto antecipado de uma prova (...) os alunos com diagndstico
ndo tém prova surpresa, mas os demais alunos nao tém datas agendadas para
testes. Nos ligamos para os pais e comunicamos que determinado dia tera teste
da matéria de um determinado professor. Estas criangas precisam ser sempre
preparadas previamente, justamente porque a hiperatividade, muitas vezes, as
impossibilita de fazer provas surpresas. (Valdeliz)

O ponto talvez mais preocupante dessa estratégia focaliza-se nesta questdo: uma vez
diagnosticados, os alunos tornam-se homogeneizados dentro de um “bloco” formado pelos alunos que
tém TDAH. Isso impossibilita o desenvolvimento de ligagdes sociais significativas para a crianga e sua
capacidade, e possibilidades de aprendizagem também se tornam delimitadas e balizadas pelo laudo
médico. E comum escutar: “a crianga com TDAH age assim, é assim, aprende dessa forma”. Deste modo,
a subjetividade de cada um desaparece no contexto escolar e cede lugar para uma sigla diagndstica com
guatro letras que representa a crianga tanto diante dos professores como também de seus pares.
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Consideragoes finais

O fendbmeno da medicalizagdo inclui o que ocorre hoje no contexto escolar, mas o
ultrapassa e afeta o nosso cotidiano de forma indelével, pois o uso de psicotrépicos de diversos
tipos e voltados para as diferentes faixas etarias é decididamente habitual. Nas entrelinhas desse
fendbmeno aparecem interesses multiplos que abarcam questdes politicas, econdmicas e culturais. A
sociedade contemporanea é marcada pela ostentacao, pelo individualismo e pela competitividade,
e responder as suas demandas de saude, poténcia, consumo, juventude e plenitude faz com que
muitos sucumbam e se sintam fora desse projeto megalomaniaco.

Ao se sentirem como desviantes dessas coordenadas sociais, 0os sujeitos ndo conseguem
guestiona-las e tendem a se sentir culpados por seus fracassos. No caso das criangas, essa suposta
“falha social” tanto pode ser sentida pelas familias como pelas escolas, e a desculpabilizagdo moral
proposta pela medicina torna-se um alento ao garantir que tais desvios decorrem de problemas no
funcionamento cerebral. A citacdo abaixo de Wallauer et al. (1996) é um exemplo claro de como
a atuacdo medicalizante da pratica médica é convocada para atenuar e apaziguar os sintomas e
conflitos, sejam estes de carater social, politico, ou mesmo psiquico:

E facil imaginar o quadro de um adolescente hiperativo que apresenta péssimo
rendimento escolar, é tido como indesejado pelos professores e pela familia e
que buscando nas drogas um alivio, desencadeia um agravamento de sintomas.
(...) No momento em que esse paciente é tratado com medicagdo adequada e
melhora seu funcionamento mental, estudantil, familiar e social inverte-se o
processo. Passa a se evidenciar o reforgo positivo (...) quanto mais afetivo com os
demais ele se mostra, mais aperfeigoa sua atuagdo académica e quanto menos
abusa de drogas, mais os professores, colegas e familiares o elogiam e o tratam
com afeto e orgulho. Tudo isso reforga uma conduta proxima daquela esperada de
um adolescente tido como normal (WALLAUER et al, 1996, p.166) (grifo nosso).

Os autores discorrem sobre as vantagens de medicar criangas e adolescentes “portadores”
de TDAH na tentativa de se evitar que eles se tornem usuarios de drogas ilicitas ou tenham qualquer
outro tipo de inadequacdo social. A argumentacdo é a de que o efeito dos psicoestimulantes também
regula o self, pois, na opinido desses pesquisadores, o adolescente pode experimentar um alivio ao
saber-se portador de uma desordem passivel de tratamento. Deste modo, esse saber elevaria a
autoestima do paciente por desfazer um enfoque moral gerador de culpa acerca do problema.

Nosso entendimento é que o enfoque moral ou o de adoecimento pautam-se em um
antagonismo que deve ser superado pelo enfoque ético de respeito as singularidades dos sujeitos. E
dessa ética que podemos esperar uma real inclusdo no contexto escolar e social. No caso das escolas,
sdo patentes os impasses na adogdo dessa postura, pois se inclui a doenca, o problema, a deficiéncia,
mas nao se atribui voz e uma livre expressao para esses sujeitos. Podemos certamente perguntar:
inclui-se para qual finalidade? O que se pretende, afinal, com o processo educativo inclusivo? Seria a
adequacgdo a parametros de normalidade externos ao sujeito apoiada em uma concepcao bioldgica
da mente humana, na qual o psiquismo e a subjetividade sdo apenas epifendmenos?

Na analise das entrevistas, pudemos perceber a busca incessante das professoras em
conseguir uma homogeneizagdo das criangas, visando a adequa-las ao contexto supracitado. Sendo
assim, podemos inferir que a busca de um diagndstico de TDAH, associado ao uso de psicotropicos,
coloca-se como um meio de controle ou de manutengdo desses parametros sociais os quais deveriam
ser frontalmente interrogados pelo préprio contexto escolar.

Questionamentos, no entanto, estdo esmaecidos no interior das escolas publicas e privadas,
fazendo com que o evidente mal-estar docente em nosso contexto, ao ndo ser seriamente interrogado,
projete-se nos alunos e em suas familias. Entretanto, esse mecanismo coloca-se distante de ser uma
solugdo, instaurando um ciclo de impoténcia e agravamento das dificuldades para todos, incluindo
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o professor, que vivenciam essa problemadtica. Assim, a construgdo deste trabalho possibilitou-nos
fazer uma critica a essa estandardizagcdo que é ndo sé esperada, mas valorizada pelas escolas e
também pela sociedade como um todo.

No caso da prescricdo dos farmacos, podemos concluir que ha uma irreflexdo preocupante
em relacdo a essa problematica. E evidente que, em alguns casos, o uso da medicacdo pode
proporcionar alguma melhora para a crianga com relagdo ao convivio escolar como resultante do
comportamento mais controlado, mas ainda faltam estudos relacionando seu uso com os mecanismos
da aprendizagem. Podemos nos perguntar, por exemplo, sobre qual tipo de aprendizagem a crianca
passa a ter quando faz uso continuo do metilfenidato. A aprendizagem se tornaria mecanica, sem a
riqueza da interpretagdo prépria do sujeito diante do conhecimento? O uso continuo da medicagdo
acarretaria prejuizos para a flexibilidade e a criatividade dos processos mentais superiores? A
capacidade critica do aluno n3o seria afetada?

Essas perguntas precisam ser respondidas por estudos e pesquisas conduzidos por pesquisadores
do campo da educacdo, pois sdo eles que convivem diariamente com as criangas e que dispdem de um
campo de conhecimento sobre como os processos de pensamento, percepg¢do, aten¢do, linguagem
e memoria articulam-se com os procedimentos de ensino e com a constru¢do da aprendizagem. Em
outras palavras, é fundamental saber detalhadamente sobre os efeitos da toxicidade do metilfenidato no
campo da aprendizagem. Sdo esses estudos, caso sejam comprovados os prejuizos cognitivos das criangas
medicadas, que podem reverter a excessiva demanda da escola por solugées médicas.

Para concluir, entendemos que as polémicas no campo da saude mental sempre existiram
e existirdo, e que as pesquisas sdo relevantes para os avangos cientificos, mas delas, seguramente,
ndo podemos esperar uma neutralidade ideoldgica. Assim, é importante que o professor esteja a
par desses debates e das diferentes posi¢cGes dos pesquisadores para que possa tecer sua prépria
opinido sobre tais questdes.

De nossa parte, que temos uma visdo critica sobre a medicalizagao das dificuldades escolares,
cabe reiterar a relevancia de que o professor, em seu cotidiano em sala de aula, retome a importancia
de se investigar as inUmeras possibilidades que cada crianga tem para aprender. Essa retomada
de sua fung¢do como educador, pautada no olhar e na escuta dos alunos, é que pode propiciar o
acolhimento das diferencas, as quais sempre serdo promissoras para que surja o novo que é, por sua
vez, essencial para que haja mudancas na propria escola e, por conseguinte, na sociedade em que
vivemos.
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Introdugao

O contexto educacional deste inicio de século tem se mostrado ambiguo e complexo,
refletindo as tensdes cotidianas tanto macro quanto microssociais. Temos observado que a escola,
apesar de se dizer democratica e de abarcar todos os exemplos da macrossociedade — etnias,
religides, preferéncias sexuais, culturas —, ainda se baseia num unico tipo de aluno, vindo de uma
classe social sem problemas, com uma familia estruturada, em suma, um ser que nao existe ou que,
se existiu, ficou para tras ha anos (Séculos? Milénios?).

Pensando numa escola que se reinventa e se reinterpreta a cada ano, semestre, dia, que
nao fica parada no espago-tempo da ilusdo de que todos aprendem da mesma forma e, ao mesmo
tempo, de que todos tém capacidades iguais, este artigo tem como objetivo discutir aspectos
concernentes a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo matriculados nas salas de aula comuns dos anos iniciais do ensino
fundamental por meio da articulagdo com o projeto politico pedagdgico.

Para tanto, este texto traz para o debate algumas ideias acerca do projeto politico pedagogico
e de seu processo constitutivo na escola, destacando seus objetivos, suas finalidades, dentre outras
abordagens que perpassam aspectos que consideramos necessarios a todo projeto pedagdgico que
tenha como objetivo primeiro o desejo de realizagdo de uma educag¢do democratica para o individuo
em todas as suas possibilidades.

Intrinsecamente, tratamos de algumas dimensdes do atendimento educacional especializado
e da inclusdo escolar desses individuos matriculadas na escola comum e que ainda causam muitos
incOmodos, medos e anseios em grande parte dos profissionais que lidam com a educagao em todos
0s seus ambitos. Apresentamos também uma breve discussdo acerca do ensino fundamental como
etapa da educagdo bdasica brasileira.

Por fim, trazemos alguns dados coletados num estudo realizado em 2012 com a analise de 12
projetos politico-pedagdgicos de escolas de ensino fundamental pertencentes ao sistema municipal
de ensino de Vitdria. Tais dados nos possibilitam uma visdo mais detalhada do modo como ainclusdo
tem sido pensada e proposta no cotidiano das escolas que recebem tais alunos nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Projeto politico pedagodgico e inclusio escolar

No Brasil, com a Constituicdo Federal de 1988, a educagdo passou a assumir um enfoque
diferente das versGes anteriores. Em seu art. 205, salienta que:

[...]aeducacdo, direito de todos e dever do estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Além disso, a referida constituicdo deixa claro que um dos principios do ensino sera “igualdade
de condigGes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988). Esse documento também salienta
que o dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

E garantido as pessoas com e sem deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades/superdotacdo, indistintamente, o ingresso e a permanéncia nas escolas e nas
salas comuns da educagdao, bem como o acesso aos bens culturais da humanidade como modo de
reconhecimento de sua cidadania e condigdo humana. Além disso, fica claro que a escola e os sistemas
de ensino devem envidar esforcos para que os sujeitos com alguma dessas caracteristicas tenham
garantido o direito ao atendimento educacional especializado para vencer possiveis dificuldades no
gue tange a aquisicdo das competéncias educacionais.
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Em 1996, temos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,
1996) que, em seu capitulo V, destaca que a educagao especial € uma modalidade de educagdo que
perpassa todos os niveis de ensino (educagao infantil, ensino fundamental, médio e superior), além
de outras modalidades (educacdo indigena, do campo, de jovens e adultos, entre outras).

Na LDB 9394/96 permanecem alguns entraves, porém, ela representa um grande avanc¢o
para o processo educacional das pessoas que sdo o publico-alvo da educagdo especial. Por meio da
referida lei, os municipios brasileiros receberam a responsabilidade da universalizagdo do ensino
para os cidaddos de 0 a 14 anos de idade, isto é, a oferta de educacdo infantil e fundamental para
todas as criancgas e jovens que neles residem. Também passou a ser responsabilidade do municipio
desenvolver os passos necessdrios para implementar a educagdo inclusiva e o atendimento
educacional especializado no ambito da educagdo infantil e fundamental.

O capitulo V da Lei 9394/96, que trata da educagdo especial, dentre outras determinagdes,
diz que:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta lei, a modalidade
de educacgdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos portadores de necessidades especiais.

§ 12 Havera, quando necessdrio, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial;

§ 22 O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢Ges especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns do ensino regular;

§ 32 A oferta de educacdo especial, [...] Tem inicio na faixa etdria de zero a seis
anos, durante a educagao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especifica
para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica;

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior; [...]
(BRASIL, 1996).

Esses artigos, seus respectivos paragrafos e incisos deixam margem a muitas interpretagdes,
muitas vezes conflituosas, ambiguas e paradoxais, como mostram estudos de Prieto (2010), Minto
(2002), Kassar (2007), dentre outros, porém deixam bem claro que os sistemas de ensino poderdo
criar mecanismos para que as necessidades desses alunos sejam atendidas de modo amplo e
irrestrito.

Um dos modos de proporcionar esse acesso, bem como a garantia de atendimento
educacional especializado, tanto no contexto comum de ensino quanto em espagos proprios (escolas
especiais, instituicGes especializadas), pode ser visto também nos artigos 12 e 14 dessa lei e em seus
respectivos incisos, quando abre a possibilidade para que a escola e os sistemas de ensino elaborem
e implementem suas propostas pedagadgicas, planos de trabalho e/ou projetos politico-pedagdgicos.

A lei abre espaco para que a escola proponha ag¢des cotidianas que facilitem tanto o trabalho
docente quanto a plenainclusdo de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotacdo por meio do estabelecimento de a¢des e praticas pedagdgicas
geradas no corpo da comunidade escolar, tendo por base o principio da gestdo democrética da
escola/educacgdo. De acordo com Veiga (2003), o projeto politico pedagdgico de uma escola ndo
pode ser entendido somente como um mero documento contendo regras, normas e modos de ver
o aluno, a escola e os conteudos disciplinares, ou mesmo como somente mais um documento a ser
engavetado e/ou encaminhado aos érgdos centrais como mais uma formalidade cumprida, mais
uma norma burocrética.

A autora salienta que o projeto politico pedagdgico
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[...] exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola, assim como a
explicitagdo de seu papel social e a clara definigdo de caminhos, formas
operacionais e agGes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o
processo educativo (VEIGA, 2003, p..09).

Além disso, construir um projeto politico pedagégico requer dos envolvidos em sua
elaboragdo/construgdo uma abrangéncia reflexiva e investigativa, consistente e sistematizada de
forma dialética e praxiolégica, em que cada um assuma seu papel de coautor do processo educativo
em toda a sua multiplicidade.

A ideia que perpassa o projeto politico pedagdgico, em nossa concepcdo, é concretizar o
sonho de uma escola que se baseia na busca incessante da qualidade de suas agGes, que ponha
em pratica um ensino calcado em caracteristicas e concep¢des democratizantes, que leve seus
sujeitos a vivenciar o processo e a participar do seu nascimento, execucdo, avalia¢do, significagdo e
ressignificagdo em todos os momentos.

Conforme afirmam Rodrigues e Drago (2008), pensar a organiza¢do da acdo educativa, pensar
seus sujeitos com base em uma proposta pedagodgica que foi fundamentada em pressupostos
politicos, sociais, antropoldgicos e psicolégicos é pensar a concretizagdo de um ensino de exceléncia
e qualidade, com garantia de acesso aos bens culturais e de permanéncia, com prazer, na escola por
tempo determinado. Isso pelo fato de que

O projeto reconhece e legitima a instituigdo educativa como histdrica e socialmente
situada, constituida por sujeitos culturais, que se propdem a desenvolver uma
acdo educativa a partir de uma unidade de propositos. Assim, sdo compartilhados
desejos, crengas, valores, concepgdes, que definem os principios da agdo
pedagdgica e vao delineando, em um processo de avaliagdo continua e marcado
pela provisoriedade, suas metas, seus objetivos, suas formas de organizagdo e
suas ag¢Bes (FARIA; DIAS, 2007, p.20).

Nesse contexto, a escola que se propde a trilhar um caminho pautado na perspectiva
democratica de educacdo tem que deixar de ser um ambiente frio, gelado, sem emocao, sem prazer,
sem trocas, para se tornar um ambiente prazeroso e enriquecedor. Para tanto, a organizagdo da agdo
educativa assume um papel crucial, ja que conceitos como os de curriculo, avaliacdo, estratégias
e conteudos ressignificados podem ser caminhos de se organizar o ambiente fisico e humano,
tornando-o mais atraente e facilitador da aprendizagem para os alunos.

Ensino fundamental de nove anos

O ensino fundamental de nove anos aparece no cendrio educacional brasileiro ja na década
de 1990, quando da promulgacdo da LDB n? 9.394, que sinalizava, de modo muito superficial, a
possibilidade deste de se iniciar aos 6 anos de idade, o que s6 foi efetivado, porém, a partir de 2005,
com o parecer CNE/CEB n2 06, responsavel por estabelecer normas nacionais para a ampliagdo do
ensino fundamental para nove anos, e da Lei n? 11.114/2005, que estabeleceu a obrigatoriedade
do inicio do ensino fundamental aos 6 anos de idade a partir de 2006. Nesse processo, em fevereiro
de 2006, temos a Lei n? 11.272, que alterou a redag¢do dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB 9.394/96,
instituindo assim oficialmente o ensino fundamental de nove anos, com matricula a partir dos 6 anos
de idade ja nas classes de alfabetizagao.

Essa entrada de criangas de 6 anos nos anos iniciais do ensino fundamental de nove anos
trouxe consigo grandes duvidas acerca dos modos de organiza¢do do ensino, das estratégias de
aprendizagem e desenvolvimento, do modo como as escolas de ensino fundamental estavam/
estdo organizadas em relagdo aos aspectos tempo-espago, dentre outros fatores que precisariam
ser discutidos no sentido de receber esse novo publico que teria diminuido o seu tempo de
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permanéncia na educagdo infantil. Para tanto, em 2006, o MEC langa um documento intitulado
“Ensino Fundamental de nove anos: orienta¢des para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”
(BRASIL, 2006). Esse documento salienta os modos préprios de se trabalhar com a crianga, porém
sem tratar, em momento algum, da crianca com deficiéncia, que sai da educacgdo infantil e chega aos
anos iniciais do ensino fundamental salientando as singularidades, possibilidades, complexidades
e particularidades dessa faixa etaria e do trabalho pedagdgico a elas destinado, dai a necessidade
de se pensar em ag¢des que contemplem a educagdo da crianca de modo que ela se aproprie do
conhecimento sem deixar de lado sua infancia e condi¢cdo de crianga, que ainda é uma marca dessa
etapa do ensino fundamental.

Nesse sentido, temos nos questionado: sera que os projetos politico-pedagdgicos tém levado
em consideracdo o fato de que as criangas tém chegado cada vez mais cedo as escolas de ensino
fundamental? Como essas escolas tém se organizado pedagogicamente para receber tais sujeitos?
E as criancas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou com altas habilidades/
superdotacdo, como tém sido visibilizadas nesses projetos? Essas questdes movem este e outros
estudos que temos desenvolvido.

Inclusdo escolar e projeto politico pedagogico: uma articulagdo necessaria

Assim como as discussdes acerca do projeto politico pedagdgico e do ensino fundamental, a
inclusdo de alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/
superdotacdo na escola comum ainda é um processo ambiguo e complexo e que traz em seu bojo
muitas duvidas, tanto nos modos de proposicado de a¢Ges pedagdgicas inclusivas quanto na promogao
de politicas de acesso e permanéncia com sucesso nas salas comuns. Dai a necessidade de um projeto
politico pedagdgico que veja o ser humano como um ser dotado de histdria, cultura e conhecimento,
um ser humano que transforma e é transformado, um sujeito que produz conhecimento por meio de
trocas estabelecidas com os outros membros de sua espécie, como enfatiza Vigotski (1991, 2001).

A literatura atual que trata da educagdo da pessoa com deficiéncia tem enfatizado que
existem ainda muitas armadilhas para que a escola inclusiva deixe de ser mera proposi¢do e passe a
existir de verdade.

De acordo com Beyer (2006, p.73),

A educagdo inclusiva caracteriza-se como um novo principio educacional, cujo
conceito fundamental defende a heterogeneidade na classe escolar, como situagao
provocadora de interagGes entre criangas com situagGes pessoais as mais diversas.
Além dessa interagdo, muito importante para o fomento das aprendizagens
reciprocas, propGe-se e busca-se uma pedagogia que se dilate frente as diferengas
do alunado.

Na concepgado de escola inclusiva, a educagdo especial assume o papel de uma modalidade
de educacdo transversal que perpassa todos os outros niveis e modalidades de educagdo. Nessa
perspectiva, assume o carater de atendimento educacional especializado, de forma a ndo segregar
e/ou separar os alunos com base em suas caracteristicas fisicas, mentais e/ou sensoriais. Esse
atendimento passa a ser entendido como uma proposta pedagdgica que assegura recursos e servicos
educacionais especiais em conjunto com a educagdo comum, em beneficio de todos os alunos.

O projeto politico pedagdgico da escola, diante da proposta de uma educagdo para todos
e que se propde a incluir pessoas com tais caracteristicas, como salienta Beyer (2006), ao mesmo
tempo em que planeja e executa agles e praticas inovadoras que possibilitem o aprendizado de
todos, ndo pode visar somente a uma reorganizagao formal, ou mesmo se embasar em concepgdes
de homem, mundo e sociedade estanques e desvinculadas da heterogeneidade, mas deve ter como
objetivo imprimir uma nova visdo a todo o contexto vivido.

il
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Nesse contexto ressaltamos que

[...] o projeto pedagdgico é, portanto, um produto especifico que reflete a
realidade da escola situada em um contexto mais amplo que a influencia e que
pode ser por ela influenciado. Em suma, é um instrumento clarificador da agado
educativa da escola em sua totalidade (VEIGA, 2003, p.11-12).

Logo, seus principios e fundamentos precisam ser coerentes com uma proposta de educacgdo
gue garanta os direitos de todos e para todos.

Segundo Sarmento, Fernandes e Tomas (2006, p.157), pensar a garantia desses direitos nada
mais é do que perceber o sujeito como um sujeito de direitos, sem falar do contexto educacional de
modo geral, pois

O que se encontra em causa €, simultaneamente o mais simples e o mais
radicalmente comprometedor do trabalho politico e pedagdgico: a organizagdo
das escolas como lugares de afirmagdo das criangas enquanto alunos que sdo
sujeitos sociais e sujeitos sociais que se desempenham na escola como alunos.
Isso implica [...] o trabalho complexo da articulagdo do mérito, da igualdade e
do respeito.

Ao se ressignificar a comunidade educacional macro e micro, os espagos, os tempos,
os profissionais da escola, a sala de aula e sua organizagdo, a gestdo da educacgdo, os principios
avaliativos, o acesso e a permanéncia do aluno, a agdo docente, as propostas curriculares, dentre
outros fatores que precisam ser presentificados no documento da escola, no caso o projeto politico
pedagdgico, podem-se vislumbrar possibilidades de implementagdo de principios inclusivos que
contribuirdo para que o aluno especial se aproprie dos conhecimentos tendo respeitadas suas
condigdes fisicas, mentais ou sensoriais.

Além dos principios ja destacados, temos observado outros que potencializariam o cotidiano e
que precisam ser contemplados no projeto politico pedagdgico: principio da identidade; sensibilidade
estética; construcdo de lagos de solidariedade, atitudes cooperativas e trabalhos coletivos;
transformacdo das praticas pedagogicas, deixando a escola e a sala de aula mais interessantes e
agradaveis; criacdo de redes de apoio com organiza¢Oes ndo governamentais, secretarias de governo,
iniciativa privada, rede filantrépica; modificacdo do projeto de avaliagdo e de ensino; priorizagdo
do desenvolvimento da autonomia, independéncia e autoconceito positivo pela participacdo social;
acdo, reflexdo e redimensionamento da pratica escolar com a construgdo e implementagdo de um
projeto politico pedagdgico que realmente tenha a marca da escola (DRAGO, 2012).

O projeto politico pedagdgico, nessa relagdo intima com os pressupostos da escola inclusiva
e com o atendimento educacional especializado no contexto da escola comum nos anos iniciais do
ensino fundamental, precisa assumir a caracteristica de ser

[...] a busca de construcdo da identidade, da organizagao e da gestdo do trabalho de
cada instituigdo educativa. O projeto reconhece e legitima a instituicdo educativa
como histdrica e socialmente situada, constituida por sujeitos culturais, que se
propdem a desenvolver uma agdo educativa a partir de uma unidade de propositos.
Assim, sdo compartilhados desejos, crengas, valores, concepgbes, que definem
os principios da agdo pedagogica e vao delineando, em um processo de avaliagdo
continua e marcado pela provisoriedade, suas metas, seus objetivos, suas formas de
organizagdo e suas agoes (FARIA; DIAS, 2007, p.20).

Assim, ainclusdo passa a ser vista como uma forma de inserc¢do total do aluno e o atendimento
educacional especializado como uma possibilidade de incremento de praticas e agGes facilitadoras
do processo educativo, garantidas no projeto politico pedagogico da escola. O sujeito é parte do
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processo e a proposta pedagdgica precisa contemplar acdes que possibilitem sua plena insergdo,
independente de classe social ou outros fatore. Afinal, como salienta Mantoan (2006, p.206),

[...] se quisermos que a escola seja inclusiva, é preciso que seus planos se
redefinam para uma educa¢do voltada a cidadania global, plena, livre de
preconceitos e disposta a reconhecer as diferengas entre as pessoas.

E fundamental que os sistemas de ensino e as escolas, por intermédio de seus projetos
politico-pedagdgicos, promovam a¢des com a finalidade de conscientizar, incentivar e mobilizar
a comunidade escolar para a construgdo de uma proposta pedagdgica da escola que atenda as
expectativas dos sujeitos envolvidos no processo, permitindo que todos tenham a oportunidade de
receber um atendimento didrio de qualidade.

Diante disso, podemos considerar que uma proposta educacional que deseja imprimir
a marca inclusiva, numa busca incessante pela educac¢do de qualidade a TODOS os seus sujeitos,
independente de quaisquer caracteristicas fisicas, mentais, sensoriais, intelectuais, de género, de
classe, de cor, de preferéncia sexual, deve ser aquela que sistematiza que

[...] a histdria, o contexto, a estrutura, a filosofia e as intengGes da instituicdo,
as formas de organizagdo e gestdo do trabalho, incluindo aqui o curriculo e a
acdo do grupo, constituidos com a finalidade de formar cidad3os [...], com base
em principios éticos, estéticos e politicos, em uma sociedade democratica e em
constante mudanga (FARIA; DIAS, 2007, p.42).

Inclusdo escolar no contexto do projeto politico pedagdgico: observando escolas de ensino
fundamental

Objetivando entender como tem se caracterizado a inclusdo escolar e o atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/
superdotagdo numa perspectiva inclusiva a luz do projeto politico pedagdgico da escola comum,
desenvolvemos um estudo que teve como principal fonte de pesquisa os projetos politico-pedagdgicos
de escolas de ensino fundamental pertencentes ao sistema publico municipal de ensino de Vitdria-ES.

O estudo baseou-se na perspectiva da pesquisa exploratdria, j4 que um trabalho é de natureza
exploratdria quando possuiafinalidade bdsica de desenvolver, esclarecer e modificar conceitos eideias para
a formulagdo de abordagens posteriores. Esse tipo de estudo visa proporcionar um maior conhecimento
para o pesquisador acerca do assunto, a fim de que este possa formular problemas mais precisos ou criar
hipoteses que possam ser pesquisadas por estudos posteriores. As pesquisas exploratérias, segundo Gil
(1999), visam proporcionar, de modo aproximado, uma visdo geral de um determinado fato.

Aescolha por Vitdria se deu pelo fato de que essa municipalidade tem uma politica educacional
fundamentada em propostas que envolvem, dentre outros aspectos: descentralizagdo de recursos
publicos para que a escola compre aquilo que precisa de acordo com sua realidade; politica de
gestdo democrdatica da educagdo, com eleicdo direta de diretores; concursos publicos regulares para
os quadros de profissionais das escolas; autonomia escolar; plano de cargos e saldrios para seus
profissionais contratados e concursados; incentivo a formagdo continuada dos profissionais; politica
de inclusdo escolar e de atendimento educacional especializado com a construcdo e reforma de
escolas, contratacdo de professores especializados para o trabalho com cegos, surdos, deficientes
mentais, altas habilidades e outras deficiéncias ou transtornos globais do desenvolvimento; incentivo
constante para que as escolas construam democraticamente seus projetos politico-pedagogicos.

Para a coleta dos dados, desenvolvemos um levantamento junto a Secretaria de Educacgdo
das escolas que possuiam projeto politico pedagdgico aprovado por esta. Do total de 52 escolas de
ensino fundamental, a Secretaria dispunha de 12 projetos em seus arquivos. Esses projetos foram
disponibilizados na integra para serem analisados. Neste estudo, optamos por trabalhar somente
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com os projetos da Secretaria de Educagdo, pois estavam aprovados e disponiveis para consulta.

No que se refere ao projeto politico pedagogico, sua estrutura e o modo como se apresenta,
a pesquisa identificou que, do total de 12 projetos analisados, todos seguem padrdes diferentes de
organizagao, escrituragdo e enfoque tedrico-metodoldgico, o que vem mostrar, de certa forma, o
carater autbnomo da escola e identificador da comunidade a qual pertence. A elaboragdo do projeto
politico pedagdgico, em consonancia com a gestdao democratica da educagdo, pode constituir-se num
processo muito rico que gera experiéncias novas e mudancas significativas na comunidade escolar.
Entendemos que o projeto é o organizador das a¢des sdcio-psico-educativas e coloca em discussdo
o papel da escola, a concepgdo de educacdo, de homem, de mundo, de sociedade e de gestdo que
qgueremos construir de forma coletiva, envolvendo todos os autores e atores responsaveis por essa
construgao.

De acordo com Veiga (2004, p.14),

A principal possibilidade de construgdao do projeto politico-pedagdgico passa
pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua prépria
identidade. Isto significa resgatar a escola como espaco publico, lugar de debate,
do didlogo, fundado na reflexao coletiva.

Entretanto, essa “autonomia identitaria” deixa transparecer uma fragilidade muito grande
no estabelecimento de metas a serem alcangadas e garantidas no documento que deveria orientar
as agles politicas e pedagdgicas da escola. Percebemos que algumas escolas tém claro o papel
importante que ocupa o projeto politico pedagdgico para a orientagdo do trabalho educativo,
enquanto outras ainda percebem o projeto como mera listagem de conteldos a serem ministrados
durante o ano letivo ou como normas a serem seguidas por professores e alunos.

No que tange as propostas de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdota¢do no cotidiano da escola comum, de acordo
com Prieto (2006, p.40),

[...] o objetivo nainclusdo escolar é tornar reconhecida e valorizada a diversidade
como condigdo humana favorecedora da aprendizagem [além disso,] a énfase
deve recair sobre a identificagdo de suas possibilidades, culminando com a
construcdo de alternativas para garantir condigdes favoraveis a sua autonomia
escolar e social, enfim, para que se tornem cidaddos de iguais direitos.

Entretanto, os projetos analisados revelaram desde uma ambiguidade muito grande de
acGes a serem desenvolvidas pelas escolas até a inexisténcia de qualquer proposicdo ou mesmo de
objetivo para esse publico.

Dos 12 projetos analisados, em dois ndo encontramos nada referente a educagdo especial e/
ou educacdo inclusiva; estes sequer citavam os alunos com necessidades educativas especiais com ou
sem deficiéncia. Uma escola trazia em seu projeto pedagdgico uma proposta de trabalho para alunos
com dificuldades de aprendizagem a ser desenvolvida pela professora especialista, porém nado deixava
claro a que publico se destinava nem a qual faixa etdria ou série; um outro projeto trazia, dentre os seus
21 objetivos especificos, apenas um referente a educacdo especial/inclusiva, mesmo assim de modo
genérico e passivel de varias interpretagdes; uma escola apresentou um paragrafo sobre o assunto
dentro do capitulo que tratava da organizacdo do trabalho na instituicdo e, assim como a escola
anterior, ndo apresentava uma proposta clara, apenas dizia que o aluno receberia o apoio necessario
ou seria “encaminhado para outras instituicGes especializadas quando necessario, para atender
a especificidade e necessidade de cada crianga” (EMEF C). Quatro projetos traziam subcapitulos
referentes a educagdo especial numa perspectiva inclusiva de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo, apresentando base legal, histérico de
atendimento, objetivos e metas a serem alcangadas, propostas de operacionalizacdo-agdo organizativa,
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profissionais responsaveis e suas respectivas funcdes, além de outras informagGes que mostravam uma
aproximacdo muito grande com estudos da area que tratam da reorganizagao educativa na perspectiva
da inclusdo (MANTOAN, 2004; VICTOR, DRAGO, CHICON, 2010; dentre outros); por fim, dois projetos
traziam capitulos inteiros dedicados ao tema, incluindo fundamentacgdo tedrica sélida sobre o tema,
objetivos, metas, organizacdo didatico-pedagdgica-metodoldgica, operacionalizacdo de a¢des de todos
os membros da comunidade escolar e ndo sé do professor, organizagdo espago-temporal da escola e
das salas de aula e de recursos, além de outras proposicoes.

O olhar sobre o todo nos revelou que metade dos projetos politico-pedagdgicos tratava de
modo superficial o trabalho com o aluno especial em processo de inclusdo no contexto da escola
comum de ensino fundamental (isso quando esse trabalho existia), o que vem ao encontro daquilo
que varios estudos tém denunciado, ou seja, a negligéncia e o descrédito da escola e do poder
publico em relagdo a educacgdo e as potencialidades dessa parcela da populagdo, uma vez que

[...] até a década de 1960, as criangas com deficiéncias ndo eram atendidas pelo
sistema regular, e a Educacgdo Especial s6 recebia um contingente de 10 a 15% do
total dessas criangas. Além disso, a populagdo que conseguia ter acesso a Escola
Especial quase nada aprendia, condenada a exercicios mecanicos e repetitivos
(LIMA, 2006, p.28).

Além disso, é interessante ressaltar que tais escolas podem estar ainda refletindo em seus
projetos um pensamento cristalizado na sociedade que vé a educagdo do individuo com deficiéncia
como algo a ser feito de modo substitutivo ao ensino comum, organizado em espagos separados,
classes e/ou escolas especiais, com planos engessados e atividades repetitivas e desconectadas das
propostas de ensino oficiais.

Por outro lado, outros seis projetos denotavam uma visdo de educagdo inclusiva muito
interessante, pois apresentavam ag¢des voltadas ao reconhecimento e a valoriza¢do das diferencgas
como condi¢do de avango, de mudancas, de transformacao, de desenvolvimento e aperfeicoamento
do todo escolar (MANTOAN, 2003). Esses projetos apresentavam ag¢des e propostas que abarcavam,
de modo coerente, a ideia de que “a inclusdo é produto de uma educacdo plural, democratica e
transgressora” (MANTOAN, 2006, p.192). A analise desses seis projetos mostrou que suas propostas
de agdo entendiam que

Independente das peculiaridades desses alunos, a educagdo a eles destinada
deve revestir-se dos mesmos significados e sentidos que ela tem para os
alunos que ndo apresentam deficiéncia; para eles, como para qualquer outro
aluno, deve ser reconhecida a importancia dos espacgos de interagdo que o
sistema educacional pode promover de forma sistematica na apropriagao do
conhecimento escolar e no desenvolvimento pessoal (FERREIRA; FERREIRA,
2004, p.40).

Outro ponto observado nos projetos pedagogicos foi a proposicdo, ou nao, de agbes voltadas
ao atendimento educacional especializado no sentido da garantia de atendimento as particularidades
de cada aluno (LIBRAS, Braille, orientagdo e mobilidade, tecnologias assistivas, dentre outras), como
preconizado por documentos como a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, a Politica Nacional para a Educac¢do Especial na Perspectiva da Educac¢do Inclusiva e a
Resolucdo 04 de 2009 (BRASIL, 1988; 1996; 2008; 2009, respectivamente).

Dos 12 projetos, somente dois faziam menc¢do ao atendimento educacional especializado.
Destes, um propunha o atendimento educacional especializado como uma das formas de se organizar
e implementar a inclusdo dos alunos com alguma deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotacdo com base em trés a¢des basicas que envolviam as salas de apoio
com professores especializados, o uso de materiais/equipamentos/procedimentos especificos para
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cada aluno no contraturno, e atuagao colaborativa entre o professor especializado e os das salas
comuns. O outro trazia em seu bojo um capitulo inteiro destinado as a¢des de implantag¢do do
atendimento educacional especializado no contexto escolar comum. Nesse capitulo, ha todo um
apanhado tedrico com fundamentacdo legal baseada em documentos citados anteriormente,
com objetivos, metas, organizacdo didatico-pedagdgica, dentre uma série de outras acdes que
possibilitariam, segundo a escola,

Articular, ao longo de todo o processo de escolarizagdo do(a) aluno(a) que
apresenta deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo os atendimentos especializados juntamente com a proposta
pedagogica do Ensino Comum (regular) por meio da Politica nacional de
Educagdo Especial (EMEF M).

Nos demais projetos, percebemos que o atendimento educacional especializado era
confundido com a proposta de inclusdo (em alguns projetos ndo estava claro o que realmente
significava incluir um aluno) ou mesmo com a mera matricula do aluno na escola comum, o que,
segundo Prieto (2006), ndo garante que este participe do processo educativo em toda a sua esséncia,
pois estar na escola nao significa fazer parte dela, ter garantido o seu direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento.

E interessante destacar que, apesar de o Atendimento Educacional Especializado ser previsto
na legislagdo brasileira como proposta de trabalho com os alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo desde a Constituicdo Federal de 1988, ainda
hoje, apds tantos outros documentos orientadores, as escolas ainda tém duvidas quanto aos modos
de implementagdo e as multiplas possibilidades de a¢des que culminariam com a inclusdo desses
alunos de modo irrestrito e total, tanto na escola como no contexto social mais amplo.

Consideragoes finais

Pensar a proposicdo de agGes politico-pedagdgicas com vistas a inclusdo total do aluno com
algum tipo de comprometimento fisico, mental ou sensorial no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental, hoje com nove anos, é ter a chance de mais do que revelar a realidade do aluno, revelar a
necessidade de se ter/desenvolver um processo educacional coerente com uma educagdo democratica,
gue quebre barreiras tradicionais impostas pela sociedade que tenta estabelecer, a todo momento, quem
pode e quem nao pode aprender. Essa nova educagao se dd em espagos que primam pela qualidade, que
tém projetos pedagdgicos voltados para o desenvolvimento de uma educagdo de qualidade em espagos
de qualidade, ja que, conforme salienta Mantoan (2003, p.63 - 64),

As escolas de qualidade sdo espagos educativos de construgao de personalidades
humanas auténomas, criticas, espagos onde criangas e jovens aprendem a
ser pessoas. Nesses ambientes educativos, ensinam-se os alunos a valorizar a
diferencga pela convivéncia com seus pares, pelo exemplo dos professores, pelo
ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima socioafetivo [...].

Em sua estruturagdo, o projeto politico pedagdgico pode assumir caracteristicas variadas,
porém entendemos que essa variagdo precisa conter elementos que coadunem as proposi¢ées aos
sujeitos e realidades existentes. Assim, ndo se pode pensar em objetivos se ndo se tem em mente
gue concepgdo de mundo, sujeito, sociedade, escola se tem e se quer alcangar. Em suma, resgatar os
sujeitos escolares e representa-los no contexto do projeto politico pedagdgico pode ser uma maneira
de transformar a escola para que esta assuma uma caracteristica intercultural, interdisciplinar e
inclusiva, ou seja, para que se transforme num lécus promotor de cidadania.

O projeto politico pedagdgico define, entdo, uma posicdo da escola como ferramenta politica
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e cultural no que se refere a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem. Ao conter no seu
curriculo estratégias de ensino para cada disciplina ou conjunto de disciplinas, recursos didaticos a
serem utilizados, planos de avaliagdo, visdo de mundo e de sociedade, afirma-se nele o seu contetdo
de cidadania e pluralidade cultural e, consequentemente, de reconhecimento dos sujeitos escolares
como cidaddos cognoscentes.
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A ESCOLA E A MARE IATROGENICA DO DIAGNOSTICO
NO TRABALHO JUNTO A ESTUDANTES COM AUTISMO

THE SCHOOL AND THE IATROGENIC TIDE OF DIAGNOSIS
IN THE CARE WITH AUTISTIC STUDENTS

RESUMO: Sob os efeitos da medicalizagdo da
sociedade, os estudantes que ndao aprendem e se
desenvolvem de modo diferente sdo encaminhados
a tratamentos clinicos pelas escolas. Estas
desenvolvem um trabalho junto aos estudantes
com diagndstico de deficiéncia, que reproduz um
conceito social relacionado a incapacidade — a
improdutividade. Esses aspectos do cotidiano
educacional demonstram o efeito iatrogénico
do diagndstico na aprendizagem dos estudantes
identificados com autismo. Desse modo, a escola
isenta-se de um trabalho pedagdgico intencional
e perpetua o carater improdutivo atribuido
socialmente as pessoas com diagndstico de
autismo. Teoricamente alicergado em lllich (1975),
Vigotsky (1998, 2009), Gonzalez Rey (2005), Werner
(2007), Orru (2009), e Mitjans Martinez (2011), o
artigo tem o objetivo de discutir a necessidade de
a escola ir contra a maré iatrogénica do diagndstico
de autismo, problematizando as concepg¢des que
orientam praticas pedagdgicas baseadas na crenga
absoluta no olhar médico.
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ABSTRACT: Under the effects of society’s
medicalization, students that do not learn and
develop themselves in a different way are forwarded
to clinical treatments by the schools. The schools
develop a work with the students diagnosing
disability which reproduces a social concept related
to disability — unproductiveness. These aspects
of educational routine show the iatrogenic effect
of diagnosis in the learning process of students
diagnosed as autistics. Thus, the school is exempted
of an intentional pedagogical work and maintains
the unproductive characteristic socially attached to
people diagnosed as autistic. Theoretically based
in Illich (1975), Vigotsky (1998, 2009), Gonzalez Rey
(2005), Werner (2007), Orru (2009), and Mitjans
Martinez (2011), this article aims to discuss the
necessity of the school to go against this iatrogenic
flow of diagnosing autism which causes problems
to the conceptions that guide pedagogical practices
based on the absolute belief of the doctor’s opinion.
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Introdugao

A escola, instituicdo social constituida culturalmente, organizou-se, historicamente, para
atender a necessidade de manutencdo de valores, crengas, costumes, modos de producdo e
manutengdo social. Essa necessidade surgiu quando as familias, ocupadas com os sistemas
produtivos, ndo mais despendiam tempo para a educagdo das criangas. A escola atende, entdo, a
uma necessidade social de manutencgdo proépria, refletindo seu modus operandi. Reflete, portanto,
0s mecanismos de organizagdo social de classe, visto que a que dominava predominantemente a
organizagao social utilizou a escola como ferramenta de manutencdo do predominio de seus valores,
crengas e costumes (CUCHE, 1999).

No que concerne as pessoas com algum tipo de deficiéncia ou transtorno mental, a sociedade
apresenta um histdrico que, em relacdo ao ser humano diferente da maioria, ainda apresenta
concepcOes de base bioldgica que dificultam a participagdo social dessas pessoas no mundo das
relagbes sociais. Uma analise ontoldgica do tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia
permite perceber que a segregacdo, antes predominantemente institucional, atualmente apresenta-
se de forma velada na sociedade.

Deve-se ao papel que a medicina obteve historicamente na sociedade um dos aspectos
dessa segregacdo velada — o olhar social direcionado para a dificuldade com foco patoldgico.
Portanto, o que ndo é igual é patoldgico. Como institui¢do social, a escola tem cumprido um papel
de institucionalizar a aprendizagem de estudantes com ou sem diagndstico de autismo.

No ambito educacional, aquele que ndo aprende estd fora dos padrGes desejados pela
sociedade e precisa de tratamento. Essa realidade concretiza na educagdo e em suas praticas
metodoldgicas a iatrogénese, maré na qual a educagdo tem sido levada e em que os estudantes
rotulados/diagnosticados permanecem a deriva do processo de aprendizagem. Com base no
repertério tedrico constituido por lllich (1975), Vigotsky (1998, 2009), Gonzalez Rey (2005), Werner
(2007), Orra (2009), e Mitjans Martinez (2011), temos como objetivo discutir a necessidade de a
escola ir contra essa maré iatrogénica do diagndstico do autismo, problematizando as concepgGes
que orientam praticas pedagodgicas baseadas na crenca absoluta no olhar clinico-médico, e que
concretizam esse efeito iatrogénico consequente do avanco do poder da medicina na sociedade e
na educacdo.

A maré da iatrogénese no ambito educacional

“A iatrogénese social é o efeito social ndo desejado e danoso do impacto social da medicina,
mais do que o de sua ac¢do técnica direta” (ILLICH, 1975, p.43). O efeito do diagndstico clinico-
médico para os estudantes que o recebem vem, por vezes, interferindo na organizagado dos espacos
educacionais naquilo que concerne as ages educativas direcionadas a eles.

A medicalizacdo da sociedade que se constituiu historicamente como um paradigma
orientador de a¢des do Estado e da Educagdo consolidou o diagndstico clinico-médico como um
rétulo que coloca as pessoas que ndo se enquadram na organizagao social dominante a sombra da
sociedade e privadas de singularidades. Os resultados iatrogénicos do diagndstico tém refletido na
escola a rotulagdo consequente da medicalizagdo da sociedade, que classifica as pessoas conforme
as caracteristicas expressas no laudo diagndstico.

A medicina tem o conhecimento sobre o que é homem sauddvel e seu olhar define o modelo
de individuo que tem saude e que aprende. Esse poder se concretiza “com o consentimento da
sociedade, que delega a medicina a tarefa de normatizar, legislar e vigiar a vida [...]” (MOYSES, 2001,
p.171). Dessa maneira, segundo a autora, surgem, historicamente, as condi¢des para a medicaliza¢do
da sociedade. No campo educacional acaba sendo exacerbada a medicalizagdo dos comportamentos
e da aprendizagem, pois “a medicalizagdo é fruto do processo de transformacdo de questdes sociais,
humanas, em bioldgicas” (MOYSES, 2001, p. 175).
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A evolucdo do poder da medicina na sociedade a torna um corpo bioldgico. Em vista disso,
questdes que deveriam ser resultantes de atividades e estratégias sociais, como a aprendizagem,
passam a ser vistas como uma parte do corpo social que necessita de cuidados médicos, que precisa
do olhar clinico.

A medicalizagdo trouxe a educagdo o papel do diagndstico clinico, no qual constam
caracteristicas definidas por manuais médicos como a CID 10 (Classificacdo Internacional de Doencas,
1993) e 0 DSM V (Manual Estatistico de Doengas Mentais, 2013). Essas caracteristicas antecedem
o estudante nos espacgos educacionais. A medicina, com sua pratica clinica, historicamente ampliou
e fortaleceu seu campo de atuagdo e passou a ser responsavel pelo cuidado dos individuos que
estdo fora dos padrGes sociais em termos produtivos, sociais, econdmicos e de aprendizagem.
O papel desse diagndstico nos caminhos da pedagogia tem retirado da escola a possibilidade de
avangar metodologicamente rumo a uma atuac¢do direcionada ao estudante, ao seu processo de
aprendizagem e as suas possibilidades.

Segundo Foucault (1977), a normaliza¢do dos individuos visa a homogeneizacdo dos sujeitos
diferentes entre seus pares, predominando o bindmio normal e anormal em uma sociedade que
almeja ser saudavel e economicamente produtiva.

A organizagdo social na qual vivemos atribui um papel a cada um de seus individuos.
Illich (1975, p.78) afirma que “vivemos numa época em que o aprender é programado, o habitar
urbanizado, os deslocamentos motorizados, as comunica¢des canalizadas”. Levando-se em conta o
intersticio entre o que lllich escreveu e a atualidade, encontramos na educagdo papéis obrigatorios
e determinados para cada um de seus atores.

Aos responsaveis pelos processos de ensino e desenvolvimento da aprendizagem é atribuido
o papel de trabalhar com os processos de ensino. Este profissional, o professor, é o responsavel
institucional pelas praticas relacionais ligadas a aprendizagem nos contextos escolares. Ao estudante
cabe o papel de apreender o que |lhe é ensinado dentro da instituicdo e de responder ao carater de
individuo produtor de cultura e individuo do trabalho, papéis que sdo socialmente estabelecidos.

Resta aqueles que apresentam desenvolvimento “diferente” em relagdo a maioria e que ndo
respondem imediatamente aos processos de aprendizagem o papel de espectadores cotidianos das
acGes pedagdgicas. Baseando-se na obra de Vigotsky, Orrd (2009, p.102) afirma “[...] que o trabalho
com autistas deve contemplar, necessariamente, uma criteriosa relagdo entre mediacdo pedagdgica,
cotidiano e formacgdo de conceitos [...]".

Em relagdo aos estudantes com autismo, as praticas pedagdgicas vém apresentando um
carater mecanicista e epistemologicamente construido com base em pressupostos comportamentais
de ensino. Orru (2009, p.103) esclarece que

[...] nos métodos baseados na concepgdo behaviorista, em que o
condicionamento operante é evidenciado, ocorre o ensino direto de conceitos
que, na verdade, ndo sdo por eles assimilados e, sim quando muito memorizados
de forma mecanica e sem consciéncia, produzindo a¢Ges automatizadas [...].

A Educacdo quando sofre os efeitos iatrogénicos da medicalizagdo social, perde o contato
com um aspecto de sua esséncia que prejudica os estudantes com autismo — o papel das relagcdes
sociais no processo de aprendizagem. As relacdes sdo trabalhadas institucionalmente tendo por
base o papel do diagndstico trazido pelas familias, imersas na confianga reificada na medicina e na
entrega do préprio destino a essa ciéncia.

Orrd (2009), em suas discussdes acerca do ensino direcionado aos estudantes com autismo,
afirma que o processo de ensinar deve direcionar-se ao desenvolvimento da linguagem com o intuito
de romper com légicas mecanicistas de ensino, que reduzem a aprendizagem do estudante a treinos
e memorizagGes. Neste sentido, segundo Vigotsky,
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[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer [...] (1998, p.118).

Werner (2007), ao se referir a como as pessoas com deficiéncia sdo abordadas, discute a
dependéncia que os educadores desenvolvem das determinagdes e avaliagdes oriundas da medicina
guando planejam e realizam opg¢des metodoldgicas centradas, principalmente, na deficiéncia, no
que falta ao estudante em detrimento do processo de interagao social.

Promover intervengdes pedagdgicas nas quais a interagdo com o outro traga possibilidades
de desenvolvimento é fungdo da escola. Porém, o efeito da medicalizagdo da sociedade na educagdo
impede momentos em que a recursividade da relagao individual-social (entre os estudantes, a escola
e seus pares) aconteca (GONZALEZ REY, 2005). Gonzélez Rey avanga no estudo do papel das relagdes
sociais no desenvolvimento dos individuos motivado pela definicdo da subjetividade social:

[...] como o resultado de processos de significagdo e sentido que caracterizam
todos os cendrios de constituicdo da vida social, e que delimitam e sustentam os
espagos sociais em que vivem os individuos, por meio da propria perpetuagao
dos significados e sentidos que os caracterizam dentro do sistema de relagdes
em que eles atuam e se desenvolvem (GONZALEZ REY, 2005, p.205-206).

O avango em relagdo aos pressupostos da teoria Histérico-Cultural de Vigotsky se dd na
énfase do movimento recursivo presente nas relagdes do individuo com o social — que nao existe
como entidade externa ao estudante, constituindo-o como individuo. A constituicdo dos estudantes
ocorre no movimento em que eles constituem o social e sdo recursivamente constituidos por ele.

Considerando o valor que a Teoria Histdrico-Cultural acrescentou a educagdo, trazendo
o individuo para o protagonismo de seu processo de aprendizagem, e o avan¢o que Gonzdlez
Rey realiza no desenvolvimento da Teoria da Subjetividade em relagdo ao movimento e a
emocionalidade presente nas relagBes sociais, a escola pode acrescentar um olhar sensivel e
diferenciado principalmente as suas estratégias metodoldgicas de ensino em detrimento do olhar
que se direciona apenas aquilo que falta ao estudante para estar enquadrado na instituicdo escolar.
O rétulo imposto socialmente aos estudantes com autismo impede que o olhar sensivel perceba a
subjetividade existente nas relagbes escola-estudante/estudante-escola.

Com base nessas reflexGes, percebe-se que a escola navega na maré iatrogénica das
consequéncias sociais dos diagndsticos e vem, historicamente, negando seu carater pedagdgico
na atuacdo junto aos estudantes com autismo. E preciso direcionar o olhar pedagdgico para as
possibilidades de aprendizagem, considerando aquilo que os estudantes vivenciam no contexto
educacional e sua subjetividade. Esta ultima é entendida como

[...] um sistema complexo produzido de forma simultdnea no nivel social e
individual, independentemente de que em ambos os momentos de sua produgado
reconhegamos sua génese histdrico-social, isto é, ndo associada somente as
experiéncias atuais de um sujeito ou instancia social, mas a forma em que uma
experiéncia atual adquire sentido e significagdo dentro da constituigdo subjetiva
da histéria do agente de significagdo, que pode ser tanto social como individual
(GONZALEZ REY, 2005, p.202).

Por meio das relagBes vivenciadas e da emocionalidade presente no processo dinamico e
complexo das relagBes sociais, sentidos subjetivos podem emergir e favorecer sua identidade com o
processo de aprendizagem, assim como com o contexto educacional. Os sentidos subjetivos referem-
se as unidades simbdlicas emocionais que emergem no momento e no movimento das relagées
sociais relacionadas as diferentes vivéncias dos individuos. O efeito iatrogénico do diagndstico, ao
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tornar o individuo invisivel, nega sua constituicdo subjetiva e sua possivel condi¢do de sujeito em seu
processo de aprendizagem.

O sujeito representa um momento de subjetivagdo dentro dos espagos sociais
em que atua e, simultaneamente, é constituido dentro desses espagos na
propria processualidade que caracteriza sua a¢do dentro deles, a qual esta
sempre comprometida direta ou indiretamente com iniumeros sistemas de
relagio” (GONZALEZ REY, 2005, p.235).

Portanto, “se o sujeito ndo esta subjetivamente constituido como resultado da subjetivacdo
de sua proépria histéria, sem duvida fica completamente a mercé de um discurso socialmente
organizado em que expressa a histéria da sociedade” (GONZALEZ REY, 2005, p.233).

Algumas ac¢Oes pedagdgicas baseadas no histérico movimento de medicalizagdo da sociedade
concentram-se em diminuir, extinguir ou modificar comportamentos agressivos. Essas agées os
ensinam, apenas, a serem funcionais em seus ambientes e ndo promovem aprendizagem, pois estdo
a mercé da maré iatrogénica do diagndstico.

Dentre essas acdes, algumas produzem resultados em casos em que comportamentos
interferem na integridade fisica dos estudantes. Recorrendo as reflexdes anteriores, essas estratégias
demonstram ignorar o papel ativo e protagonista dos individuos no préprio desenvolvimento e na
prépria aprendizagem, ignorando sua possivel condi¢do de sujeito. O treinamento baseado em
pressupostos comportamentais que objetivam, principalmente, a modificagdo de comportamentos,
ndo se compromete com a aprendizagem e com o desenvolvimento dos estudantes. Este, isolados
em classes especiais, permanecem alheios aos beneficios do convivio social. Entendemos que esses
beneficios configuram-se subjetivamente conforme os estudantes subjetivam suas experiéncias no
contexto escolar. A aprendizagem percebida como externa ao sujeito que aprende, segundo Gonzalez
Rey (2005, p.237), “ignora o momento constitutivo essencial do processo de aprendizagem, definido
pelo sentido que esse processo tem para o sujeito dentro da condi¢do singular em que se encontra
inserido em sua trajetdria de vida”.

A classificagdo, imposta pelo diagndstico, retira o estudante da participagdo na
processualidade de sua constituicdo. Por meio desse efeito iatrogénico, ele é deslocado para a
sombra das caracteristicas diagndsticas e permanece vivendo no que hoje vem se denominando
espectro do autismo. A identidade do estudante é ocultada imediatamente quando o médico assina
o laudo de autista, pois a sindrome e seu quadro sintomatico se materializam nesse individuo. Ao
mesmo tempo em que oculta o estudante e sua singularidade, transfere para ele a culpa da ndo
aprendizagem, pois o que ndo aprende esta doente e precisa dos cuidados, procedimentos e rituais
da medicina para obter requisitos necessarios a aprendizagem.

O especialista da aprendizagem entrega aos procedimentos médicos a responsabilidade
de promover a aprendizagem de estudantes com o diagndstico de autismo. Werner (2007, p.72)
esclarece que “ndo se trata aqui da incompeténcia do professor, mas da incorporagdo passiva,
porém efetiva, de concepgbes relacionadas a medicalizagdo da vida, aplicadas a educacgdo”. Sob
essa perspectiva, cabe a medicina dar conta do processo de aprendizagem dentro da escola. Ndo
pretendemos ignorar as peculiaridades e singularidades existentes em pessoas com autismo, porém
direcionar procedimentos metodoldgicos tendo por base uma visdo bioldgica de desenvolvimento
nao favorece sua aprendizagem e desenvolvimento.

Rossato e Martinez (2011, p.102) destacam que na aprendizagem escolar “estdo implicados:
1) um conjunto de diferentes configuragGes subjetivas que participam do aprender e que sdo Unicas
em cada aluno; e 2) um conjunto de agGes que se caracterizam de forma intencional, ativa, emocional
e consciente.”

Direcionando a analise ao segundo ponto destacado pelas autoras, discute-se sob qual
perspectiva o professor estabelece suas opgGes didaticas e metodoldgicas junto aos estudantes com
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autismo. E preciso atentar-se a inten¢do, ou seja, para quem se direciona e com qual objetivo o
planejamento se realiza. O trabalho com o estudante com autismo prescinde de requisitos comuns
as acOes pedagdgicas direcionadas a qualquer estudante por meio de uma relagdo permeada por
emocionalidade.

O vinculo emocional, necessario ao professor que trabalha com esses estudantes, permite
qgue seu planejamento tenha como intencdo a aprendizagem, e ndo exclusivamente os déficits
existentes. A partir do momento em que se afasta a pratica pedagodgica do papel do diagnéstico, o
olhar do professor se direciona para o individuo e para o modo como ele se constitui no contexto
educacional. Assim, é possivel compreender como seu processo individual de aprendizagem estd se
desenvolvendo, possibilitando, portanto, objetivos claros direcionados a aprendizagem.

Um professor que exerce sua condi¢do de sujeito ativo, criativo e gerador de a¢des didatico-
metodoldgicas intencionalmente direcionadas a aprendizagem personaliza o planejamento para
cada um dos estudantes, transformando sua pratica em uma agdo consciente e responsavel,
distante do efeito iatrogénico imposto pelo diagndstico. Conscientes da complexidade dos
processos de aprendizagem, cabe aos professores “[...] originar do conhecimento dos alunos,
situagOes sociorrelacionais que possam se constituir em espagos potencialmente favorecedores de
transformacdes subjetivas” (ROSSATO E MARTINEZ, 2011, p.104).

Impressoes sobre a discussdo problematizada

Adiscussdo problematiza o porto de onde as concepgdes dos professores partem no momento
da definicdo de estratégias pedagodgicas direcionadas aos estudantes com o diagndstico de autismo.
Ndo se pretende negar as caracteristicas peculiares existentes nos estudantes com tal diagndstico,
porém a problematizagdo procura destacar que as praticas docentes podem partir da singularidade
do estudante para além dessas caracteristicas.

As consequéncias iatrogénicas do diagnostico, resultantes da medicalizagdo da sociedade e da
educacdo, estdo inviabilizando, historicamente, o olhar da pratica docente direcionada ao estudante
como participante ativo de seu processo de aprendizagem. Como Raad e Tunes (2011, p.21) afirmam
acerca do diagnéstico de deficiéncia, o efeito da iatrogénese funciona “[...] como uma ferramenta de
condugdo do seu destino”.

A escola que reflete os mecanismos da medicalizagdo da sociedade lida com esses estudantes
como se fossem a materializacdo de um conjunto de sintomas patoldgicos sem nome, sem identidade,
sem histdria, sem vivéncias. Ignorando o modo como eles subjetivam as experiéncias educativas, a
pratica pedagdgica navega no curso da maré da medicalizagdo social.

A discussdo demonstra que possibilidades de aprendizagem existem nos estudantes
independentemente do papel que os representa — o laudo diagnédstico. O diagndstico ndo sente,
ndo reage, ndo se emociona e ndo vive, apenas cumpre a fungdo de representar o estudante, de
nomea-lo, classifica-lo, rotula-lo e defini-lo. O modo como os estudantes vivenciam as experiéncias
educativas os tem tornado funcionais nos diferentes ambientes onde vivem. Porém, as experiéncias
proporcionadas desconsideram suas singularidades, que sdo proprias da espécie humana.

A escola precisa ater-se a possibilidade de estabelecer objetivos e elaborar planejamentos
em que os processos subjetivos envolvidos e percebidos pelo vinculo relacional da escola com o
estudante sejam considerados. E preciso que a escola se volte para a busca de estratégias de ensino
que lhe possibilitem ir contra a maré iatrogénica do diagndstico e na dire¢do do desenvolvimento e
da aprendizagem dos estudantes com autismo.

Consideragoes finais

Atualmente, o autismo tem sido divulgado em diferentes meios de comunicagdo. Essa forma
de tornar publica a sua definicdo e 0 modo como vivem as pessoas que tém esse diagndstico ndo
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necessariamente promove o aumento do convivio social destas, tampouco propicia a existéncia de
uma atengdo expressiva aos processos de ensino direcionados a elas na escola.

O diagndstico clinico, trazido a escola pelo processo de medicalizagdo social, tem orientado
estratégias pedagogicas de ensino. Demonstra, desse modo, que a escola tem priorizado estratégias
baseadas na visdo médica em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos de que é responsavel.

O estudante com autismo vivencia e subjetiva experiéncias no contexto escolar que devem
ser consideradas pelos professores no momento em que estabelecem estratégias de intervencao.
As estratégias de intervengdo precisam direcionar-se para além das caracteristicas diagndsticas
presentes de modo singular nos estudantes. E preciso orientar o olhar docente para o estudante e
suas singularidades, independente do rétulo social imposto pelo diagndstico.

O olhar da medicina tem sido utilizado para (tentar) solucionar o ndo enquadramento social
dos estudantes com autismo na sociedade e na escola. Esse fato retira desta e do professor a efetiva
responsabilidade do planejamento e da promocdo de situagGes pedagdgicas de aprendizagem e de
interagdo social. Suprime dos estudantes momentos de significacdo e subjetivacdo de suas vivéncias
relacionadas a aprendizagem escolar, em razdo da dire¢do que tem se consolidado na educagdo da
pratica pedagdgica voltada para o consultdrio, em que o médico deve ser o responsavel por dar
respostas aos problemas da ndo aprendizagem.

Conceber os estudantes com autismo com base em sua constituicao singular significa, para
a educacdo, trabalhar com seres humanos constituidos socialmente e, ao mesmo tempo, de modo
recursivo, constituintes da realidade social na qual vivem. Sem negar o aspecto bioldgico é preciso
que a escola perceba esse aluno como ser social, e ndo como apenas um substrato bioldgico da
organizagao cultural da sociedade e do histdrico da evolugdo da medicina. Ir contra a maré do
diagnéstico é olhar para o individuo em sua integralidade, independentemente dos rétulos criados
pela sociedade — os diagndsticos.

Navegar contra essa maré é responsabilizar-se pedagogicamente pelos processos de ensino
e de aprendizagem; articular os conhecimentos pedagdgicos com os modos de compreensao da
subjetividade dos estudantes e de como eles subjetivam as experiéncias educativas; compreender
a complexidade do processo educativo a fim de ndo reduzi-lo a instrumentalismos sem sentido
e mecanicistas. E discutir o ponto de onde partem os objetivos de ensino e por meio de qual
concepc¢do de desenvolvimento eles sdo estabelecidos, debatendo os processos de inclusdo para
gue ndo se configurem como excludentes, ndo perpetuando o isolamento social ou o confinamento
institucional.

Enfim, é preciso mudar o ritmo e a direcdo desse navegar para dar visibilidade aos
historicamente invisiveis, aqui retratados como estudantes com autismo.
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A CONSTRUGAO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL
COMO PERSPECTIVA DE POLITICA PUBLICA

CONSTRUCTION OF INCLUSIVE EDUCATION IN BRAZIL
AS PUBLIC POLICY PERSPECTIVE

RESUMO: Tendo em perspectiva a inclusdo escolar
de alunos com necessidades educacionais especiais,
este texto descreve e reflete sobre as politicas
publicas para a drea, materializadas em legislagdes
e documentos oficiais, voltados a fazer valer o
direito legal desses alunos a escolarizagdo. Como
forma de andlise tedrica, discutiu-se a questdo
de forma critica, fundamentada na Constituigdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional n? 9394, de 1996
(Brasil, 1996), na Declara¢do de Salamanca, de
1994 (UNESCO, 1994), e em outros documentos
e resolugdes brasileiras para a drea, focando, em
especial, no documento Todos pela Educagdo: rumo
a 2022 (TPE, 2008), que institui a responsabilidade
do atendimento desses alunos no veio do valor
da inclusdo social que perpassa e fundamenta a
inclusdo escolar. As consideragoes obtidas indicam a
necessidade de que os envolvidos nessa construgao
se apropriem desses documentos, tendo clareza
quanto as politicas educacionais que subjazem
a eles, em especial quanto a que concepgdo de
inclusdo se refere. Assim, a discussdo sobre o
educacional e o pedagodgico precisa, nesse caso, ser
inserida em reflexdes mais amplas que envolvam o
social, o politico e também o econémico.
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Introdugao

“Pensar a subjetividade humana como local da resisténcia... pensar possibilidades de recusa
do lugar que querem para nos.”
Stephen Ball

No periodo histérico e politico que contempla da década de oitenta do século XX ao final da
primeira década do século XXI, viveu-se na escola brasileira a reafirmac¢do do espaco democratico,
das conquistas por direitos sociais que constituissem a cidadania e a incorporac¢do de novos modelos
institucionais que respondessem a nova realidade social. Essa realidade instituida no mundo
globalizado dos avancgos tecnolégicos exigiu da escola seu novo papel social.

As politicas publicas sociais que estdo na base das legislagGes, especificamente nas
educacionais, implementadas pelos governos dessa época, atendem aos marcos legais, operacionais
e politicos evidenciando como se da a relagdo entre o Estado e a sociedade civil — no campo
das conquistas dos direitos sociais em educagdo —, suas interferéncias na pratica educativa e na
consolidagdo de instituicdes escolares democraticas movidas pelo valor da igualdade em meio a
diversidade social.

Este estudo tem como objetivo apresentar uma discussdo acerca do processo de construcdo da
educacdo inclusiva, tendo em perspectiva a Educagao Especial — das escolas especiais a sua insercdo
na Educacdo Basica. Essa discussdo sera realizada por meio do resgate das principais legislacGes e
de documentos oficiais da drea, bem como da reflexdo sobre politicas publicas que estavam/estdo
na base desses textos legais. A discussdo foi divida em duas partes. Na primeira sdo descritas as
leis, resolugGes e declaragdes das ultimas duas décadas, com intuito de explorar tais documentos,
suas origens e possiveis indicagées de encaminhamentos para que o universo da educagdo inclusiva
passasse de utopia para a realidade social. Na segunda, sdo indicadas contradi¢bes nos direitos
instituidos pelas leis, normas e resolucdes, a luz da visdo histdrica e filoséfica do valor da inclusdo
daqueles considerados diferentes. Essas contradi¢des sdo discutidas tendo como referéncia os marcos
apontados pelo documento Todos pela Educagéo: rumo a 2022 - TPE (2007),® suas determinagdes
e contradicGes mediante a reafirmac¢do da sociedade de consumo, a possibilidade e o desafio da
inclusdo como politica publica na educacdo.

1. Marcos histoéricos e legais da construgdo da educagao inclusiva no Brasil

Nesta primeira parte do texto, propomos uma discussdo sobre as politicas educacionais para
a area, dando destaque as legislagcdes e aos documentos que evidenciam essas politicas em aspectos
fundamentais da inclusdo escolar, a saber: os sentidos de inclusdo escolar e da Educagdo Especial no
bojo dos principios da educagdo inclusiva; o aluno atendido e as praticas de inclusdo, tendo como
foco o atendimento educacional especializado, mote das recentes construges na area; e a formagao
dos docentes para atuar com alunos com necessidades educacionais especiais.

As politicas educacionais das ultimas duas décadas e as normativas que delas derivaram sob
a forma de legislagGes e documentos oficiais afirmam principios histéricos, filoséficos, politicos e
pedagdgicos que subjazem a inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular, bem como anunciam necessaria operacionalizacdo desses principios para que uma
educacgdo escolar efetivamente inclusiva, aberta as diferencas, seja implantada, o que se anuncia
com programas e a¢des destinados aos sistemas de ensino e as escolas com a oferta de ambientes
inclusivos e de aprendizagem para todos os alunos.

A construcdo da educacdo inclusiva afirma a urgente necessidade de que a escola contemple

3 Este documento, oriundo do Decreto n? 6094, de 24 de abril de 2007, aponta a necessidade de planos de metas que
atinjam os direitos subjetivos de cada cidaddo de ser incluido na educagao.
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os conhecimentos dos diferentes grupos sociais e culturais e, além disso, propicie, em seu interior,
uma reflexdo critica acerca das questdes sociais e econdmicas que cercam esses grupos, visando a
construgao de praticas pedagdgicas que vdo ao encontro de suas potencialidades e necessidades,
afastando-se das concepcoes e praticas hegemonicas.

Um maior nivel de equidade no contexto educacional implica avangar em
dire¢do a criagdo de escolas que promovam a educagdo na diversidade,
entendida como recurso para a melhoria da qualidade educacional e fonte de
enriquecimento humano. Segundo o principio que norteia o Marco de Ag¢do da
Conferéncia Mundial de Salamanca sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, (Salamanca, 1994%), todas as escolas devem acolher todas
as criangas, independentemente de suas condi¢Ges pessoais, culturais ou sociais
— criangas com deficiéncia, meninos de rua, de minorias étnicas, linguisticas ou
culturais, de areas desfavorecidas ou marginais — o que constitui importante
desafio para os sistemas escolares. Para que as escolas tenham condigdes de
enfrentar este desafio, todos os profissionais da area educacional e, em especial,
os docentes precisam contar com ajuda e apoio em cardter permanente que
possibilitem a participagdo continua em atividades de formagdo bem como de
assessoramento ao desenvolvimento da pratica docente (DUK, 2005, p.12-13).

A andlise das legislagGes e dos documentos para a area, que apresentamos na sequéncia
do texto, indica referéncia a construcdo do direito a educacdo de todas as criangas e jovens
brasileiros, embora o regate do processo histdrico aponte também que este apresentou diferencgas
se analisarmos os distintos momentos da histéria da Educagdo no Brasil.

A Declaracéo de Salamanca: Sobre Principios, Politicas e Prdticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais (UNESCO, 1994), resultante da Conferéncia Mundial de Educagdo Especial,
realizada em Salamanca, na Espanha, entre 7 e 10 de junho de 1994, a qual representa um dos
marcos histdricos do movimento internacional em defesa da educacdo inclusiva que ganhou forca
a partir dos anos 90, afirma a garantia do direito a educagdo de todas as criangas, considerando-se
a diversidade de atuagGes que constitui a escola da contemporaneidade. A Declaragdo apresenta:

Cada crianga tem o direito fundamental a educagdo e deve ter a oportunidade
de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem. Cada crianga
tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem
que lhe sdo proprias e os sistemas de educacdo devem ser planejados e os
programas educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades (UNESCO, 1994, p.2).

A Declaragdo de Salamanca afirma e define o sentido de educagdo inclusiva como educagao
voltada para todos, independentemente de suas diferencas, devendo ser incluidas “criancas
deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populagdo nd6made, criangas pertencentes as minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de
outros grupos desavantajados” (UNESCO, 1994, p.3). Essa definicdo solicita a ampliacdo da atengdo e
do atendimento aos alunos pelos profissionais da educacdo, sistemas de ensino e escolas. O sentido
de educacdoinclusiva proposto pela Declaracdo de Salamanca implica refletir sobre a educagdo como
um todo, seus principios e praticas, e reafirma a necessaria reorganizagao escolar e do curriculo, bem
como da formagdo docente. Porém, no seio das solicitagdes por uma educagdo realmente inclusiva
estdo, desde Salamanca, as reivindicagGes sobre outro olhar para a Educa¢do Especial na educacgdo

4 UNESCO (1994). Declaragdo de Salamanca e Enquadramento da Acdo na Area das Necessidades Especiais. Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para as Necessidades Especiais: Acesso e Qualidade. Salamanca: UNESCO. Disponivel em portal.
mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf . Acesso: fevereiro 2013
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regular e basica. Especificamente sobre a escolarizagdo de alunos com necessidades educacionais
especiais, a Declaragdo apresenta:

as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares que a elas se devem adequar através de uma pedagogia centrada
na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades” (UNESCO, 1994, p.2).

O atendimento a essas criangas e jovens requer a operacionalizagado de sistemas de apoio e a
construgao de praticas escolares efetivamente inclusivas.

Muitas criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto,
possuem necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a
sua escolarizagdo. Escolas devem buscar formas de educar tais criangas bem-
sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. Existe um
consenso emergente de que criangas e jovens com necessidades educacionais
especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos para a maioria
das criangas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva (UNESCO, 1994, p.3-4).

A andlise da Declaragdo de Salamanca indica que tinhamos, em meados dos anos 90, e a partir
dessa Conferéncia Mundial, a educacdo inclusiva como meta da educacdo global e a reorganizacdo
dos sistemas e escolas como necessaria operacionalizacdo dessa meta. Porém, a histéria ndo se
faz sem considerar as contradi¢cGes postas pela realidade; nem mesmo o fato de que esta ndo é
uma construcgdo linear. Assim, pensar em uma educacgao inclusiva exige considerar a contingéncia
de criangas e jovens alijados dos processos de escolarizagdo formal, em especial nos paises em
desenvolvimento da América Latina, bem como considerar o insucesso escolar caracterizado pelos
altos indices de reprovacdo e evasdo (PATTO, 1990). A operacionalizagdo da construgdo da pretendida
educacdo inclusiva aconteceu, em cada pais, relacionada a sua base politica e social.

No Brasil, desde a sua origem, o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais
ficou caracterizado como Educagdo Especial, apresentando diferentes concepg¢des e abrangéncias em seu
processo historico. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n. 9394, de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996), em seu art. 58, a Educagdo Especial é definida como:

Entende-se por Educagdo Especial, para os efeitos dessa lei, a modalidade de
educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para
portadores de necessidades especiais. Paragrafo 12: Havera, quando necessario,
servigo de apoio especializado, na escola regular para atender as peculiaridades
da clientela da educacdo especial. Paragrafo 29: O atendimento educacional
especializado sera feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que,
em fungdo das condigOes especificas dos alunos, ndo for possivel sua integragdo nas
classes comuns do ensino regular (BRASIL, 1996).

Ainda com uma histdria recente, a Educacgao Especial teve inicio nas instituicGes especializadas,
nas quais eram atendidas apenas criangas e jovens com deficiéncia, o que ainda se mantém em alguns
contextos. Naquele momento histdrico, a segregacdo das criangas em escolas e classes especiais era
considerada prdpria, ou consequente, as suas condi¢cdes e limitagGes. O isolamento em instituicdes
reforcava o estigma da deficiéncia, minimizando as possibilidades desses individuos de se tornarem
eficientes. Além disso, em sua grande maioria, as instituicGes se caracterizavam como assistencialistas
e promoviam educagdo desvinculada de um curriculo escolar formal (MENDES, 2010). Em um segundo
momento dessa histdria, os alunos foram integrados as escolas de ensino regular, primeiro em salas
especiais constituidas apenas por alunos com necessidades especiais e, somente depois, bem mais
recentemente, esses estudantes foram inseridos nas salas de aula de ensino regular, indicando o real
sentido da inclusdo escolar que vai além do histérico movimento da integragdo.
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Classes e escolas especiais, essencialmente baseadas no principio da segregacao
educacional, permitiram dessa forma transformar o ensino especial num espago
onde era legitimada a exclusdo e discriminagdo social, o que transformava a
educagdo especial, em um forte mecanismo de seletividade social na escola
publica de primeiro grau. A partir dai cresceu o criticismo e as restri¢gdes por
parte de diversos segmentos da sociedade, contra a manuten¢do da educagado
especial como instancia legitimadora das impropriedades da educagao regular
(BRASIL, 2001b, p.102).

Nas escolas brasileiras, na multidimensionalidade que envolve a inclusdo escolar, um dos
desafios foi/é atender a tantas diferengas — sociais, culturais e pedagdgicas — que se construiram
com base em tendéncias pedagdgicas marcadas pela homogeneizagdo e por praticas curriculares em
que essas diferencas ndo eram contempladas.

Em 2001, a Resolugdo n. 2, do Conselho Nacional de Educagdo, de 11 de setembro de 2001
(BRASIL, 2001b), instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na Educagdo Bdsica.
O parecer n. 7 do Conselho Nacional de Educagdo (BRASIL, 2001a), que apresentou os estudos
preliminares que subsidiaram a Resolucdo n. 2, em explicagdo a ideia de necessidades educacionais
especiais, indica:

Todos os alunos possuem em algum momento necessidades educacionais e
seus professores, em geral, conhecem diferentes estratégias para dar respostas
a elas. No entanto, existem necessidades educacionais que requerem, da escola,
uma série de recursos e apoios de carater mais especializado, que proporcionam
ao aluno meios para acesso ao curriculo. Essas sdo as chamadas necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2001a, p. 33).

Esse direcionamento firmado na Resolug¢do (BRASIL, 2001b) indica qual é o publico-alvo
da Educagdo Especial na construgao da educacdo inclusiva, definido por aqueles que apresentam
necessidades especiais. Na mesma resolugdo encontra-se a explicitagdo das caracteristicas dos
alunos atendidos pela Educagao Especial.

Aqueles que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagGes no processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidos em dois grupos: aquelas nao
vinculadas a uma causa organica especifica; aquelas relacionadas a condigdo,
disfuncdo, limitagdao ou deficiéncia; dificuldades de comunicagdo e sinalizagao;
altas habilidades/superdotagdo. (BRASIL, 2001b, p. 39)

Porém, ha contradi¢Ges no interior do texto dessa resolugdo que representam a coexisténcia
de diferentes concepgGes presentes na base dessa legislacdo. Embora firme a adequagdo dos
sistemas e escolas visando ao atendimento desse aluno, defendendo que ndo é o aluno que deve se
adaptar (BRASIL, 2001b, p.33), a resolugdo mantém que, em alguns casos, a educagao especial pode
substituir os servigos educacionais comuns, garantindo a existéncia de classes e escolas especiais.

A Educacdo Especial deve ocorrer nas escolas publicas e privadas da rede regular
de ensino, com base nos principios da escola inclusiva. (...) Excepcionalmente,
os servigos de educagdo especial podem ser oferecidos em classes especiais,
escolas especiais, classes hospitalares e em ambientes domiciliares (BRASIL,
2001b, p.42).

Nos ultimos anos, a Educagdo Especial consolidou-se como modalidade da Educacgdo Basica
na organizagao do ensino regular, definindo a escola como espac¢o de educagdo inclusiva. No centro
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dessa construgao, é apresentado o documento Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva
da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) que propde a redefinicdo da Educacdo Especial.

uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e
servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2001b, p.10).

Segundo o capitulo V do documento em questdo (BRASIL, 2008, p.10), o publico-alvo da
Educacdo Especial é “o aluno com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdota¢do” e, no caso de “transtornos funcionais especificos”; a proposta é que essa
educacgdo, integrada a proposta pedagogica da escola e por meio de seus profissionais, atue em
articulagdo com o ensino regular, em agGes colaborativas entre o chamado professor especialista e
o professor da sala do ensino regular.

O documento Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva
(BRASIL, 2008) anuncia como uma das a¢des da Educagdo Especial o chamado AEE — Atendimento
Educacional Especializado, de funcionamento integrado ao ensino regular.

O atendimento educacional especializado tem como fungdo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo
sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formagdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p.10)

Embora desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n. 9394, de 1996 (BRASIL,
1996), o atendimento especializado seja previsto, as caracteristicas firmadas no documento de 2008
apresentam-se diferenciadas, em especial quanto a exigéncia de sua realizagdo na escola regular, de
forma a complementar ou suplementar as atividades da sala de aula sem nunca substitui-las.

A Resolugdo n. 04, de 2 de outubro de 2009, do Conselho Nacional de Educacdo, institui
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educag¢do Bdsica —
Modalidade Educagéio Especial (BRASIL, 2010), reafirmando alguns dos aspectos que ja haviam sido
indicados no documento de 2008.

Ainda na mesma resolugdo, o artigo 13 estabelece as atribuices do professor que atua
no atendimento educacional especializado, observando-se a indicagdo de ac¢Bes de avaliagdo,
planejamento, execugdo de programas institucionais, orienta¢do as familias e aos demais professores.
Especialmente quanto a interagdo dos professores especializados, o mesmo artigo, em seu inciso
VIII, indica ser atribuicdo desse professor “estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum” (BRASIL, 2010, p.72).

Para Bruno (2010), uma andlise da Resolugdo n. 04 indica como avango a organiza¢do dos
recursos educacionais visando a acessibilidade e a inclusdo efetiva do aluno, no que se incluem a
producdo e o uso de recursos adequados a sua escolarizagdo e aprendizagem. Como retrocesso,
porém, a autora indica o cardter instrumental do atendimento educacional especializado, que
acabou sendo desenvolvido restrito as salas de recursos multifuncionais e, embora a resolucdo
solicite o trabalho conjunto entre os professores, ela afirma que a énfase no atendimento
educacional especializado, o que tem sido o foco das recentes politicas para a area, enfraqueceu a
atuacgdo do professor especialista no contexto da sala de aula do ensino regular em agdes conjuntas
e colaborativas junto ao professor regente.

Em 17 de novembro de 2011, a Presidéncia da Republica assina o Decreton. 7.611, que “dispde
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sobre a Educacgdo Especial, o atendimento educacional especializado e dd outras providéncias”
(BRASIL, 2011). O artigo 22 desse decreto afirma que a educac¢do deve garantir servicos de apoio
especificos, complementares a formagdo dos estudantes com deficiéncia e transtorno global do
desenvolvimento, e suplementares a formagdo de estudantes com altas habilidades ou superdotacgao.
O artigo 32 indica objetivos do atendimento educacional especializado:

I. prover condigOes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular
e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes; Il. garantir a transversalidade das a¢Ges da educagdo
especial no ensino regular; lll. fomentar o desenvolvimento de recursos
didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; e V. assegurar condi¢Ges para a continuidade de estudos nos
demais niveis, etapas e modalidades de ensino (Brasil, 2011, art. 32).

Os incisos Il e lll do referido artigo nos levam a pensar sobre a atuagdo e formagdo dos
professores. Da educagdo segregadora, nas chamadas instituicGes educacionais especializadas, a
proposta de inclusdo no ensino regular, passando pelas classes especiais, as histérias individuais
e coletivas da educagdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais foram
acompanhadas da concepgdo de que seus professores deveriam ser também “especiais”, com
formacao diferenciada, realizada em cursos de “especializacdo” posteriores a graduagao.

Seguindo o modelo da divisdo do trabalho e do conhecimento no sentido da sua
fragmentacao, essa formacdo “especial” que preconizava a “especializacdo” mostrou-se inadequada
diante da diversidade humana e social e das reais solicitacdes de uma escola compromissada com a
educacdo de todos os seus alunos. Entre a legislacdo e a pratica dos docentes realizada para atender
a diversidade presente em sala de aula, especificamente sobre o ensino que se realiza nas escolas,
0 que ainda se observa sdo contradic¢des justificadas em fungdo das duvidas dos professores acerca
da inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, duvidas presentes no
discurso recorrente de que o professor ndo foi preparado para receber e atuar com esse aluno. Esse
discurso do despreparo deve ser considerado no contexto da sua producdo e compreendido como
emergente da realidade histérico-social, educacional e politica construida/desconstruida individual
e coletivamente. A inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais tem mobilizado nos
profissionais sentidos provocados pela incerteza que o novo instaura.

Neste contexto, as praticas de formacdo do professor devem buscar processos que propiciem
o acolhimento das prementes necessidades e da realidade concreta e atual dos alunos, em oposicdo
as concepgdes e praticas de formagdo também segregadoras, como foi, e ainda é, o processo de
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, indicando-se como necessario repensar
as concepgdes que estdo na base das praticas formativas, inicial e continuada.

Melo Martins e Pires (2006) desenvolveram uma pesquisa de cunho interventivo em uma
escola cuja primeira etapa foi a organizacdo de um curso de formacdo. Os dados levantados pelos
autores indicam a importancia, na escola, de espacos de interlocucdo e de formagdo com vistas a
refletir e mudar as praticas desenvolvidas com alunos com necessidades educacionais especiais.

Da mesma forma, o levantamento realizado por Pires (2006) acerca das a¢Ges didatico-
pedagdgicas voltadas a inclusdo indica que os professores entrevistados afirmaram falta de preparo
e de formacdo para atender a esse aluno, e pouca participagdo efetiva nos processos de inclusdo. O
mesmo estudo avaliou os efeitos da participacdo dos entrevistados em curso de formagdo organizado
com base na experiéncia profissional e nas duvidas e inquietagBes advindas da pratica, indicando
gue a proximidade com a realidade vivida pelos professores tem relagdo direta com os resultados
desses cursos e com mudancas nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores.

Ja Baptista (2006) discute sobre novas posi¢oes e possibilidades de a¢des docentes, mobilizadas
pela inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, destacando aquelas que
“transcendem o nivel da diddtica e exigem prioritariamente uma discussao ética sobre as possibilidades
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e os limites do ato de ensinar/aprender” (p.91). Para o autor, essas a¢bes devem envolver um projeto
politico-pedagdgico que dé suporte as mudangas legislativas para além de sua obrigatoriedade, e indique
caminhos e possibilidades outras de vivéncia escolar e de ensinar e aprender.

Sobre a relagdo entre as praticas pedagoégicas desenvolvidas e a formacdo profissional, Toledo e
Vitaliano (2012) investigaram um programa de formacao continuada na perspectiva da educacao inclusiva.
Tais investigagOes indicaram o alcance dos objetivos do programa, a saber, mudangas e melhorias no
atendimento educacional dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns,
apontando para aspectos como ag¢des colaborativas, parcerias e reflexdo sobre a pratica.

Em relagdo a programas e a¢des de formagdo, o programa Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade (BRASIL, 2011°), desenvolvido pelo Ministério da Educagdo em cooperagdo com os
municipios, tinha como objetivo implantar as salas de recursos multifuncionais e um programa
complementar voltado a formacdo de professores, o Educar na Diversidade (ANJOS, 2012). Esse
programa envolveu secretarias e profissionais em todo o pais e promoveu uma formagao voltada ao
atendimento educacional especializado preconizado pela legislagdo.

Anjos (2012) ressalta que a compreensdo das politicas publicas educacionais voltadas a
inclusdo escolar do aluno com necessidades educacionais especiais exige a relagdo com o contexto
escolar, com a realidade vivida pelos professores, alunos e demais profissionais e, principalmente,
com os fins da educacdo. A reflexdo sobre concepgdes e politicas, com a contribuicdo do resgate
histérico da educagdo e da educagdo especial, pode promover a construcdo de praticas pedagdgicas
inclusivas efetivamente voltadas a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.

2. Dos marcos legais as possibilidades de politicas de inclusdo: o desafio da construgdo

O ponto inicial que propomos nesta segunda parte do texto é refletir sobre o que se anuncia
nas legislacOes e sobre as possiveis acoes desencadeadas para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais em redes regulares de ensino, dialogando entre o proposto e o efetivado em
acGes governamentais no que diz respeito ao impacto gerado no ambito das politicas de inclusdo em
todo o territdrio nacional.

Tratar da educagdo inclusiva dezoito anos apds o estabelecimendo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional n. 9394 (BRASIL, 1996), é chamar a atengdo para a andlise das principais acdes
gue promovem o acesso de criangas, adolescentes e jovens com necessidades educacionais especiais
ao sistema escolar regular; é refletir sobre o atendimento do direito social da educagdo como direito de
todos os brasileiros em idade escolar, o que é posto na Constituigcéo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

Com isso, ndo se quer reduzir o valor da inclusdo a escolarizagdo; ao contrario, é fundamental
o reconhecimento da luta pelo direito que vai além do acesso a escola, buscando a insercdo de todos
na producdo de conhecimento que se dd no mundo histdrico e cultural, no mundo do trabalho e
nos mais variados espacos de convivio social em que as pessoas com necessidades educacionais
especiais seguem constituindo-se historicamente como cidad3dos. Porém, a escolha, neste texto,
por discutir a escolarizacdo dessas pessoas intenciona ressaltar o movimento que se deu no Brasil,
desde a ultima década do século XX, na tentativa de reconfigurar o campo da Educacao Especial,
voltando-se a construcdo da educacdo inclusiva nos seus diversos aspectos legais, pedagdgicos e
sociais. A questdo do acesso ou ndo de tais pessoas a rede regular de ensino em sua dimensdo de
escolarizacdo ndo é mais uma questdo pungente no século XXI, nem no Brasil nem no mundo.

Ha décadas, como a histéria nos aponta, a humanidade busca o acesso ao conhecimento
sistematizado pela escola, em especial aqueles que se encontram em idade adequada para o
trabalho e a producdo, a chamada populagdo economicamente ativa, como afirma Machado (2009).
Essa preocupacdo se deve ao fato de que, com o fortalecimento do Estado Liberal e do sistema

> BRASIL. Ministério da Educagdo. Programa “Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade”. Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17434&Itemid=817. Acesso em: marco de 2014.
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capitalista na década de 80, a instituicdo escolar passou a ser vista como formadora de mao de
obra. Para além dessa observagdo, como complementa¢do no entendimento dessa compreensdo
histérica, o periodo posterior a Segunda Guerra Mundial traz outros elementos, como a questdo de
se querer suprir a escolaridade de todos no nivel basico.

Um desses elementos é a necessidade de reconstruir as nagdes devastadas pela guerra,
somada a cultura da paz e da inclusdo daqueles que, de forma natural ou ocasional, por causa do
periodo de guerra, seriam diferentes, seja na sua condicdo mental, cognitiva ou, sobretudo, fisica.
Muitos discursos que reivindicavam a formacdo cultural pela paz, pela convivéncia harmoniosa e
tolerdncia mutua mostravam a necessidade de homens e mulheres, cidaddos de todo mundo, de
reaprenderem a conviver e a tolerar-se mutuamente. Assim, justifica-se a emergéncia de declaragdes,
leis e resolugGes cujas concepcgdes baseiam-se na expectativa de que promover a igualdade nos mais
variados espacos de adversidades contribuiria para a promocao da escolariza¢do de todos e pela luta
por outros direitos sociais.

O documento intitulado Todos pela Educagdo: rumo a 2022 (TPE 2008), segundo Shiroma,
Garcia e Campos (2011), produzido no centro do movimento empresarial denominado Compromisso
de Todos pela Educagdo (2008), foi incorporado pelo governo federal, neste inicio de século, no
Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE. Abordar esse documento é importante para que se
possa olhar para o universo da educacdo inclusiva sem ingenuidade, observando o que se fala e o
que se produz como politicas de governo e de legislacdo do Estado.

O Todos pela Educagdo é uma alianga da sociedade civil, da iniciativa privada, de
organizagdes sociais, de educadores e de gestores publicos da Educagdo. E uma
unido de esforgos, em que cada cidaddo ou instituicdo é corresponsavel e se
mobiliza em sua drea de atuagdo, para que as criangas e jovens tenham acesso a
uma Educacgdo Basica de qualidade. Essa agdo, prevista para acontecer até 2002,
é suprapartiddria, atravessa mandatos e une geragoes. (TPE, 2008)

A agenda empresarial dos paises emergentes, em que se inclui o Brasil, junto com os paises
mais ricos do mundo, redefine “uma nova consciéncia, uma nova sensibilidade social com relagdo
ao direito a educagdo e a responsabilidade social que o exercicio desse direito implica” (SHIROMA;
GARCIA; CAMPOS, 2011, p.225). Com isso, pretende-se forjar um novo perfil de cidaddo, que
toma para si as responsabilidades do Estado, da escola — entidade cada vez mais comprometida,
responsavel por fornecer a mao de obra qualificada — e da sociedade civil com a ideia de que cada
um deve fazer seu papel com uma nova forma de exercer seu protagonismo, para que, a0 mesmo
tempo, juntos, todos possam mudar a educacdo.

Como afirmdvamos no inicio sobre o contexto histdrico e politico das possibilidades de
politicas publicas que promovam o universo da educacgdo inclusiva, conhecer e refletir sobre os
meandros contextuais de interesses econdmicos na educagdo é ter ciéncia de que n3do estamos,
muitas vezes, criando, por meio da formag¢do, um novo homem, mais humano, que defenda valores
como o da igualdade, da justica e da humanidade social, mas reproduzindo de forma ingénua o que
se espera da escola, desde que atenda as agendas econémicas e a reproducdo do capital econémico
em prol do esfacelamento do capital humano.

Leis e declaragdes, entre outros documentos produzidos pelos estados liberais e capitalistas
solicitam de que a dimensdo econ6mica antecipe e paute a agenda da dimensdo politica. Com isso,
assistimos pedagogicamente no interior das escolas, com preocupacgdo acerca da formagdo humana,
cognitiva, afetiva, moral e ética, a reafirmacdo do papel do Estado, que se ocupa em redefinir sua
agenda politica atendendo ao universo econémico.

O documento Todos pela Educag¢do: rumo a 2022 (TPE 2008), “terd como publico-alvo,
primordialmente, os profissionais da comunicagdo [...], mas também todos aqueles que tém uma
audiéncia, ou seja, todos que, no seu cotidiano, sdo ouvidos por um nimero consideravel de pessoas”
(SHIROMA; GARCIA; CAMPQS, 2011, p.234), pois, de acordo com sua organizagao estrutural, afirma
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que a educagdo é um direito de todos e que o cumprimento desse direito exige uma vigilancia em
relacdo aos responsaveis, neste caso, a forma como a familia e a sociedade cobram atualmente da
escola, e o cidaddo comum, sendo instigado, no que lhe é permitido, cobra do Estado. Mas, como
essas acOes sdo criadas e motivadas pela minoria que se beneficia dessa situagdo, em um curto
espaco de tempo, a fiscalizagcdo e as manifestagcdes populares se desfazem como se nada tivesse
acontecido.

O documento foi organizado baseando-se em premissas, em forma de mensagens, em que
cabe a dimensao subjetiva de cada um incorporar a ideia de que a educac¢do é um direito de todos,
devendo serincluidos os diferentes, prioritariamente aqui as pessoas com necessidades educacionais
especiais, a0 mesmo tempo em que o Estado incentiva a participacdo da sociedade no sentido de
que assuma o que lhe é devido.

Exemplo disso sdo as seguintes as premissas que integram o documento em questdo: a)
A Educagéo para Todos e Todos pela Educagdo, direcionada a sociedade em geral, promove uma
incitacdo nacional por esse direito, mobilizando a consciéncia e a emogao; b) Todos tém direito a
educagbo e Educagdo é mais que vaga na escola, premissa direcionada aos pais e a comunidade,
visto que, como os pais de alunos das escolas privadas, os pais de alunos das escolas publicas
também devem exigir qualidade, fazendo criticas a ma qualidade do ensino, tendo como referéncia
os aspectos humano, politico, social e econdémico; c¢) Educagdo comega em casa, com foco na
responsabilidade dos pais sobre o sucesso escolar do filho; d) Todos os projetos tém de melhorar
a escola, referindo-se aos gestores sociais, diretores, professores e pais, centralizando a escola na
responsabilidade de todos os projetos sociais desenvolvidos em sociedade; e) Toda crianga é capaz
de aprender, premissa direcionada aos professores e pais, em que a afirmativa maior é a de que o
ensino eficaz ndo produz fracasso escolar; f) Escola é o lugar onde a crianga aprende, voltada aos
gestores, professores e pais, com intuito de disseminar a ideia de que qualidade de ensino implica
desenvolver a cultura da avaliacdo do rendimento e da aprendizagem; e) Valorizar o professor é
apoid-lo para ensinar, direcionada aos professores e gestores/diretores, apoia o professor para que
este possa atingir as metas preestabelecidas do desenvolvimento de habilidades e competéncias; g)
Gestdo do aprendizado é papel do diretor, voltada aos diretores, que devem conduzir a transformacdo
da escola para que esta se torne “eficaz”; h) Todas as escolas com foco em todos os alunos, dedicada
aos gestores dos sistemas, gestdo essa que se da por meio de planos e metas, fazendo com que
todas as escolas possam cumprir suas metas de desempenho e de rendimento.

Tais premissas representam a tentativa de vinculo da legislacdo com a pratica escolar; sdo
metas construidas para que ndo se perca o conteudo da lei, mesmo que esta caracterize a visdo
empresarial que fundamenta desde as politicas publicas da educagdo basica a educacdo superior
brasileira, em que a qualidade deve ser garantida para poder suprir o direito a educagdo previsto
na legislacdo. A questdo deve-se ndo somente as premissas — visto que até mesmo o olhar menos
cuidadoso entende os objetivos citados como necessarios a qualquer bom educador, gestor ou pai —,
mas sim ao fato de que a qualidade educacional na visdo “empresarial reduz qualidade em resultados
de aprendizagem, medidos através de testes de rendimento e pela avaliagdo das performances dos
estabelecimentos escolares” (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p.237).

Consideragoes finais

Neste trabalho de reflexdao e descricdo de politicas publicas voltadas a educagdo inclusiva, em
um periodo histérico determinado pelas ultimas duas décadas, tivemos como pretensao sintetizar
alguns elementos criticos que tém orientado nossas analises. Para tal reflexdo, o foco esteve na
articulagdo entre o prescrito nas legislacdes e o realizado. Procurou-se evidenciar a macro e a
microdinamica de difusdo de politicas educacionais inclusivas definidas em féruns internacionais e
implementadas em nivel regional e local.

Para isto, descrevemos o que trazem as declaragGes, leis e resolugGes e seus impactos
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nas praticas pedagdgicas e nas instituicdes escolares regulares brasileiras. Realizamos também a
analise de parte do documento intitulado Todos pela Educagdo: rumo a 2022-TPE (2008), que possui
referéncias fundamentais para a educagdo atual. O documento apresentado destaca a educagdo
como sintese do pensamento hegemonico atual do empresariado na educagdo e como estratégia de
producdo de mudanga cultural na relagdo do estado com a sociedade civil.

Como tentativa de tornar a inclusdo uma politica publica, a importancia de atentar para os
documentos produzidos e disseminados como discurso, longe de uma pratica real de sala de aula,
leva a credibilidade de estratégias que envolvam sujeitos educados para exercer com mais eficiéncia
e eficdcia suas fungdes sociais. Essa l6gica que fundamenta as politicas educacionais brasileiras neste
inicio de século manifesta-se desde a apresentacdo desses discursos presentes na legislacdo até as
politicas, pois ndo se trata de documentos isolados, mas de um movimento de coesdo e consenso
que reorienta da gestdo escolar as praticas educativas inclusivas no interior das escolas.
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A DOCENCIA UNIVERSITARIA SOB AS NOVAS DIRETRIZES
CURRICULARES: UMA ANALISE DE PESQUISA*

UNIVERSITY TEACHING UNDER THE NEW CURRICULUM
GUIDELINES: NA ANALYSIS OF RESEARCH

RESUMO: Este artigo foi elaborado com base em
um texto produzido com vistas a minha participagao
em uma banca de defesa de tese de doutorado.
Trata-se de um didlogo entre o trabalho de pesquisa
e a autora Simone Reis (2011), com o objetivo de
contribuir com orientagdes de professores e outras
investigacbes de alunos de graduagdo e pOs-
graduacgdo sobre a tematica da formagao, profissdao
e trabalho docentes. Apds as consideragdes
iniciais, analiso alguns aspectos de ordem tedrica
e, posteriormente, outros de carater metodoldgico
com o propodsito de evidenciar a relevancia da
referida pesquisa em termos de sua reflexdao sobre
a docéncia universitaria.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdao Docente. Docéncia
Universitaria. Odontologia. Diretrizes Curriculares.
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Queremos, entretanto, destacar as
limitagbes deste ensaio, por se tratar de
uma incursdo deveras incipiente em uma
ampla e polémica tematica como é a
formacdo de professores; o que, por si s0,
demandaria esforgos tedricos bem mais
aprofundados, para além da natureza de um
trabalho como o que ora desenvolvemos.
(VERISSIMO, 1999).

ABSTRACT: This article was drawn from the text
produced with a view to my participation in banking
Thesis defense. It is a dialogue with the research
work and the author Simone Reis (2011), with
the objective of contributing to guidance teachers
and other investigations of undergraduate and
postgraduate courses on the subject of training,
profession and teachers work. After the opening
remarks, we analyze certain aspects of theoretical
and subsequently, some methodological aspects of
character in order to highlight the relevance of such
research in terms of its reflection on the university
teaching.
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1 *Elaborado com base no texto produzido para minha participagdo na banca examinadora de defesa da tese de doutorado
de Simone Maria de Avila Silva Reis, intitulada “O professor do curso de Odontologia e a formagdo odontoldgica atual:
formagao, saberes e praticas pedagdgicas em tempo de novas diretrizes curriculares”. A sessdo publica de defesa ocorreu
em 4 de agosto de 2011, no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PPGED) da Faculdade de Educagdo (Faced) da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Professora da Faced da UFU. E-mail: mara@ufu.br

79



80

Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.79-86, jan./jun. 2015

Consideragoes iniciais

Para comecar, penso ser necessario justificar este escrito. De quando em vez, um ou outro
estudo ou pesquisa, seja trabalho de conclusdo de curso, monografia, dissertacdo ou tese, de alunos
meus ou ndo, como que instigam uma andlise como a que ora apresento e que venho a publicar.
Pode ser, por um lado, o relato de uma experiéncia pessoal de orienta¢do individual e/ou de grupo;
ou, por outro, uma “conversa” com o texto ou o trabalho propriamente dito e com seu respectivo
autor — como é o caso deste artigo.

Em quaisquer casos, contudo, o que prevalece ndo é algo em razdo da qualidade de um
trabalho em detrimento de outro que ndo mereceria ser destacado mais ou menos formalmente.
Trata-se, todavia, de uma espécie de identificagdo tedrica e metodoldgica de minha parte com a
atividade ou a pesquisa analisada, e eventualmente publicada. Mas também se trata do desejo de
socializar com outras pessoas 0 que me parece particularmente interessante e que pode contribuir
com orientagGes de professores e investigacdes de alunos.

E o caso desta analise da pesquisa de Reis (2011), que envolve experiéncia pessoal e a
investigacdo de sua prépria formagdo e pratica académicas no trato da profissdo e do trabalho
docente.

Sobre alguns aspectos teéricos?

Fica claro, no inicio da introdugdo do trabalho de Reis (2011), que o estudo “[...] aborda
a tematica da docéncia universitdria e tem como foco a formacgdo, os saberes e a pratica de
professores de um curso de Odontologia. Sua origem estd em algumas questdes que se impuseram
em determinados momentos de nossa trajetdria profissional” (REIS, 2011, p.14).

Uma das questdes é logo apresentada: “Se um professor ndo pode executar as atividades de um
dentista, por que este poderia exercer as fungdes daquele?” (CARVALHO, 2002 apud REIS, 2011, p.14).
Sem duvida é uma pergunta forte, como confirma a pesquisadora: “Embora ja questionassemos, ha
algum tempo, nossa situacdo de dentistas-professores, causou-nos impacto a colocagdo explicita daquele
educador [Antonio de Carvalho], que certamente vale, também, para engenheiros-professores, médicos-
professores, advogados professores, dentre outros tantos” (REIS, 2011, p.14).

De fato, uma observagdo empirica no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFU indica
que varios profissionais, em seus respectivos campos de atuacdo e com diferentes abordagens,
tém investigado esse problema, muito préprio a pesquisa sobre a docéncia no ensino superior em
geral, ou a docéncia universitaria em particular — a relagao entre bacharelado e licenciatura, entre
conteudos especificos e conteudos pedagogicos ou metodologias de ensino, entre conhecimento
cientifico e senso comum, entre teoria e pratica etc.

Reis (2011) aborda a tematica opondo, sobretudo, paradigmas de conhecimento
[epistemologia] e, consequentemente, de formacgdo de professores [pedagogial no contexto de um
embate entre modernidade e pés-modernidade [historia].

[...] o paradigma cientifico se fez embasar pela racionalidade, pela logica e
pela objetividade, provocando a fragmentagdao do conhecimento em ciéncias
particulares e indicando, como Unico método de investigagdo para as ciéncias
naturais, humanas e sociais, o método cientifico. [...] Mas, se por um lado,
o modelo vigente foi responsavel pelo desenvolvimento da ciéncia que a
humanidade hoje desfruta, por outro tornou a organizagdo do conhecimento
académico refém de seus principios ao provocar uma cisdo radical entre sujeito
e objeto, ciéncia e ética, ciéncias naturais e ciéncias sociais, teoria e pratica,
corpo e mente, homem e natureza (REIS, 2011, p.15).

2 Nesta segdo as referéncias ao texto de Simone Reis sdo da versdo final da referida tese.
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De fato, basta observar a légica de construgdo dos curriculos e as praticas de sala de
aula, onde o conhecimento se organiza, linearmente, do geral para o particular, do
tedrico para o pratico, do ciclo basico para o profissionalizante, de tal modo que as
experiéncias de ensino sejam vivenciadas isoladamente, de forma particularizada,
perdendo-se no isolamento das especialidades. [...] Entretanto, ha algum tempo tal
modelo tem sido contestado em diversas areas (REIS, 2011, p.16).

Nessa oposicdo entre modernidade e pds-modernidade, chamou-me especial atengdo o
embate paradigmatico entre disciplinaridade e interdisciplinaridade apresentado por Reis (2011),
gue me remeteu a um artigo que escrevi sobre esse tema, também relacionado a universidade
(VERISSIMO, 2001), e cujo pressuposto bésico é:

[...] o debate entre disciplinaridade e interdisciplinaridade é também o debate em
torno da chamada “crise da modernidade”, onde pode-se, inclusive, identificar
uma “crise educacional” e/ou uma “crise da universidade”, sobretudo quando a
educagdo ndo consegue se situar neste atual contexto, preferindo arraigar-se aos
modernos fundamentos de sua constitui¢do histérica. Seria essa a sua verdadeira
“crise de qualidade” — de cardter eminentemente epistemoldgico — muito diferente
da tdo propalada, mas ideologicamente Uutil, crise de competéncia produtiva e de
racionalidade administrativa (VERISSIMO, 2001, p.107).

Num primeiro momento, considerei a referéncia a uma educacdo interdisciplinar, que “[...] vai
de encontro as exigéncias formativas especializadas, pois ndo é possivel cobrar o reconhecimento da
existéncia e possibilidade de trabalhar com trans/inter/multidisciplinaridade se a prépria formagédo
do professor ainda é compartimentada e cartesiana [...]” (REIS, 2011, p.17). Posteriormente,
recuperei no artigo supramencionado (VERISSIMO, 2001) a defini¢do da disciplinaridade aplicada ao
social, ao educacional e a Educagdo Superior nos seguintes termos:

Disciplinaridade tem a ver com: sele¢do e afirmagdo de um discurso unico
com validade superior, digamos cientifica, perante os discursos marginais;
institucionalizagdo de instancias e praticas operativas-pragmaticas de
ajustamento social; estratégia politica e método de produgdo e difusdo de
conhecimento.

Disciplinaridade e educagdo tem a ver com todos estes principios, associados
com as fungdes sociais histdricas da escolarizagdo de massas (preparar para o
novo mundo do trabalho e para o ajustamento dos individuos a nova ordem
social), como corolario de um processo de liberagdo dos valores medievais, da
autonomizagao juridica, politica e econdmica do Estado moderno, e da saida da
crise representada pelo contexto histdrico da Revolugdo Francesa do século XIX.
Disciplinaridade e educag¢Go superior tem a ver com o papel essencial da
universidade nesse projeto, sobretudo através das Ciéncias Humanas e Sociais,
da formagdo de quadros profissionais-administrativos e da difusdo da alta
cultura, sobre um tripé politico-antropoldgico liberal: a formag¢do do homem
cultural, do homem socioldgico (homo sociologicus) e do homem econémico
(homo economicus) (VERISSIMO, 2001, p.107).

Se considerarmos que estamos num contexto de crise da disciplinaridade, isto é de crise do
homem de cultura e do homem socioldgico, de crise do trabalho associado ao emprego (crise do
homem econdmico) — contexto, alids, denunciado de modo recorrente pelo pds-estruturalismo e
pelo pés-modernismo —, suponho que a interdisciplinaridade emerge como legitimo paradigma
politico-cultural e educacional.

Nesse sentido, tanto Reis (2011) como Verissimo (2001) indicam que a passagem da
disciplinaridade a interdisciplinaridade se refere ao percurso histérico, epistemolégico e pedagdgico,
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desde o rompimento com a tradicdo pedagogica medieval (pela ortodoxia da ciéncia positiva
moderna) até o atual impasse entre a vertente neoliberal e a critica pés-moderna, com o objetivo de
compreender dilemas que atualmente a universidade e seus protagonistas enfrentam.

Sobre alguns aspectos metodolégicos?®

Destaco o esforco empreendido por Reis (2011) no percurso metodolégico, sobretudo no que
tange aos instrumentos e procedimentos para a coleta de dados junto a um grupo significativo de
sujeitos — o questionario, a observagao direta em sala de aula e a entrevista — para levar a bom termo
seus amplos objetivos, a saber:

[...] detectar o perfil profissional do professor de Odontologia, com base na
pratica pedagodgica, nos saberes, na formagdo docente e no conhecimento do
trabalho desenvolvido na formagdo odontoldgica, e o ser professor, com vistas a
possibilidade de percep¢do do sentimento que o motiva a profissdo e a pratica
docentes (REIS, 2011, p.35).

Situo o estudo na vertente de investigacdo (ndo raras vezes controvertida) acerca do professor
reflexivo, ao identificar o motivo e a motivacdo da pesquisadora desde os pressupostos bdsicos até
os resultados finais. Para tanto, apoio-me em Davini (1995) para identificar que o motivo da referida
pesquisa advém, explicitamente, da socializagdo no trabalho, uma vez que se origina de “[...]
algumas questGes que se impuseram em determinados momentos de nossa trajetdria profissional
[...] quando ingressamos como docentes da Escola de Odontologia de Alfenas (hoje Universidade
Federal de Alfenas, MG), em 1987 [...]” (REIS, 2011, p.1).

Os outros dois aspectos envolvidos na formagao, ainda segundo Davini (1995), sdo a biografia
escolar e a formacgdo de grau ou graduagdo. A primeira é, em geral, uma fase prévia da formacdo
docente (formagdo como aluno) por anteceder as fases principais da “preparacion inicial de grado”
ou graduacdo (formacdo inicial), bem como a jad mencionada “socializacion profesional” (socializagdo/
formacgédo no trabalho).

A importancia da biografia escolar reside especialmente no fato de que, “como productos
internalizados a lo largo de su historia escolar, este ‘fondo de saber’ orientaria en buena medida las
formas de asumir su propio papel como docentes” (DAVINI, 1995, p.80). A esse quadro é importante
acrescer a formagdo continuada — associada ou ndo ao trabalho ou servico nos ambitos da pods-
graduacdo /ato sensu e/ou stricto sensu.

Coerente com a relevancia da formacdo continuada, Reis (2011) supGe o aperfeicoamento ou
a capacitacgdo stricto sensu como necessarios a superagao de sua propria deficiéncia formativa para
a docéncia no ensino superior — deficiéncia essa situada na graduacdo em Odontologia e no Curso
de Especializagdo em Protese Dentdria. Desse modo, toda uma sec¢do da referida tese, intitulada “A
contribuicdo da pds-graduacdo lato e stricto sensu para a formacdo docente” (REIS, 2011, p.150-
174), é dedicada a essa fase formativa (ou seja, da formagdo continuada).

Ficaclaro, portanto, que a motivacgdo para a pesquisa adveio doincbmodo—a principio, solitario
— com o déficit da prépria formacdo, evidenciado junto ao fazer da pratica docente no exercicio da
profissdo de professora e que justifica compreender o que ocorre no processo de formagdo em
Odontologia (REIS, 2011, p.20; 25-26). Essa compreensdo se da a luz do contexto politico-curricular
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Odontologia, instituidas em 2002 pelo
Conselho Nacional de Educagao (CNE).

No motivo e na motivagdo da autora, identifiquei semelhangcas com meu préprio texto da
dissertacdo de mestrado (1996), em cuja introdugdo — com base em Orlandi (1983 apud VERISSIMO,

3 Nesta segdo as referéncias ao texto de Simone Reis sdo da versdo apresentada na ocasido da defesa da referida tese.
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1996) — acabei por constatar que: “[...] este trabalho é, antes de tudo, um processo pedagodgico,

enquanto tentativa de autocompreensao e autocritica de um educador, através de um processo de

auto-esclarecimento do significado do que seja educar nos tempos atuais” (VERISSIMO, 1996, p.1).
Ainda sobre a pesquisa, afirmo que:

[...] é antes de mais nada, um exercicio tedrico-pratico de autocritica
pedagogica. Embora, como toda dissertacdo, almeje a comunicabilidade
com todos os interessados na pesquisa educacional, constitui-se no trabalho
solitdario do didlogo de um educador com o campo de sua agdo, através,
sobretudo, da desconstrug¢do/reconstrucdo de premissas e atitudes arraigadas.
Por ser extremamente pedagdgico, quem o concluird ndo sera jamais a pessoa-
profissional que o iniciou. Ndo serd, porém, esse o sentido da verdadeira
aprendizagem? (VERISSIMO, 1996, p.8).

Por seu turno, a superac¢do da soliddo do diadlogo da profissional com o campo de sua agdo
foi buscada por Reis (2011) em seus outros, em seus duplos na alteridade paradoxalmente tdo igual,
guando da analise das supostas diferentes trajetdrias formativas de “nossos colegas professores dos
cursos de gradua¢do em Odontologia”.

Ao levar em conta as Consideragdes finais de Reis (2011), por exemplo, percebi que tanto
as trajetdrias como o desempenho dos docentes pesquisados tendem a se expressar pelo viés da
falta e do mal-estar docente: individualismo, alheamento, alienagdo, omissao, falta de engajamento,
ingenuidade, descomprometimento etc. Tais caracteristicas sdo justificadas pela pesquisadora por
fatores técnico-racionalistas de ordem pessoal (desconhecimento das politicas de formagdo docente
e de questOes relacionadas ao processo de ensinar); de ordem institucional (avaliagdo institucional
e do ensino superior em bases produtivistas, descaso pela experiéncia e pela formagdo pedagdgica,
cisdo entre ensino e pesquisa, e problemas curriculares); de ordem epistemoldgica e pedagdgica
(saberes e praticas tradicionais); e de ordem profissional (modelo especializado, elitista, mercantilista
e pouco afeito ao publico e ao social).

Essa critica remeteu ao meu proprio texto da tese de doutorado (2000), especialmente a
afirmac¢do de Chaui (1990 apud MARQUES, 2000, p.1) de que “Ver é tomar conhecimento e para ter
conhecimento. Quem olha, olha de algum lugar”. O sentido foi identificar “o olhar” preponderante
de Reis (2011) sobre o seu objeto de pesquisa. E, salvo melhor juizo, trata-se de um olhar que é
o da perspectiva critica politico-humanista, pois a pesquisadora afirma poder “[...] inferir que a
formacgdo odontoldgica continua forte nas especialidades, mas ainda é muito fragil na humanizagao
de seus profissionais [...] subestimando a formacgdo do cidadao critico, comprometido e socialmente
sensivel”. (REIS, 2011, p.280). A formagdo humanistica “Refere-se aquela formacgdo que respeita
as singularidades do ‘homem-dentista’ e do ‘homem-paciente’, preparando aquele para cuidar e
satisfazer as necessidades fisicas e emocionais deste” (MATOS, 2006 apud REIS, 2011, p.218).

Quanto ao curriculo do curso de Odontologia, no mesmo sentido Reis (2011) constata e
sugere que:

O nlcleo de formagdo humanistica [*] como estd, parece-nos uma iniciativa
muito timida para lograr éxito. N6s defendemos a inser¢do de mais contetidos de
teor humanistico em todas as disciplinas. Na verdade, pensamos que a formagao
humanistica deveria ser um principio metodoldgico do curso de graduagdo em
Odontologia. Como um tema transversal, ela deveria ser abordada por todos
os nucleos de formagdo, contando com o engajamento pleno de todo o corpo

4 A propdsito, entre os Nucleos de Formacgdo da Faculdade de Odontologia da Universidade Federal de Uberlandia (FOUFU),
o Nucleo de Formagdo Humanistica inclui os eixos/areas de conhecimento/atividades: Ciéncias Humanas e Sociais, e
Administragdo e Gerenciamento (FOUFU, 2007, p.27 apud REIS, 2011, p.32), constituido pela Unidade de Conhecimento
Humano 1 (UCH1), com trés disciplinas: Sociologia, Psicologia e Etica e Bioética (REIS, 2011, p.38; 249-264).
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docente da instituigdo. Para tanto, sugerimos que o primeiro passo seja a criagao
de espagos formais e especificos onde os docentes possam compartilhar, discutir
e refletir sobre todas as dificuldades atualmente percebidas (REIS, 2011, p.280
— os grifos em negrito sdo meus).

Por um lado, essa prescricdao, precedida de sélida investigacdo descritiva, me pareceu
apropriada, com base, ainda uma vez, em supostos de Davini (1995), a saber: que a “reflexidn sobre
la pratica puede plasmarse en un eje curricular, o bien realizarse como proceso en el interior de cada
disciplina en la formacion de grado” (DAVINI, 1995, p. 135). Além disso, a reflexdao sobre a pratica
comporta uma pluralidade de estratégias.

Por outro lado, no entanto, a referéncia ao humanismo me fez considerar novamente Orlandi
(1983 apud VERISSIMO, 1996), para quem é vélida toda investigacdo que contribua para explicitar aos
educadores o sentido do seu trabalho, porém com a ressalva de se tentar “evitar o vago humanismo
e aceitar o caminho da dificuldade”, pois:

(...) o objeto de pesquisa em educagdo mergulha numa pluralidade de estruturas, ndo
sendo jamais indiferente ao proprio conjunto de problemas vividos pelos homens;
mas é conveniente que esse dizer, em vez de ser mais um riacho desaguando no
moinho de um vago humanismo, suscite as perguntas reveladoras desse tipo de
insercdo (ORLANDI, 1983, p. 17 apud VERISSIMO, 1996, p.21).

Do meu ponto de vista, um humanismo vago pode decorrer tanto da variedade de vertentes
do humanismo como do fato de algumas delas se relacionarem ao criticado positivismo (o qual é um
humanismo secular) no contexto de uma interpretagao iluminista de homem, histéria e educacgao.

Penso, no entanto, que Reis (2011) ndo cedeu facilmente ao risco de desaguar rumo a um
vago humanismo. Foi sdbia a referéncia da pesquisadora a perspectiva de autores da area da saude
propriamente dita, por levar em conta um humanismo ou um humano mais concreto — e nisso ha
menos de vago:

Quando falo de formagao humanistica refiro-me a necessidade de se considerar
que doente é gente, que gente ndo é so corpo, que gente nao é sé pedaco, ndo é
s6 orgao. O que estou reivindicando é que o centro do pensamento médico seja
a pessoa e ndo a especialidade em si (CORDEIRO e MINAYO, 1997, p.61 apud
REIS, 2011, p.63).

Certamente, para o jovem médico, o que a Filosofia ou as “ciéncias do homem”
tem a dizer, parecerd pouco mais de que mera especulagdo, ou até metafisica,
[...] depois da objetividade organicista, talvez inevitavel, da formagdo médica
(PESSOTI, 1996, p.445 apud REIS, 2011, p.252).

Contudo, considerei mais problemdtica a definicdo de abordagem humanista utilizada pela
pesquisadora, tomada das diferentes abordagens do ensino analisadas por Misukamy (1986 apud REIS,
2011). Essas, por sua vez, deixam entrever caracteristicas das “tendéncias pedagdgicas liberais, ou seja,
a tradicional, a renovada e a tecnicista”, criticadas por Libaneo (LIBANEO, 1992 apud REIS, 2011, p. 63),
sobretudo porque o tradicional pode, de certa forma, ser alocado na pedagogia liberal. Vejamos:

[...] na abordagem humanista, os alunos também tém um papel determinante,
pois o ensino esta centrado neles. Ndo cabe ao professor transmitir
conhecimentos, mas dar a assisténcia, na condi¢do de facilitador, para que o
discente possa tirar de sua experiéncia o aprendizado que necessita. O aluno
constréi e o professor facilita o aprendizado. O ensino nao é diretivo, e o
professor deve aceitar o aluno tal qual ele é, compreendendo com empatia suas
dimensdes emocionais, atitudinais e cognitivas (MISUKAMY, 1986 apud REIS,
2011, p.64).
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Em todo caso fica claro que a “[...] formac¢do humanistica do cirurgido-dentista, apto ao trabalho
tanto na clinica privada quanto no Sistema Unico de Satde (SUS), conforme recomendado pelas DCN”
(REIS, 2011, p.218)®, foi priorizada em relagdo a formagdo generalista e a formacdo critico-reflexiva.

Todavia, parece-me haver mais um pequeno problema nessa énfase ja que, a despeito de o art.
32 das DCN se referir ao perfil do egresso “[...] com formacao generalista, humanista, critica e reflexiva
[...]”, Reis (2011) desmembra a formacgdo em trés partes. Em seguida, ele as define separadamente
com recurso a autores respectivos, as usa como categorias (a priori) de andlise e, ao abordar aspectos
considerados entraves relevantes a cada uma delas, usa os obstaculos como subcategorias (a
posteriori) de analise (REIS, 2011, p.223-264). Embora justificavel, a meu ver o procedimento ndo s6
refor¢ca uma tendéncia a um vago humanismo, como paradoxalmente enfraquece o objetivo especifico,
ou seja, “identificar sinais de mudangas na formagdo odontoldgica que se desenvolve segundo as
recomendacgdes e orientagdes das DCN para os cursos de Odontologia” (REIS, 2011, p.26; 42; 219).

De qualquer forma, isso ndo compromete as possibilidades analiticas da oposicdao do
paradigma da formagdo em tempos de novas diretrizes a formacao liberal tecnicista, mecanicista e
biologicista do paradigma cientifico normatizado pelos relatérios Flexner (medicina cientifica) e Gies
(odontologia cientifica) do inicio do século XX (REIS, 2011, p.103-113).°

Em geral esses relatdrios da “ciéncia cartesiana” trataram, respectivamente, de constituir um
campo autdbnomo da medicina e um campo auténomo da odontologia perante o saber médico para,
num caso, combater “[...] as praticas médicas alternativas e a proliferagdo das escolas médicas sem
vinculos universitarios e sem pré-requisitos para as matriculas” (REIS, 2011, p.103) e, em outro,
excluir as “[...] praticas alternativas — pois sdo consideradas mais ‘validas’ as que demandam alta
tecnologia, equipamentos sofisticados, materiais onerosos etc., em detrimento daquelas alternativas
vistas, a principio, como ‘ineficazes’” (REIS, 2011, p.103-104), e afeitas aos “praticos irregulares” por
meio de um movimento “[...] contra a ignorancia, a comercializa¢do [do ensino] e o charlatanismo”
(MALTAGLIATI; GOLDENBERG, 2007, p. 7 apud REIS, 2011, p. 104).

O relatério [GIES] acentuava, portanto, a relagcdo entre a medicina e a
odontologia, bem como o compromisso de ambas com a saude publica,
preconizando a formagdo fundamental da ciéncia, com adequado treinamento
(REIS, 2011, p.104).

[...] Este paradigma, aplicado aos curriculos e disciplinas do meio biomédico,
ap0s as sucessivas reformas de natureza flexineriana/giesiana, levou a énfase ao
dominio cognitivo e instrumental [...] (REIS, 2011, p.104).

Como parte da “Realidade da educa¢do odontoldgica” (REIS, 2011, p.96-113), esses sdo
aspectos que contribuiram, desde o século XIX, ndo sé para delimitar e autonomizar o campo do
saber, como também para profissionalizar e institucionalizar a escolarizacdo da “fase académica”
em substituicdo a “[...] fase artesanal [...] baseada na experiéncia pratica, sem a presenga de
conhecimentos tedricos; a preocupacdo era essencialmente com a estética — ou com o alivio da dor”
(TOASSI, 2008 apud REIS, 2011, p.110).

Esse processo histdrico levou-me novamente ao meu ja mencionado texto do doutorado
(MARQUES, 2000), por também tratar da modernizacdo/cientifizacdo da cultura em relagdo a
escolarizacdo, a formacdo e ao trabalho dos professores.

Com base em Popkewitz (1998), considerei os “novos padrdes de governang¢a” modernos
(POPKEWITZ, 1998, p.149 apud MARQUES, 2000), capazes de articular o planejamento social e a
administracdo da liberdade pelo Estado, as aspira¢es dos poderes publicos as capacidades pessoais

5 Embora relacionada a formagdo humanistica, “A formag3o para o Sistema Unico de Saude” foi tratada a parte no item 5.4
(REIS, 2011, p.264-272).

6 O Relatdrio Flexner (de Abraham Flexner), de 1910, e o Relatério Education in United States and Canada, de 1926, foram
formulados e divulgados pela Fundagdo Carnegie dos Estados Unidos (REIS, 2011, p.103).
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e subjetivas dos individuos ou as novas metas de bem-estar social a uma forma particular de
especializagdo cientifica, que deveria organizar as subjetividades.

A pesquisa de Reis (2011) possibilitainferéncias interessantes quanto ao suposto de Popkewitz
(1997 apud MARQUES, 2000) de que a reforma educacional contemporanea herda originais “padrdes
histéricos estruturais”: 1) a escola estd ligada ao papel do Estado na producdo de progresso; 2) a
reforma estd associada ao conhecimento profissional; e 3) a individualizacdo da pessoa recebe uma
forma institucional especifica por meio das praticas da pedagogia.

Atualmente, entretanto, tais padrGes histéricos estruturais “(...) fazem parte de um novo
campo social — ndo como uma histéria cronolégica, mas como a histdria das transformacdes das
relagGes institucionais, do conhecimento e do poder (...)” (POPKEWITZ, 1997, p.113 apud MARQUES,
2000). Um novo campo social em que a escola e a pedagogia, o Estado, as ciéncias e as universidades
interagem nos processos de reforma e na formag¢do de uma nova subjetividade profissional.

Sob essa perspectiva, depreendo ao menos trés tendéncias da reforma educacional: a primeira
(contetdo da reforma) é a centralidade da formacdo de professores referenciada nas diretrizes para a
formagdo profissional em geral; a segunda (locus da reforma) é a centralidade da educagdo superior
como nivel da formagdo a medida que a qualidade da pratica dos professores tem se tornado parte do
programa politico; e a terceira (metodologia da reforma) é a relagdo da formagdo com os processos de
flexibilizacdo, tanto do Estado como da administracdo publica e da profissao.

Consideragoes finais

Para efeito de uma breve conclusdo, considerando que muitas das questdes relativas aos
professores sao deveras importantes e tém justificado pesquisas sobre a formagdo, os saberes e as
praticas pedagdgicas — em interface com as politicas educacionais e com a histéria de institui¢des,
cursos e disciplinas do ensino superior —, destaco a relevancia do estudo de Reis (2011).

A meu ver, porém, um dos principais contributos da autora, sobretudo em termos de um
apelo politico-institucional, estd no fato de ela demarcar a necessidade premente das Instituicdes
de Ensino Superior (IES), particularmente a UFU, de fortalecerem a formagdo pedagdgica de seus
servidores docentes. Essa formagdo vai desde os critérios e processos de ingresso no magistério
superior, passando pelas politicas de pds-graduagao lato sensu e stricto sensu, a consolidagdo, na
formagdo continua, da necessaria mediagdo dos seus profissionais da educagdo.
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O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA:
MULTIPLOS AUTORES E TENSOES PARA A SUA PRODUCAO"

THE TEXTBOOK OF HISTORY:
MULTIPLE AUTHORS AND TENSIONS FOR THEIR PRODUCTION

RESUMO: Neste artigo analisamos o conceito de
livro didadtico e os critérios que definem sua insergdo
no guia do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD),
com especial atengdo aos relacionados a anélise das
imagens. Propomos questdes relativas ao processo
produtivo dos livros didaticos e ao entendimento
de como o complexo mecanismo de produgdao —
ndo subordinado apenas a interesses econdmicos,
mas, ainda, ao produto cultural, o livro — é também
influenciado por questdes histérico-culturais,
sociais e politicas brasileiras. Na pesquisa, constam
reflexdes sobre o livro didatico, considerando as
contribuigBes dos estudos feitos por Fonseca (1993
e 2001), Bittencourt (1993 e 2008), Munakata
(1997), Chartier (1990 e 1999), Siman (2001),
Choppin (2004), Miranda e Luca (2004), Bezerra e
Luca (2007), Cassiano (2007), Darnton (2008), Luca
(2009), Mattos (2009), Batista e Galvdo (2009),
Filho (2009), fundamentais para a compreensdo
das pesquisas sobre os livros, com destaque para
os livros didaticos no Brasil, especialmente sobre
sua constituicdo material, os atores envolvidos na
sua produgdo e as relagdes entre editoras, autores,
leitores e Estado.
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Em busca de um conceito...

Destacar a natureza complexa da literatura escolar ocidental e sua historicidade é o caminho
inicial para a construcdo de um conceito para livro didatico. Choppin (2004) compreende a estrutura
complexa desse género literdrio como objeto das tradi¢des literarias religiosas, herdeiro da estrutura
didatica dos livros em perguntas e respostas, também devendo ser entendido como producdo de
texto didatico que é datado, no Brasil, da segunda metade do século XIX, diretamente relacionado a
estruturacdo das instituicGes de ensino e, também, herdeiro da literatura de lazer.

O entendimento das diversas tradicdes que se interpenetram na construcdo desse objeto
leva-nos a perceber a complexidade de se elaborar uma defini¢cdo para livro didatico vélida em
qualquer tempo e espaco historico. O conceito que utilizamos é valido para um dado momento e
espaco: o Brasil do final do século XX e inicio do século XXI.

N3o classificar todos os livros que circulam ou circularam nas escolas brasileiras como livros
didaticos significa definir o tipo de producdo que esta em analise e seu formato grafico, editorial e,
em certa medida, as escolhas que sdo feitas na sua elaboracgdo tedrico-metodoldgica.

E exatamente essa dificuldade de classificacdo que é apontada por Choppin (2004) e Batista
(2009). O conceito de livro didatico que, aparentemente, é simples — “aquele livro ou impresso
empregado pela escola, para o desenvolvimento de um processo de ensino ou de formagdo” (BATISTA,
2009, p.41. Grifos do autor) —, perde essa aparéncia quando nos detemos nos termos que sdo
empregados na definicdo em destaque. Esses termos — livro, impresso empregado, escola, processo
de ensino, formacdo — levam a questdes sobre a diversidade de suportes que sdo empregados para
fins de ensino ou de formacgdo que ndo se enquadram no formato apenas de livros.

Batista (2009) ainda destaca que os textos impressos ndo sdo os Unicos que circulam no
interior das escolas, e a diversidade de meios de producdo e reprodugdo de textos para uso escolar
(desde os antigos mimedgrafos aos recursos de reproducdo digital, e mais recentemente a leitura
em meios digitais) nos leva a relativizar, ainda, o uso da palavra impresso para designar os textos e
materiais que sdo utilizados nas escolas. “Diferentes tipos de modos de produc¢do dado origem aos
textos que estiveram ou estdo se tornando presentes na sala de aula.” (BATISTA, 2009, p.45).

Portanto, materiais didaticos sdo, contemporaneamente, objetos multifacetados em diversos
suportes e linguagens, produzidos ou utilizados para finalidades didaticas, vinculados ou nao ao
universo escolar, mas que sdo apropriados pelos docentes em sua experiéncia profissional, bem
como todos os materiais produzidos no interior da sala de aula por estudantes e professores.

O olhar atento ao universo dos materiais didaticos leva-nos a necessaria escolha de um objeto
privilegiado para pesquisa nesse universo. Optamos pelo estudo das orientagGes para a producdo
das cole¢Oes didaticas de Histdria das séries iniciais do Ensino Fundamental. Essa escolha leva-
nos a verticalizar a atencdo sobre tal objeto e ao necessario entendimento de todos os processos
envolvidos desde sua concepgdo até a chegada as salas de aula. Nossa escolha comeca pela selecdo
que acontece no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Dentre varias questdes que podem ser levantadas ao analisarmos os livros aprovados pelo
PNLD, privilegiamos as seguintes: quais atores estdo envolvidos na criacdo das colec¢bes de livros
didaticos que constam dos Guias do PNLD? Quais mecanismos internos/externos influenciam na
elaboragdo dos livros didaticos?

Essas questdes potencializam nosso olhar, pois nos auxiliam a entender o livro didatico e todo
o processo de sua construcdo com base nos diversos fatores que se relacionam diretamente na sua
elaboracdo: fatores de ordem econdmica e tecnoldgica, de ordem educacional e pedagdgica, e de
ordem social e politica (BATISTA, 2009, p.58).
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O PNLD na arena publica

Analisar o PNLD corresponde, em Ultima instancia, a atentar para a percepgao da relagdo
entre autores, editoras e leitores ligados a compreensdo de uma quarta esfera nessa relacdo: o
poder publico.

Em 1985, momento marcado pelo retorno dos civis ao governo brasileiro e pela retomada de
projetos de democratizacgdo, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico. Nesse novo contexto,
tal programa introduziu as seguintes modifica¢des:

[...] controle de decisdo pela FAE, em ambito nacional, a quem cabia realizar o
planejamento, compra e distribuigdo do livro didatico com recursos federais;
nao interferéncia do Ministério da Educagdo no campo da produgdo editorial,
que ficava a cargo da iniciativa privada; escolha dos livros pelos professores;
reutilizacdo dos livros por alunos de anos subseqiientes; especificagdes técnicas
rigorosas, visando ao aumento da durabilidade; inicio da organiza¢do dos
bancos de livros didaticos; oferta restrita aos alunos de 12 e 22 séries das escolas
publicas comunitarias. (BEZERRA; LUCA, 2006, p.31)

E interessante destacar o papel de mediador assumido pelo Estado entre as editoras e os
professores das escolas publicas — responsaveis pela escolha dos livros didaticos adotados na escola
no ambito do PNLD.

Cassiano (2007) identifica trés momentos distintos em que se estruturaram, desde sua
criacdo, as politicas do PNLD. A primeira fase, de 1985 a 1995, foi caracterizada pela implementacgdo
do programa no contexto da redemocratizacdo do Brasil e pela afirmagdo de politicas sociais como
resposta a modelos globais de desenvolvimento. A segunda fase, de 1995 a 2003, corresponde
ao periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso, momento marcado pela estruturacdo da
rede de distribuicdo, pela ampliacdo das politicas de controle do PNLD, pela instituicdo do Guia do
PNLD, com a inclusdo, neste, de todos os contetidos do nucleo base comum do Ensino Fundamental
(destacamos também que é nesse momento que entra em vigor a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei 9.394, de 2006, e a elaborag¢do dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN, publicados a partir de 1997). Ja a terceira fase teve inicio com o governo de Luis
Inacio Lula da Silva (2003-2010), e nesse momento foi implementado o PNLEM (Plano Nacional do
Ensino Médio), ampliando ainda mais o programa para os anos do Ensino Médio, com a afirmacdo
da elaboragdo do Guia — que passou a ser realizado em parceria com as universidades — e a aplicagdo
da Lei 10.639/03, modificada, em 2008, pela Lei 11.645.

Instituido oficialmente por meio do Decreto 91.542, de 19/08/1985, o PNLD apresentou
modifica¢Bes substanciais em relagdo ao programa anterior, o Programa do Livro Didatico/Ensino
Fundamental (Plidef).

O PNLD trazia principios, até entdo inéditos, de aquisi¢do e distribui¢do universal
e gratuita de livros didaticos para os alunos da rede publica do entdo 12 grau (12
a 82 série, para alunos de 7 a 14 anos).

Podemos dizer que, mais do que prescrigdes, seus direcionamentos continham
determinada visdo do educando da escola e, especialmente, implicavam um
projeto de nagdo a ser empreendida na redemocratiza¢do do pais, visto que
politicas educacionais sempre se circunscrevem em contextos de politicas mais
gerais. (CASSIANO, 2007, p.20)

Neste artigo, buscamos refletir especificamente sobre a terceira fase do PNLD (2003-2010) durante
o governo Lula, pois foi o momento da promulgagdo da Lei 10.639/03, modificada pela Lei 11.645/08, que
interfere diretamente na construgdo do curriculo escolar, estabelecendo a obrigatoriedade do estudo da
histdria da cultura afro-brasileira e dos povos indigenas nas escolas brasileiras.
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O livro didatico na industria editorial brasileira

Pensar os caminhos do livro didatico, desde a elaboragcdo da proposta dos livros até sua
materializagcdo em sala de aula, ndo é possivel sem ponderar sobre o valor mercadoldgico desse
produto que, segundo estudos recentes, é responsavel por uma parcela considerdvel do mercado
editorial brasileiro.

[...] Durante a década de 1990, os dados sobre a producdo editorial brasileira
mostram que o impresso escolar continuou a ter um papel fundamental nessa
produgdo [producdo editorial brasileira]. Nos anos de 1990 e 1991, por exemplo,
os livros didaticos e de literatura infantil (que os catdlogos das editoras apresentam
como ‘paradidaticos’) constituiram a maior parte da produgdo editorial brasileira.
Segundo a Fundagdo Jodo Pinheiro (1993), esses géneros escolares ou estreitamente
ligados a escola corresponderam a 21% (em 1990) e a 19% (em 1991) do total de
titulos em primeira edigdo; no mesmo periodo, corresponderam, respectivamente,
a 40% e 39% do total de titulos reeditados, a 33% e 46% de exemplares publicados
em primeira edigdo e, por fim, a 60% e 66% do total de exemplares reeditados; no
final da década (Folha de Sdo Paulo, 26/04/98: 5,3), mais da metade da produgdo
editorial brasileira era composta por livros didaticos: 70% dos livros produzidos no
pais, em 1997, eram destinados ao ensino. (BATISTA e GALVAO, 2009, p.18).

Os dados apresentados evidenciam a importancia econémica dos livros didaticos para a
industria editorial brasileira. Batista (2009) auxilia-nos a compreender melhor o fato destacando que
o crescimento da importancia desse tipo de impresso para as editoras esta diretamente relacionado
a ndo “moderniza¢do” do mercado consumidor de outros tipos de impressos, especialmente livros:
“A auséncia de um mercado consumidor moderno para uma produgdo editorial em modernizagdo
fortalece os lagos histéricos de dependéncia da industria livreira com a escola e o setor didatico.”
(BATISTA, 2009, p.60)3

Cassiano (2007) assinala as quantidades negociadas no ano de 2007entre o Estado brasileiro
e as editoras:

Para serem usados em 2007, foram distribuidos 120.688.704 livros para
42.565.864 alunos matriculados nos ensinos fundamental e médio do pais
(censo escolar de 2005), por meio dos seguintes programas:

PNLD: 102.521.965

PNLEM: 9.175.439

PNBE Alfabetizagao (libras): 16.500

PNBE/Braille: 11.360

PNLD/Braille: 9.310

Diciondrios 52 a 82 série: 1.721.930 (CASSIANO, 2007, p.02)

O estudo desses dados s6 tem sentido contextualizado no cenario mundial marcado pela
organizagdo das editoras multinacionais:

A crescente dominagdo econdmica das grandes editoras européias é apontada
por Choppin (1998) como uma caracteristica bastante consideravel da segunda
metade do século XX. O autor salienta que grandes sociedades de capital
internacional difundem no mundo inteiro publicagdes de uso escolar, citando

3 0 Brasil é o oitavo maior produtor de livros do mundo, segundo dados do Centro Regional para El fomento Del Libro em
America Latina y El Caribe (Cerlalc). Proxima a produgdo francesa, essa posigdo ndo significa, contudo, que o brasileiro
consuma tanto livro como os franceses. Lemos, em média, 2,4 livros por ano, oito vezes menos do que a Franga. (BATISTA,
2009, p.60)
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entre essas empresas a Hachette, a Hatier, o Nathan, a Mac Millan, a Longman, a
Anaya e a Santillana.

No Brasil, no periodo compreendido entre as décadas de 1970 e 2000, a
concentragdo era uma realidade do mercado de didaticos, porém se caracterizava
basicamente por ser composta por grandes editoras de cunho familiar, salvo raras
excegOes, sendo a historia desse grupo de editoras atrelada a histéria dos homens
que as criaram. No inicio do século XXI ha uma reconfiguragdo desse mercado, tanto
pela entrada das multinacionais espanholas como pela entrada de grandes grupos
nacionais no segmento, além da formagdo de outros — por meio da incorporagao
das menores editoras pelas maiores. (CASSIANO, 2007, p.03)

A autora defende a tese de que os estudos sobre os grupos editoriais brasileiros e sua
configuracdo nas ultimas décadas possibilitam estabelecer relagdes entre as disputas presentes
no mercado editorial e as politicas governamentais que influenciam a configuragdo dos curriculos
escolares.

E importante compreender que o curriculo escolar é uma construcdo social que sofre
influéncia de agentes internos e externos a escola, como, por exemplo, de autores de livros didaticos
e de editoras que, ao buscarem solugGes para problemas vivenciados no ambito da producgdo desses
impressos, influenciam também no desenvolvimento dos curriculos escolares.

Bittencourt (1993) destaca o livro didatico como objeto multifacetado que, por estar num
campo de tensao entre interesses diversos, ndo pode ser tratado sem levar em conta suas multiplas
facetas e os multiplos interesses aos quais estd ligado:

A natureza complexa do objeto explica o interesse que o livro didatico tem
despertado nos diversos dominios de pesquisa. E uma mercadoria, um produto
do mundo da edigdo que obedece a evolugdo das técnicas de fabricagdo e
comercializagdo pertencente aos interesses do mercado, mas é também um
depositdrio dos diversos contetidos educacionais, suporte privilegiado para se
recuperar os conhecimentos e técnicas consideradas fundamentais por uma
sociedade em determinada época. (BITTENCOURT, 1993, p.03)

Nesse cenario de estudos marcado por pesquisas de diversos campos do saber (Historia,
Sociologia, Educagdo, Economia etc.) sobre o livro didatico e por interesses econdmicos e politicos
que permeiam sua produgao e distribuicdo, localizamos nosso estudo como parte da necessdria
reflexdo sobre o processo de producgdo dos saberes historicos veiculados nos livros didaticos das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Livros didaticos: da autoria a multiautoria

Para analisar a complexa constru¢cdo em torno do livro didatico, partimos da proposta de
estudo de Darnton (2008), que sugere para os historiadores dos livros trés questdes: 1) “como é
que os livros passam a existir?; 2) como é que eles chegam aos leitores?; 3) o que os leitores fazem
deles?” (DARNTON, 2008, p.156)

Langamos, neste artigo, foco sobre a primeira questdo e a desdobramos em outras perguntas:

1) Quais atores estdo envolvidos na sua produgdo?

2) Qual o papel das editoras no processo de produgdo e elaboragdo dos livros didaticos?

3) No atual cendrio, é possivel pensar na multiautoria em lugar de autoria para livros didaticos?

1.1. Livros diddticos: quais sGo os atores envolvidos na sua produgdo?

Destacamos a importancia dos autores e dos editores no processo de elaboracdo e edicdo
dos livros didaticos, bem como buscamos construir um referencial que nos auxilie a identificar os
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momentos em que outros profissionais sdo envolvidos no processo de elaboragdo e producdo dos
livros didaticos.

1.1.1. As editoras e seu papel no processo de produgdo e elaboragdo dos livros diddticos.

Hoje as editoras contam com colaboradores diversos, que vdo desde os responsaveis pela
escrita do texto-base do livro (autor, autores e/ou equipe pedagdgica) até a formatacdo do texto, a
elaboracdo de ilustracgoes, a definicdo do formato editorial (livro didatico, literatura infantil, literatura
adulta, literatura adaptada para uso escolar etc.), a selegdo e edi¢do de imagens, a adequacgdo da
obra aos requisitos do PNLD, além de se preocupar com estratégias de inser¢ao no mercado editorial.

Questdes simples como a definicdo das cores de uma ilustragdo, que ndo chegam ao leitor
final nos dias atuais, estdo nas mesas de negocia¢do e influenciam diretamente no trabalho em sala
de aula, na medida em que sé é possivel pensar, por exemplo, em cores nos livros didaticos — e,
portanto, propor reflexdo sobre o uso dessas cores em uma atividade pedagdgica — quando se tem
a tecnologia que possibilita a producgdo de livros coloridos.

1.2. Livros diddticos no Brasil: as editoras e a questdo da multiautoria

Ao estudar os livros, é necessdrio levar em conta a “complexidade das atividades cotidianas
dos editores.” (CHARTIER, 1999, p.159). No caso dos livros didaticos no Brasil, podemos afirmar
que os editores sdo influentes atores. Aqui verificamos dois movimentos simultaneos: a crescente
especializagdo das editoras e o advento da multiautoria. Essa constatagdo nos leva necessariamente
a ponderar sobre as condigGes de produgao dos livros didaticos. Perguntamos: como é que os livros
passam a existir nos tempos atuais?

E nitida a interferéncia do poder publico na definicdo de politicas de incentivo, de leis e
parametros que regulamentam o processo de elaboracdo do livro didatico. Outro fator importante
para o Ensino de Histdria sdo as mudancas nos rumos da histdria ensinada, principalmente apds as
revisGes das décadas de 1980 e 1990, que marcaram a ruptura com antigos padrdes de compreensao
histérica que valorizavam a histéria dos grandes herdis e os fatos por eles protagonizados para dar
vazdo a uma histdria com multiplos atores, menos linear e mais processual e multifacetada.

Munakata (1997) salienta que buscar a sutileza do processo produtivo ndo significa isolar o
livro de um contexto maior. Citando Darnton (1990), ele esclarece a necessidade de se entender
todo o processo, o “ciclo de vida” dos livros didaticos dentro de uma sociedade. Em outras palavras:

[...] o livro ndo pode ser abordado na sua imediatez abstrata. Sob (e as vezes
contra) uma ordenagdo institucional que o regula, pessoas de carne e 0sso
conceberam-no, escreveram o seu texto, editaram-no, diagramaram-no,
“fizeram arte” e imprimiram-no; [...] (MUNAKATA, 1997, p.11-12)

Um dos protagonistas em destaque na produgao dos livros didaticos é o editor. Para entender
o lugar dessa pessoa — ou grupo editorial — Munakata (1997) retoma Chartier (1990) para explicitar
o papel desse agente no processo de construgdo de um livro ou impresso:

O texto ndo é apenas composto (tipograficamente) em tal ou qual fonte (tipo de
letra), segundo um certo estilo de diagramagdo; mais do que isso, o texto passa
por uma série de transformages que suprimem “capitulos, episddios ou divagagoes
considerados supérfluos” e simplificam frases; subdividem os textos “criando novos
capitulos, multiplicando os paragrafos, acrescentando titulos e resumos”; por
fim, censuram “as alusdes tidas como blasfematdrias ou sacrilegas, as descrigbes
consideradas licenciosas, os termos escatoldgicos ou inconvenientes” (p.129-130).
Essas adaptagOes ndo seguem apenas a consciéncia moral e religiosa dos editores,
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mas sdao também orientadas pela “representagdo que estes tém das competéncias
e das expectativas culturais de leitores para quem o livro ndo é algo de familiar”
(p.129). Em outras palavras, o editor produz um texto de acordo com a “leitura
implicita” de um “leitor implicito”, que nem sempre coincide com os imaginados
pelo autor (cf. CHARTIER s.d., p.17) — muito menos com o leitor e a leitura efetivos.
(MUNAKATA, 1997, p.17-18 — grifos nossos)

Cabe aqui pensar numa leitura implicita, e num leitor implicito. O editor reflete sobre o livro
didatico como mercadoria que deve atender a uma demanda que ndo esta apenas nos preceitos legais,
visto que no processo de seducdo de um grupo de consumidores que compde a comunidade escolar
(professores, estudantes e pais) ha uma representagdo esperada, uma histéria a ser ensinada que é
“escolhida”, “aceita” em sala de aula. Batista (2005) aponta, por exemplo, a recusa de cole¢Ges didaticas
aprovadas e recomendadas com distingdo no PNLD de 2001. Dados como esses indicam que ndo é uma
avaliagdo positiva por especialistas que, necessariamente, define o padrdo de escolha dos professores.

As expectativas quanto a um tipo de livro esperado, ou mais escolhido pelas escolas, é
elemento fundamental no processo de produgdo de um texto para um leitor presumido. Nesse
sentido, é oportuno destacar que a expectativa presente no processo produtivo do livro ndo passa
apenas pelas escolhas dos editores. Os autores do texto principal produzem-no tendo por base
uma expectativa em relagdo a histdria a ser ensinada, quer seja como fruto de sua pratica docente,
precedente geralmente ao papel de autor, quer seja fruto das ideias compartilhadas no meio
profissional-académico em que circula. Essa autoridade que possui o autor (historiador-professor ou
outro profissional do campo do ensino das Ciéncias Humanas e Sociais) é colocada em perspectiva
com as escolhas dos editores, dos diagramadores e dos demais profissionais que participam do
processo produtivo do livro didatico de Historia.

As imagens que compdem o livro didatico sdo escolhidas e diagramadas por orientagao
do editor, que é o mediador entre todos os atores envolvidos no processo produtivo, aquele que
negocia com o(s) escritor(es) do texto e o(s) ilustrador(es) a melhor composicado para cada pagina e
para o conjunto da colegdo que se projetou para o mercado desejado.

No universo de profissionais envolvidos na elaboragdo dos livros didaticos, destacamos os
ilustradores que, como acreditamos, ao produzirem imagens — nem sempre em didlogo com os
autores da obra —, constroem representagdes que podem auxiliar na compreensao do texto, ou
podem propor outro foco de andlise sobre o conteddo de referéncia. O ilustrador é, no nosso
entendimento, um produtor de saberes sobre a histdria.

Percebendo o livro em sua materialidade, e ndo como ideia ou obra simplesmente construida
por um autor, Munakata (1997) destaca a importancia de todas as escolhas feitas na concepgao de
um livro como fundamentais para sua inteligibilidade por parte do leitor:

N&o ha, em suma, o Texto, essa idealidade eidética a pairar no mundo inteligivel. O
que h3, efetivamente, é papel e tinta (além de cola, linha e outros materiais) em sua
brutalidade empirica, na qual se inscrevem significados. Livro é signo cultural na e
pela sua materialidade, pela sua natureza objetivada como mercadoria, resultado de
uma producdo para mercado. A andlise do livro requer, pois, a recusa do idealismo
que sobrevaloriza a ideagdo da Obra e desdenha o0 momento da produgdo material.
Ao contrario do que muitos acreditam, ndo ha no livro a imediatez das idéias; € a
forma (material) como elas se apresentam, tdo desprezada em certos meios, que
lhes confere possibilidade e ocasido de significagdo. Definitivamente, “TUDO E
HISTORICO, LOGO A HISTORIA NAO EXISTE” n3o é o mesmo que “Tudo é histdrico,
logo a Histdria ndo existe”. (MUNAKATA, 1997, p.18-19)

Podemos entender que livro didatico é um produto multiautoral que sofre a intervencgdo direta
de inumeros profissionais, desde a escrita do texto basico, passando pela revisdo e diagramacdo
desse texto nas paginas dos livros, geralmente acompanhados por imagens, dentre elas as figuras
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que sdo produzidas para o livro em questdo: as ilustragdes. Todo esse processo é que da unidade a
esse produto manufaturado.

Entendemos as ilustragdes como produto autoral de um ilustrador que cria sua imagem com
base na encomenda feita pela editora. A editora, por sua vez, como faz com o texto-base, encaminha
a ilustracdo para a editoracdo — envolvendo outros profissionais que trabalham na diagramacgdo — com
tamanho e destaque de cores a serem utilizados para melhor valorizar a imagem junto ao texto do livro.

Essa valorizagdo estética dos livros é fruto da ampliagdo do mercado editorial e de sua
“modernizagdo conservadora” ocorrida nas décadas de 1970 e 1980, na qual o livro, como mercadoria,
é “embelezado” sem mudanga significativa no contelido, apenas para garantir espaco no mercado
e seduzir seus consumidores. Nessa linha de analise, é bastante frequente a critica ao esmero formal,
apontado como expediente adotado pelas editoras para encobrir deficiéncias de contelido. Em sua obra
classica sobre livros didaticos de comunicacdo e expressao, Lins (1977) emprega o termo “Disneylandia
pedagogica” para denunciar o “delirio iconografico” e o excesso de recursos ludicos extrapedagodgicos a
gue as editoras recorrem para tornar seus produtos mais atraentes. (MUNAKATA, 1997)

E interessante destacar outra passagem na qual Glezer (1984) identifica o processo de
modernizagao grafica dos livros didaticos de Historia:

O processo de modernizagdo dos livros didaticos ocorreu em todas as disciplinas,
mas, fixando-nos especialmente nos de Histdria, observamos que a introdugdo
de cores, graficos, mapas, textos complementares e nova linguagem, tanto visual
— como no uso da histéria em quadrinhos — quanto estilistica — preocupagdo com
linguagem mais acessivel ao aluno, utilizagdo de vocabulario corrente e quotidiano
— correspondeu a uma necessidade de atingir a clientela escolar, aparentemente
desinteressada das aulas de Historia pela pobreza grafica dos manuais [...] (GLEZER
apud MUNAKATA, 1997, p.30)

Glezer (1984) e Munakata (1997) destacam, sobremaneira, o interesse das editoras em
“embelezar” os livros, tornando-os mais interessantes aos estudantes; contudo, em que medida
essa preocupac¢do estética, muito importante, incorpora a preocupacdo com as representacdes
que sdo veiculadas? Em que medida a preocupagdo estética incorpora reflexdes que sdo também
pertinentes ao conteudo histérico? Avaliamos, nesse caso, que as altera¢Oes estéticas — que visam,
dentre outras questdes, ao embelezamento das obras — produzem efeitos histéricos. Assim sendo, a
estética é, também, discursiva, carregada de sentidos e efeitos.

Por essa leitura, Munakata (1997) propde o entendimento dos livros didaticos como
mercadoria da industria cultural, como destacada pela Escola de Frankfurt:

Desse modo, o conceito de industria cultural refere-se ao modo predominante de
produgdo cultural na sociedade capitalista e ndo exatamente aquilo de que nao
gostamos — embora Adorno e Horkheimer, eles proprios, freqlientemente parecem
esquecer-se disso. Na industria cultural, o ideoldgico ndo estd diretamente associado
ao “conteudo” do produto, mas ao proprio modo de produgdo (e reprodugdo),
distribui¢do e consumo dessa mercadoria, e desse circuito ndo escapam nem sequer
as obras de Adorno e Horkheimer. Os produtos da industria cultural estdo, desde
sempre, condenados nao pelos “conteddos” que veiculam, mas pelo proprio modo
pelo qual sdo produzidos. (MUNAKATA, 1997, p.31)

Refletindo sobre o livro como producdo cultural da sociedade capitalista, Munakata retoma
a argumentacdo de Selva Guimardes Fonseca (1993) para referir-se a modificagdes ocorridas na
producdo de livros didaticos. Na sua argumentacgdo, destaca o momento de crescimento e afirmacdo
do livro didatico nos anos de 1970, momento em que esses livros, especialmente os de Histéria do
Brasil, passaram a fazer parte de um projeto de homogeneizagdo e massificacdo cultural, seguindo
os interesses da ditadura militar brasileira.
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Esses rumos mudam nos anos de 1980, quando ha uma critica ao livro didatico no meio
académico e as editoras se aproximam desse ambiente, promovendo transformacdo substancial
no processo produtivo dessa mercadoria. Fonseca (1993) analisa os impactos da aproximagao das
editoras com o meio académico:

[...] No caso do ensino de Histdria, ocorre um fendémeno interessante. Na medida
em que se amplia o campo das pesquisas histéricas, a exemplo do ocorrido na
Europa, através da ampliagdo dos campos tematico e documental, ao mesmo
tempo que comegam a ser publicadas experiéncias alternativas no ensino de
Histdria, o mercado editorial aponta também suas novidades. [...] Constatamos
um duplo movimento de renovagdo. Um tratou de rever, aperfeigoar o livro
didatico de Histéria. Como uma mercadoria altamente lucrativa, procuraram
ajusta-las aos novos interesses dos consumidores. Renovaram os conceitos,
as explicagdes de acordo com as novas bibliografias. Propuseram mudangas
na linguagem, na forma de apresentagdo e muitas buscaram alternativas, tais
como a selegdo de documentos escritos, fotos, desenhos e selegdo de textos
de outros autores. Um outro movimento foi o langamento de novas colegdes
de livros visando atingir o leitor médio. Os livros destas cole¢des, denominados
paradidaticos, tornaram-se um novo campo para as publicagdes dos trabalhos
académicos. A nova produgdo historiografica, abordando temas até entdo
pouco estudados, tornou-se mercadoria de facil aceitagdo no mercado de livros.
(FONSECA, 1993, p.142-145 apud MUNAKATA, 1997, p.32)

Ha duas dimensGes que sdo menos abordadas nessa passagem, mas que consideramos
fundamentais para entender o livro didatico como produto de seu tempo: a percepg¢do da escolha
das colegbes de livros didaticos como agdo orientada pelo Estado, especialmente nas décadas
posteriores aos anos de 1980, e o entendimento de que, como objeto didatico — portador de
projetos de educacado, de percepgbes politico-ideoldgicas — o livro didatico é um produto orientado
pela construgdo dos conceitos de seu tempo e é, portanto, um resquicio material no qual podemos
perceber tensdes sociais, politicas, culturais e econémicas de sua época.

A “renovagdo conservadora” anunciada por Fonseca e outros autores do inicio dos anos
de 1990, apesar de dimensionar a pressdo dos interesses de mercado, destacando a primazia
do econo6mico (como que subordinando todas as apropriacdes das mudancgas historiograficas
aos interesses do mercado), ndo pode diminuir a importancia de se ler os livros didaticos como
manifestacdo das diversas tensdes sociais que se desencadearam no Brasil no contexto de sua
redemocratizacdo e que influenciaram diretamente na produgdo/renovacao de tais livros.

1.3. Multiautoria?

Chartier (1999) aponta caminhos interessantes para pensar, no tempo, a alteracdo do papel
das editoras e dos autores.

O conceito de autoria é historicamente datado na transicdo da Idade Média para a Idade
Moderna, momento em que é reconhecida a originalidade do texto e de seu autor. Segundo Chartier,
o autor, antes de receber os méritos por sua obra, era perseguido pela Igreja e pelo Estado durante
a ldade Média. O reconhecimento desse autor passou, gradativamente, a se dar a partir da Idade
Moderna. Essa ponderagdo atenta para a historicidade do conceito de autoria:

Para que exista autor sdo necessarios critérios, nogGes, conceitos particulares. O
inglés evidencia bem a nogdo e distingue writer, aquele que escreveu alguma coisa,
e o author, aquele cujo nome proprio da identidade e autoridade ao texto. O que
se pode encontrar no francés antigo quando um Dictionnaire como o Furetiére, em
1690, distingue-se entre os ‘écrivains’ e os ‘auteurs’. O escritor (écrivain) é aquele
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que escreveu um texto que permanece manuscrito, sem circulagdo, enquanto o
(auteur) é também qualificado como aquele que publicou obras impressas.

E Foucault que sugere que, numa determinada sociedade, certos géneros, para
circular e serem recebidos, tém necessidade de uma identificagdo fundamental
dada pelo nome de seu autor, enquanto outros nao. Se considerarmos um texto
de direito ou uma publicidade no mundo contemporaneo, alguém os escreveu,
mas eles ndo tém autores; nenhum nome proéprio lhes é associado. (CHARTIER,
1999, p.33-34)

Por ser histérica, percebemos, neste estudo, transformacgdes na defini¢do classica da autoria
na producdo dos livros didaticos.

A reflexdo sobre a multiautoria torna-se fundamental e leva-nos a indagar sobre o papel do
ilustrador na construcdo desse objeto. Um exemplo contemporaneo ajuda-nos a pensar sobre novas
configuracGes na questdo da autoria: a colegdo Araribd, da editora Moderna, ndo indica um autor,
mas uma coordenacdo pedagdgica que, por meio de um projeto de ensino, contrata profissionais
para a escrita do texto.

O autor torna-se ndo um parceiro, mas um freelancer, tal como ocorre com outros profissionais
gue atuavam nas editoras até os anos de 1990 e, em parte, fruto da nova configuracdo da sociedade
com a desarticulacdo dos trabalhos formais. Em razdo do desenvolvimento técnico e da utilizacdo
de uma estratégia de mercado editorial, muitos foram dispensados pela editora ou optaram por
trabalhar como terceiros no processo produtivo.

2. O circuito do livro didatico

Partimos da reavaliagdo da proposta de Batista (2009) ao definir as condigdes relacionadas a
produgdo dos livros didaticos: fatores de ordem econ6mica e tecnolégica, de ordem educacional e
pedagdgica, e de ordem social e politica. Entendemos que essa proposta pode ser dimensionada e
amplia o organograma de Darnton (2008), elaborado em 1982 para compreender o que foi definido
como o “circuito de comunicagdo”, que compreende o processo de produgdo e circulagao dos livros.
Elaborado para pesquisa dos livros no século XVIII, Darnton reconhece seu diagrama como modelo
adequado para determinado tipo de entendimento da estrutura de produgdo e circulagdo dos livros.

O circuito de comunicagao

Autor Editor
Impressores: Fornecedores: Arvores
Compositores Papel Ovelhas
Tipgrafos |4~ Tinta 4 Papiro
A d Tipografi
Leitores: Trabalho
C P d Influéncia
Encademador /9 Emp d intelectual ¢
Clubes publicidade
Bibliotecas
Transportadores:
Agentes
Livreiros: Contrabandistas
Atacadistas / Entreposto
Varejistas Carregadores etc.
Caixeiros viajantes
Encadernadores etc.

FIGURA A: Circuito de Comunicagao de Darnton.
Fonte: DARNTON, 2008, p.164.
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Ao observar o diagrama de Darnton é possivel perceber caracteristicas que diferem das
relagGes atuais de produgdo e circulacdo de livros no Brasil, principalmente em relacdo a livros
didaticos. Em seu diagrama, a relagdo entre autores e editores estd em um mesmo patamar de
negociacao e a percepgao de todo o processo produtivo ndo depende diretamente da a¢do de um
agente externo a produgdo, comercializagdo e apropriagao dos livros. Inspirados no contexto de
producdo e circulagdo de livros didaticos, propomos outro diagrama, no qual o papel atribuido
principalmente ao autor — aqui pensado com base no conceito de multiautoria — é difundido em
outros circuitos, especialmente no que estd relacionado aos espagos educacional e pedagdgico.
Além da questdo da multiautoria, destacamos, ainda, o papel do Estado, da sociedade e de outros
atores interessados na produgao e circulagdo dos livros didaticos.

Saberes histéricos produzidos social- Autores e Ilustradores de Li-
mente; sociedade (imprensa, pais, vros Didaticos
ONGs, sindicatos etc.)

£ AN

Instituigdes, Leis (destaque para Lei
11.645/08), Programas do Estado
Brasileiro, Diretrizes, Circulares.

Editoras

LIVROS DIDATICOS APRO-
VADOS NO PNLD

Universidades — produgio aca-
démica/pesquisa

Histéria Ensinada

Professores de Histéria e a
pritica docente Escola

FIGURA B: Diagrama do circuito da produg&o dos livros didéticos no circuito do PNLD*
Fonte: Produzido pelo autor

Neste organograma, o livro didatico é compreendido como ponto de interesse/negocia¢do
de mudltiplas influéncias e negociacées. Como produto de seu tempo, ele reflete os interesses
sociais, os principios estabelecidos pelas leis do Estado, busca conciliar a histdria ensinada com
0S avancgos nas pesquisas sobre a Histdria e o Ensino de Histdria e, ao mesmo tempo, seus atores
estdo preocupados em acompanhar as questdes académicas relacionadas a histdria ensinada e a
producdo historiografica, sendo também influenciados pela producdo académica da area. Grandes
interessadas no comércio dos livros didaticos, as editoras aproximam-se desse universo escolar e
com ele estabelecem didlogo, buscando entender e orientar demandas sociais a fim de garantir a
escolha de seus livros e, consequentemente, o lucro advindo desse comércio.

Ha que se considerar a importancia do Estado no processo de produgdo e circulagdo dos
livros didaticos. E dentro do Estado que as forgas sociais e politicas definem critérios para inscrigdo
das obras por meio do edital do PNLD. No processo de avaliagdo dos livros didaticos é o Estado que
estabelece as parcerias com as universidades para avaliagdo das cole¢des (um avango importante é
a autonomia na avalia¢do das cole¢Ges pelas universidades).

Ap0s a avaliacdo das universidades — espaco que é campo de disputas e interpretacGes que,
mesmo balizado pelos principios definidos nos editais do PNLD, leva em consideragdo concepc¢oes
tedricas e metodoldgicas sobre a produgdo do conhecimento escolar — é elaborado o Guia do PNLD.

4 N&o hd uma leitura de ordem ou hierarquia no organograma. Entendemos que os atores envolvidos no circuito do PNLD
influenciam-se de multiplas maneiras, o que possibilitaria outros arranjos dentro do cronograma.
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Este, com o resumo de todas as cole¢des aprovadas, é encaminhado a escola, na qual é avaliado por
professores que sdo os responsaveis pela escolha das cole¢des que serdo utilizadas por um periodo
de trés anos. E digno de nota o fato de que nem sempre o Guia do PNLD chega as escolas a tempo
de orientar o processo de escolha. Ha também que se observar que nem sempre os docentes se
orientam pelo referido guia para realizar suas escolhas.

Feita a escolha da colegdo, o Estado é novamente acionado e, por meio de negociagdo com
as editoras, faz a compra das colegGes solicitadas por intermédio do PNLD. Tal processo dindmico se
renova e as familias dos estudantes, a imprensa, os sindicatos, as instituicdes religiosas, os grupos
étnicos e todos os demais membros da sociedade, mesmo apds a escolha da coleg¢do, continuam
avaliando-a, apontando problemas e fazendo criticas.

O processo produtivo de livros didaticos foi altamente incrementado nos ultimos anos
em fungdo, sobretudo, dos interesses editoriais na participacdo dos beneficios aferidos quando
da aprovagdo de livros no ambito do PNLD. A crescente profissionalizacdo das editoras para
essa participacdo gerou também, nos ultimos anos, a ampliacdo de equipes e a consolidagdo de
processos voltados a confecgdo de livros capazes de serem aprovados no Programa e, ao mesmo
tempo, também escolhidos pelos professores (dois processos que, sabemos, sdo relativamente
diferenciados e orientados por légicas também diferentes).

As editoras interessadas na venda de seus livros didaticos atuam de forma a garantir o sucesso
de sua agdo. Para isso, contratam ou estabelecem parcerias com autores que se responsabilizam
pela elaboragdo do texto principal. Cabe aqui retomar a reflexdo sobre autoria para definir como
o(s) autor(es) principal(is) é(sdo) responsavel(is) pela construcdo do texto didatico e pela escolha de
imagens, bem como pela intervencdo na editora¢do da cole¢do ou livro em alguns casos. A cole¢do
(ou livro) ndo editorada é entregue a editora que, junto seus profissionais (designers, revisores,
ilustradores, consultores pedagdgicos etc.), garante a editoracdo das colegGes (ou livro) e as
encaminha para inscricdo no PNLD.

As colegGes inscritas sdo encaminhadas as equipes das universidades para avaliagdo e
definicdo das colegBes excluidas (por ndo atenderem a algum critério do edital) e das colegGes
aprovadas. As cole¢Oes aprovadas passam a compor o Guia do Livro Didatico. Realiza-se, nessa fase,
o processo de escolha dos professores. Cabe ressaltar que as editoras chegam a encaminhar para as
escolas colegGes aprovadas para que o professor possa avalia-las junto ao parecer do Guia, o que,
sabemos, também pode ocorrer das mais variadas maneiras.

Na escola, apds a escolha coletiva das cole¢Ges selecionadas, a lista € encaminhada ao Estado,
gue negocia a aquisicdo destas com as editoras — nem sempre as escolas recebem exatamente as
selecionadas. Ao chegar a escola, uma nova etapa € iniciada, e os professores estabelecem a forma
de uso das colegBes com seus alunos —, interacdo essa que também ndo é controlada pelo Estado.

Contudo, a critica a essas pesquisas destaca a forma maniqueista com que sao tratados os dados,
que devem ser utilizados para reformar elementos de um campo de estudo ja preestabelecido, ou seja,
tudo o que ndo se enquadra no esquema tedrico é descartado. Outro ponto criticado destaca a pouca
importancia dada ao espaco escolar e ao uso que é dado por professores e alunos aos livros didaticos.

1. Consideragodes finais

Perceber o livro didatico em suas multiplas dimensdes é o caminho que procuramos trilhar
a fim de entender o lugar atribuido aos multiplos atores envolvidos da concepc¢do a materializagdo
dos livros didaticos de histdria destinados as séries iniciais do ensino fundamental. Destacamos as
dimensdes material e comercial do livro didatico — como objeto de proposi¢ao de saberes escolares
e principal mercadoria do mercado editorial brasileiro — e sua dimensdo politica de recurso de
construgao do curriculo escolar.

A preocupac¢do com o entendimento do livro didatico como produto que reflete a sociedade
e o tempo em que foi produzido, ponto-chave na abordagem que desenvolvemos, ja foi apresentada
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em um levantamento feito por Munakata (1997) como tema recorrente em estudos realizados nas
décadas de 1980-1990, o que colabora com a percepg¢do da mudanga ndo apenas na legislacdo, mas
na sociedade como um todo na atengao a esses temas:

De fato, os dados colhidos pelo Projeto Livro Didatico®, embora ja desatualizados,
mostram que dos 426 titulos pesquisados sobre livro didatico, entre livros,
artigos, teses, eventos etc. (alguns deles catalogados mais de uma vez), 256 (60%)
classificam-se na rubrica “conteido/método” (cf. Unicamp 1989). Desses, uma
parte ndo desprezivel dedica-se a denunciar a ideologia dominante subjacente
nos livros didaticos — o que contribuiria para a manutengao e a reprodugao da
dominagdo burguesa. Variante desse enfoque sdo as analises que desmascaram
0s preconceitos raciais, culturais e sexuais que se insinuam nos livros didaticos.
(MUNAKATA, 1997, p. 20)

Ao apresentar as pesquisas realizadas sobre o livro didatico, foi destacado, no final dos anos
de 1970 e durante os anos de 1980, um grupo de pesquisas vinculadas ao método de andlise do
conteudo, que estudaram esses livros pelo viés ideoldgico, identificando e analisando o contetdo na
perspectiva da relagdo com a ideologia capitalista.

Essas pesquisas, contudo, ndo apontaram para a dimensao das tensdes étnico-culturais que,
na ultima década, especialmente apds a publicacdo das Leis 10.639, de 2003, e 11.645 de 2008,
passaram a ocupar espaco fundamental na reflexdao ndo apenas sobre o livro didatico e seu processo
produtivo, mas também sobre a histdria a ser ensinada no que se refere a questdo do direito e do
dever a memoria.

Por fim, destacamos que o campo de pesquisas sobre as relagGes entre Estado e editoras
no processo produtivo dos livros didaticos, e entre os atores/autores destes, estdo em constante
mudanca e necessitam de novos olhares e atengdo. Como exemplo, destacamos o contexto atual
de ampliagdo do PNLD que, com a sua destinagdo a diversos segmentos sociais para atender as
demandas da Educacgdo de Jovens e Adultos e, recentemente, em 2013, para atender as demandas
rurais com a publicacdo do primeiro PNLD Campo, salienta outras dimensGes para pesquisas que
destacam a complexidade e a amplitude do campo de pesquisa sobre o livro didatico no Brasil.
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Introduccion

A partir de la necesidad de lograr un mayor protagonismo de los estudiantes de las escuelas
pedagdgicas de Sancti Spiritus durante la clase en funcién de una mayor actividad para apropiarse
del conocimiento, se prioriza como linea de trabajo metodoldgico la diferenciacidn de la ensefianza
con vistas a lograr una mayor precision en la relacion entre los componentes del proceso docente
educativo de manera que se potencie el protagonismo estudiantil en el proceso de aprendizaje.

Por tales razones en este articulo los autores se proponen analizar algunos requerimientos
que permitan a los docentes de las escuelas pedagdgicas dirigir el proceso de ensefianza aprendizaje
a partir de la atencidn a las diferencias que evidencian los estudiantes.

La atencidn de la diversidad de los alumnos se esta convirtiendo en uno de los principales
retos de los sistemas educativos. No puede haber una educacién de calidad sin que se atienda
la diversidad de los alumnos que aprenden en un centro estudiantil, este es un aspecto nuclear
del proceso de aprendizaje:

El término diversidad data de mediados del siglo XX. Desde entonces viene siendo trabajado
por varios pedagogos e investigadores de la Didactica como ciencia del proceso docente — educativo
(PDE). Es absurdo esperar resultados uniformes en un grupo heterogéneo de alumnos bajo tareas
uniformes. Yesipov (1981) y otros estudiosos de la Pedagogia Contemporanea, trabajaron enfoques
de algunos expertos de categoria internacional y comenzaron a dar sus aportes cientificos, en
cuanto a la heterogeneidad grupal y al universo educacional. Asi surgié el concepto de atencion
a la diversidad, hoy en dia muy recurrente y polémico, que tiene como objetivo perfeccionar la
educacién cubana y la busqueda de la calidad de la ensefianza.

La pedagogia actual, especialmente la cubana, desempefia la atencién a la diversidad con
un enfoque sistémico en la formacién de la personalidad, lo que le confiere caradcter humanista y
personoldgico.

Una de las tareas mas significativas en el desarrollo del proceso docente — educativo es la atencidon
a diversidad de los estudiantes como factor de impulso para el logro de los objetivos educacionales;
por ello, ademas de voluntad politica y recursos econdmicos, se requiere que el componente humano
posea la preparacion metodoldgica para hacer frente a esta diversidad de caracteres, originalidades y
competencia académica de los alumnos, respetando sus ritmos de aprendizaje.

La cultura de la diversidad intenta construir nuevas practicas que den respuesta a las
necesidades de todas las personas, es el respeto a las personas como ser individual, exigiendo un
compromiso ético por parte de los docentes. En este sentido educar en la diversidad es un concepto
construido sobre ideales filosoficos de libertad, justicia, igualdad y dignidad humana; considera
favorecer el aprendizaje de todos a través de la utilizacién de procedimientos educativos variados y
flexible (LEON GUERRA, 1999 apud NIMO VAZQUEZ, 2009).

La pedagogia de la diversidad se relaciona con el conocimiento entre los educandos y entre
los profesores para establecer y utilizar diferentes vias, métodos, procedimientos y medios en
funcién de una educacion en condiciones y contextos dificilmente igualables (BELL, 2002; FRANCO,
2000 apud NIMO VAZQUEZ, 2009)

En este sentido, se asume que educar en la diversidad significa ejercer los principios de
igualdad y equidad a los que todo ser humano tiene derecho, lo que conlleva desarrollar unas
estrategias de ensefianza-aprendizaje que permitan diferenciar la ensefianza en un marco y dindmica
de trabajo para todos.

En sentido general el sistema educativo cubano estad disefiado para abarcar los contenidos
curriculares necesarios en cada nivel escolar. En el caso especifico de las escuelas pedagdgicas, en
cuanto centros de nivel medio superior, tienen la funcién social de formar los maestros primarios
y educadoras preescolares con los conocimientos, habilidades y habitos necesarios para ejercer
la profesién en cada especialidad de acuerdo con los requerimientos de la Pedagogia Cubana, la
ciencia, la técnica, la cultura y las perspectivas de desarrollo. Sin embargo, cuando se contrastan las



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.101-109, jan./jun. 2015

aspiraciones planteadas con las particularidades de las matriculas, nos damos cuenta que existen
algunas brechas. Las mismas estan dadas, en lo fundamental, por las limitaciones en el desarrollo de
conocimientos y habilidades precedentes por parte de los estudiantes, asi como por la tendencia de
los docentes a la estandarizacion de las influencias, lo cual presupone como imperativo la necesidad
de tener en cuenta que cada estudiante es un ser Unico e irrepetible y que tiene debilidades
particulares, pero que evidentemente cada uno es portador de fortalezas que son tan necesarias de
conocer como las propias limitaciones histéricamente hiperbolizadas.

Diferenciar la ensefianza significa cambiar el ritmo, nivel o tipo de instruccién del docente
en respuesta a necesidades, estilos o intereses educativos individuales. Esta estrategia requiere
que el docente sea flexible en su manera de ensefiar y ajustar el curriculo y la presentacion de
la informacién a los estudiantes, en vez de que éstos se adapten al proceso educativo. Para que
la misma pueda llevarse a cabo, el docente debe identificar los conocimientos previos de cada
estudiante sobre un tema en particular, a fin de conocer el punto de partida y asi saber que necesita
cada uno enfatizando sus fortalezas e intereses.

La instruccién puede ser diferenciada aunque el curriculo sea un requerimiento de la escuela
o del sistema educativo del pais.

Desarrollo
Caracteristicas de la diferenciacion de la ensefianza

Segln Bendelman (2010) la diferenciacién de la ensefianza tiene las siguientes caracteristicas:

Caracter proactivo. El docente sabe que sus alumnos tienen distintas necesidades y proyecta
una variedad de caminos para llegar a cada uno de ellos de manera que puedan expresar lo que han
aprendido.

Caracter cualitativo. Diferenciacion no significa darle menos trabajo a unos o mas a otros;
el alumno que demuestra dominio de un concepto estd preparado para continuar con uno mas
avanzado.

Esta basada en la evaluacion sistematica. La evaluacidon no es algo que se lleva a cabo
solamente al final de una unidad; ésta se lleva a cabo al inicio y durante cada uno de los temas para
determinar las necesidades individuales en relacidon con los objetivos. El docente ofrece distintas
formas para que los alumnos comuniquen lo que aprenden, cdmo lo aprenden, y cdmo demuestran
lo que han aprendido.

Esta centrada en el estudiante. Los docentes que diferencian la ensefianza en las clases
deben plantear desafios y experiencias educativas a todos los alumnos basados en sus intereses y
necesidades educativas.

En una clase diferenciada tanto el alumno como el docente aprenden, en todo momento el
docente esta conociendo como sus estudiantes asimilan el conocimiento.

Una clase no es diferenciada cuando:

e Los trabajos son iguales para todos.

e Los ajustes consisten en variar el nivel de dificultad para algunos estudiantes, basicamente
los menos aventajados.

e Se califica a algunos estudiantes con mas rigor que a otros.

Uno de los primeros pasos a la hora de diferenciar la ensefianza es conocer los intereses y
estilos de aprendizaje de cada estudiante. Existen distintas herramientas que ayudan al docente a
conocer estas caracteristicas y entonces poder empezar a planear la diferenciacién para cada uno
de sus alumnos. Informaciones tales como las experiencias previas, los conceptos ya adquiridos e
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intereses de aprendizaje son de gran ayuda para el docente, es decir, que no solamente se debe
tener en cuenta el llamado diagndstico inicial, que en ocasiones suele ser formal y generalizador.

Partiendo de que el aprendizaje es el proceso en el que se incorporan contenidos informativos,
se adquieren destrezas o habilidades practicas, se adoptan nuevas estrategias de contenido y el
sujeto se apropia de actitudes, valores y normas que rigen su comportamiento, se puede decir que
el estilo de aprendizaje “...es el conjunto de habitos, formas de cada persona para actuar o pensar en
cada situacion, se trata de cémo la mente procesa la informacién, del modo como se vale de ciertas
estrategias de aprendizaje para trabajar la informacion, o el cdmo es influida por las percepciones
de cada individuo, todo con la finalidad de lograr aprendizajes eficaces, significativos y optimos”
(Ibidem, p. 2).

Cada alumno adopta su propia manera de aprendizaje, con lo que podemos afirmar que
existen diversos estilos de aprendizaje. Los mismos no son estaticos, sino relativamente mutables,
cambiantes. Los alumnos, conforme avanzan en su proceso de aprendizaje, descubren mejores
formas o modos de aprender, por lo tanto, van a variar su estilo influenciados por las circunstancias,
los contextos y el tiempo con que cuenten para desarrollar los aprendizajes.

Pueden ser diferentes en situaciones diferentes. Por ejemplo una de estas situaciones puede
depender de los tipos de aprendizaje. También sucede que varian de acuerdo a la edad del alumno
y sus niveles de exigencia en la tarea de aprendizaje.

Son susceptibles de mejora y, ademas, deben siempre mejorarse. Los alumnos deben saber
gue ningun estilo dura toda la vida, sino que mas bien conforme avancen en su propio proceso iran
descubriendo cémo mejorar ese estilo o los estilos que maneje.

Domindandolos se puede utilizar un estilo u otro segun lo requiera la situacion donde se tenga
que aplicar. El alumno, con la orientacion del maestro, aprende a descubrir cuales son los rasgos que
perfilan su propio estilo y, a la vez, identifica cuales de esos rasgos debe utilizar en cada situacion de
aprendizaje para obtener mejores resultados.

Los alumnos aprenden con mas efectividad cuando se les ensefia con sus estilos de aprendizaje
predominante. Es decir, que todos los maestros debemos conocer cudles son los estilos de aprendizaje
de cada alumno y del grupo en general para que, a partir de ellos, podamos desarrollar sesiones de
aprendizaje eficaces y que conduzcan al logro de aprendizajes en cada uno de ellos.

Ventajas de conocer y potenciar los estilos de aprendizaje de los alumnos

a) Permite orientar mejor el aprendizaje de cada alumno si se conoce como aprenden. Es
decir, que la seleccion de las estrategias didacticas y estilo de ensefianza serd mas efectivo.

b) La aplicacién en el aula de los estilos de aprendizaje es el camino mas cientifico de que
disponemos para individualizar la instruccion.

c) Si la meta es lograr que el alumno aprenda a aprender, entonces debemos apostar por
ayudarlo a conocer y mejorar sus propios estilos de aprendizaje.

Segln Grupo Hispavista (2005) se han sefialado tres estilos de aprendizaje: profundo,
superficial y estratégico. Una misma tarea de aprendizaje, presentada de forma idéntica a un grupo
de alumnos, dard lugar a la adopcién de enfoques de aprendizaje distintos

El estilo de aprendizaje estd relacionado con el tipo de motivacion, de manera que la
motivacion intrinseca (interés por el contenido) suele ir asociada al estilo profundo; la motivacién
de logro estd asociada con el estilo superficial y el miedo al fracaso se asocia con el estilo estratégico.

También se relaciona el estilo de aprendizaje con la personalidad, de manera que el
introvertido estable tiende hacia el estilo profundo; el extrovertido camina hacia el estilo elaborativo
y el neurdtico hacia el estilo superficial.

En el propio texto se exponen los siguientes criterios.

e El aprendizaje segtn la forma en que se selecciona la informacion permite distinguir entre
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alumnos: visuales, auditivos y kinestésicos.

e El aprendizaje segun la forma de organizar la informacion a partir de la distribucion en los
hemisferios cerebrales. El hemisferio 16gico, normalmente el izquierdo, procesa la informacién de
manera secuencial y lineal. El hemisferio l6gico forma la imagen del todo a partir de las partes y es
el que se ocupa de analizar los detalles. El hemisferio logico piensa en palabras y en nimeros. E/
hemisferio holistico, normalmente el derecho, procesa la informacion de manera global, partiendo
del todo para entender las distintas partes que componen ese todo. El hemisferio holistico es
intuitivo en vez de légico, piensa en imagenes y sentimientos.

Naturalmente, esta separacidn tiene un pretexto netamente didactico, pues en la practica
esos procesos se estan estrechamente relacionados. El hecho de que exista la tendencia a seleccionar
la informacidn visual, por ejemplo, afecta la manera de organizar esa informacidn, sin embargo es
imposible, por tanto, entender el estilo de aprendizaje de alguien si no le presta atencién a todos los
aspectos. Ademads de las teorias relacionadas con la manera de seleccionar, organizar y trabajar con
la informacion hay modelos que clasifican los estilos de aprendizaje en funcién de otros factores,
como por ejemplo, el comportamiento social.

Por su parte (GAYLE; GUERRA, 2002 p.4), citado por Fernandez y cols (2003) plantean que el
estilo de aprendizaje se distingue por rasgos basicos dentro de los que consideran se deben incluir
los siguientes:

e Caracter individual y personalizado

e Expresa acciones particulares que realiza el sujeto para aprender.

¢ Se manifiesta de manera sistematica en el proceso de aprendizaje.

e Es estable.

e Se vincula a la resolucion de tareas de aprendizaje.

e Implica la apropiacion de estrategias de aprendizaje.

* Presencia de aspectos de orden motivacional, cognitivo, social y afectivo.

¢ En él se concretan acciones de planificacidn, organizacion, ejecucion y control de la actividad
por parte el sujeto que aprende.

Teniendo en cuenta que una misma manera de ensefiar no es lo adecuado para todos los
alumnos, son fundamentales diferentes estrategias de ensefianza para otorgar a cada estudiante la
instruccion que necesita.

Asi, se interpreta como estrategias de ensefianza-aprendizaje las secuencias integradas,
mas o menos extensas y complejas, de acciones y procedimientos seleccionados y organizados,
que atendiendo a todos los componentes del proceso, persiguen alcanzar los fines educativos
propuestos.

Segln Bendelman (2010), existen ciertas estrategias de aprendizaje que, permiten diferenciar
la ensefianza en el contexto de la formacion de docentes de nivel medio en las escuelas pedagdgicas,
vale la pena resaltar, a saber:

e £l aprendizaje a través de la investigacion. Consiste en exploraciones realizadas por los
estudiantes independientes del docente. Esta centrado en el estudiante; el docente interviene
solamente para ayudar a localizar recursos. Esta estrategia esta siendo cada vez mas utilizada.
Estd basado en el método cientifico y apunta al desarrollo del pensamiento critico, creativo y a la
resolucion de problemas.

e La ensefianza cooperativa. Implica agrupar estudiantes en pequeios grupos homogéneos
de acuerdo a sus intereses, estilos y preferencias de aprendizaje para trabajar en tareas escolares.
En esta estrategia la division de tareas es un aspecto fundamental.

e Estrategia de procesamiento de la informacion. Ensefiar a los estudiantes como procesar
informacién es uno de los aspectos mas importantes. Ensefiar estrategias de organizacion,
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almacenamiento, recuperacion y aplicacion de la informacién es necesario para garantizar un
aprendizaje significativo. Algunas opciones son: graficos de organizacidon, mapas conceptuales,
ensefianza reciproca, etc.

En este sentido se puede resumir que Involucrar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje
utilizando herramientas que los motive y los desafie constituye uno de las tareas mas dificiles para
el docente.

Si el docente conoce los estilos de aprendizaje de sus estudiantes, sus intereses y sus
fortalezas, este tendrd una mejor oportunidad de ofrecer a cada uno la ensefiaza apropiada. En
una clase diferenciada las actividades se adecuan a las necesidades de los alumnos de acuerdo a
sus distintos niveles, intereses y antecedentes. Actividades diferenciadas son aquellas que permiten
que el estudiante aplique sus conocimientos de una manera que considere significativa y relevante.

Después de haber abordado algunos aspectos tedricos generales relacionados con el
tratamiento de la diferenciacion de la ensefianza en el contexto del trabajo con la diversidad en las
escuelas pedagdgicas pasaremos a realizar el tratamiento desde el punto de vista metodolégico a la
dindmica de los componentes del proceso de ensefianza aprendizaje.

Tratamiento a la dindmica de los componentes del proceso de ensefianza aprendizaje para la
diferenciacion.

El proceso pedagdgico concebido como la organizacion conjunta de la ensefianzay la educacién
por los educadores enla escuela, dirigida a la educacion de la personalidad en sus diferentes contextos
de actuacion, en dependencia de los objetivos sociales a través de la interaccidn reciproca que se
establece entre profesores y alumnos, estos entre si y con los demas agentes mediante la actividad
y la comunicacion, le exige al educador la comprensidn de la dindmica entre sus componentes para
lograr la direccidn cientifica de este.

Al conjunto de elementos que integrados en sistemas determinan la estructura y funcionalidad
del proceso pedagdgico, se le denominan componentes, los cuales para su mejor estudio se clasifican
en personales y personalizados.

Los componentes personales son aquellos que en su condicién de persona interactian entre
si, uno de ellos es el maestro, el que ejerce la direccidon del proceso pedagdgico, permitiendo que
el otro, el alumno, se implique personalmente en él de manera activa, participativa, vivencial y
reflexiva, en este trabajo se abordaran los componentes personalizados, que son los que adquieren
vida propia en las condiciones de su empleo por la persona que ensefia o por la que aprende.

Dentro de los componentes personalizados a tener en cuenta por el educador para dirigir
el proceso pedagdgico y por los alumnos para que se impliquen como sujetos activos de su propia
educacidn, se encuentran: el objetivo, el contenido, los métodos, los medios, la evaluacion vy las
formas de organizacién del proceso pedagdgico.

Requerimientos para el trabajo con el objetivo.

e Evaluacion actualizada con seguimiento sistematico del nivel de conocimientos alcanzados.

e Enfoque grupal e interindividual, teniendo en cuenta, sobre todo en estos ultimos, la
velocidad con que transcurren los procesos psicoldgicos, la procedencia cultural, el temperamento
y estados de dnimo.

e Incorporacién gradual del sistema de conocimientos sobre la base del nivel precedente
alcanzado y la complejidad que se enfrenta, sin descuidar las individualidades con respecto a las
capacidades intelectuales, talentos especificos, estilos cognitivos.

e Evaluacion objetiva del nivel de desarrollo alcanzado en las habilidades, capacidades y
habitos para proyectar el alcance de las acciones atrabajar con cada cual y con el grupo.
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Requerimientos para el trabajo con el contenido.

e Precisar para cada individualidad y para el grupo el nivel alcanzado y en qué medida el
aprendiz se va a apropiar de los conceptos, principios, hechos o teoria de que se trate.

e Determinar cuales seran los diversos procedimientos, estrategias y estilos, segun las
demandas.

e Posibilidad de realizar adaptaciones curriculares no significativas.

e Precisar qué contenidos de valor axioldgico se generaran de acuerdo a las particularidades
individuales y del grupo, con respecto a las actitudes y sentimientos.

Requerimientos para el trabajo con los métodos y los medios.

e Precisar desde un enfoque diverso las estrategias de aprendizaje con que cuentan los
estudiantes, los estilos y ritmo, en dependencia de la complejidad del contenido, momento por el
cual transcurre el proceso y tipo.

e Seleccién y combinacién adecuada de los métodos y procedimientos a partir de la diversidad
pedagdgica grupal e individual, a la vez que se concrete en tareas de aprendizaje especificas, segin
la demanda.

e Valorar las potencialidades que ofrecen los medios de ensefianza y su adecuacién a las
demandas especificas del entorno grupal e individual.

Requerimientos para el trabajo con la evaluacion.

¢ Adecuacion de las evaluaciones sistematicas y parciales a las necesidades de cada estudiante
y a las particularidades del grupo.

e Diversificacion de las formas de evaluacion de manera que permita abarcar un espectro mas
amplio de posibilidades de los estudiantes para demostrar los avances.

Requerimientos para el trabajo con las formas de organizacion.

e Adecuar la seleccién de las forma de organizacion, dadas sus caracteristicas, a las
posibilidades individuales y grupales de desarrollo evitando hacer un uso excesivo de la clase frontal.

Conclusiones

Ensentido general la diferenciacién de laensefianza desde la clase como unaforma organizativa
fundamental del proceso de ensefianza aprendizaje, conlleva un trabajo con la diversidad a partir del
establecimiento de una dinamica de los componentes personalizados priorizando la atencién a las
diferencias individuales y grupales.

Propicia ambientes interactivos que favorezcan un clima de aceptacién y espiritualidad en
funcidn del crecimiento personal de los estudiantes.

Se deben planificar las tareas docentes a partir del conocimiento de los estilos de aprendizaje
de cada uno de los estudiantes.

Conlleva el desarrollo de una cultura de la investigacion, el trabajo grupal y el procesamiento
de la informacion.

Enfoca la interrelacién entre los componentes del proceso de ensefianza aprendizaje en
funcidén de las demandas individuales y grupales.

Para perfeccionar la direcciéon del aprendizaje en el proceso formativo de las escuelas
pedagdgicas se impone un enfoque basado en la diversidad, lo cual tiene en cuenta como elemento
esencial el trabajo encaminado al desarrollo de una ensefianza diferenciadora.
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El trabajo encaminado a lograr una dindmica entre los componentes del proceso de ensefianza
aprendizaje es bdsico en el logro de un enfoque diferenciador, lo cual conlleva el analisis y puesta
en practica de un conjunto de requerimientos y sugerencias para la implementacién de una clase
diferenciadora.
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ENSINO SUPERIOR: REFLETINDO SOBRE A
PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

HIGHER EDUCATION: REFLECTING ON
TEACHER PROFESSIONALIZATION

RESUMO: O presente artigo aborda questdes
referentes a docéncia no ensino superior,
especialmente  no que diz respeito a
profissionalizagdo docente, a suas competéncias e
a identidade profissional. Tem por objetivo refletir
sobre o que significa ser docente universitario hoje,
tendo em vista a compreensdo desse profissional
sobre sua pratica. Mais especificamente, procura
identificar as concepgbes dos professores sobre
o que é ser docente universitdrio, conhecer sua
identidade profissional, registrar e discutir as
possiveis dificuldades-especificidades da docéncia
universitdria na contemporaneidade. A andlise
teve como ponto de partida o estudo da literatura
referente a docéncia no ensino superior, além de
dados coletados junto aos professores. Entende-se
que o desafio de ser docente universitario hoje requer
mais que a experiéncia do mercado de trabalho. E
necessario humanizar as relagSes e educar para a
sensibilidade, para a consciéncia coletiva, buscando
um trabalho que integre as diversas dreas do
conhecimento, a instituicdo e a comunidade.
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Introdugao

No mundo atual, marcado pela complexidade versada por Morin (2003), o ensino na
universidade assume um carater distinto de outrora, na medida em que apenas a formagao técnica
e a experiéncia no mercado de trabalho ndo sdo mais suficientes para atender as exigéncias da
sociedade contemporadnea, que demanda do docente mais do que o conhecimento técnico/cientifico
da profissdo. Partindo da premissa de que ser docente universitdrio hoje requer mais que um titulo
superior e/ou o dominio dos saberes técnicos da profissdo, torna-se imperativo discorrer sobre o
ensino superior, especialmente sobre a profissionalizacdo docente.

Desse modo, o artigo ora apresentado tem como objetivo refletir sobre o que significa ser
docente universitario hoje, tendo em vista a compreensdo desse profissional sobre sua pratica.
Mais especificamente, procura identificar as concepgbes dos professores sobre o que é ser docente
universitario, conhecendo sua identidade profissional. Visa, ainda, registrar e discutir as possiveis
dificuldades/especificidades da docéncia universitaria na contemporaneidade.

A abordagem de pesquisa aqui utilizada foi a qualitativa, feita por meio da revisao de literatura
e de questionarios realizados com seis docentes universitarios atuantes nos cursos de graduacgdo
em Danga, Engenharia, Jornalismo, Matematica e Teatro da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU). A escolha da abordagem qualitativa se deu visto que, segundo Lankshear e Knobel (2008), faz
pouco uso de formas estatisticas de analise, ndo pressupde grandes amostras e estd especialmente
interessada em como as pessoas experimentam, entendem, interpretam e participam de seus
mundos sociais e culturais.

Fruto de estudos desenvolvidos ao longo da disciplina “Docéncia no Ensino Superior”
(PGEDO032), ofertada pela Linha de Pesquisa Saberes e Préticas Educativas, vincula-se ao Grupo de
Pesquisa “Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e préticas educativas”
aprovado pela UFU, certificado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) sob o nimero “1877760681965074” e coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa (PhD). No
que se refere aos aspectos legais e aos procedimentos metodoldgicos esperados para um trabalho
cientifico, o grupo se apresenta como um espaco de investigacdo vinculado ao desenvolvimento
de estudos e pesquisas que visam a produgdo de novos conhecimentos e a anadlise das diversas
dimensdes dos processos de ensinar e aprender no dmbito da realidade universitaria®. Tem como

4 a) FERREIRA, Jociene Carla Bianchini. Docéncia universitdria: elementos norteadores da prética pedagdgica no curso de
Jornalismo. Tese-Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa, Universidade Federal de Uberlandia —
UFU, Uberlandia/MG, 2013; b) SILVA, Marlucilena Pinheiro. DOCENCIA universitaria no curso de enfermagem: formacéo
profissional, processo de ensino-aprendizagem, saberes docentes e relagdes interpessoais, associados ao principio da
integralidade. Tese-Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusd, Universidade Federal de Uberlandia
— UFU, Uberlandia/MG, 2013; c) SIMOES, Helena Cristina Guimar3es Queiroz. Docéncia Universitaria: concepcdes de
prética pedagodgica do professor da educagdo juridica. Tese-Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana
Malusa, Universidade Federal de Uberldndia — UFU, Uberlandia/MG, 2013; d) CALIXTO, Aldeci Cacique. Docéncia
universitaria: dimensdes didaticas da pratica pedagdgica. Tese-Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana
Malusa, Universidade Federal de Uberlandia — UFU, Uberlandia/MG, 2012; e) BERNARDINO JUNIOR, Roberto. Docéncia
Universitaria: o cirurgido dentista no curso de Odontologia. Tese-Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana
Malusa, Universidade Federal de Uberlandia — UFU, Uberlandia/MG, 2011; f) SILVA, Naisa Afonso. Docéncia Universitéria:
o professor de Direito formado em Direito. Dissertagdo - Mestrado em Educagdo, Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa,
Universidade Federal de Uberlandia — UFU, Uberldndia/MG, 2011; g) ARANTES, Cristovdo J. Formagdo humanistica do
estudante de direito: diretrizes curriculares e realidade. Dissertagdo - Mestrado em Educagdo. Orientacdo, Prof. Dr. José
Augusto Dela Coleta, Centro Universitario do Triangulo — UNITRI, Uberlandia/MG, 2008; h) BELCHIOR, Patricia de O. L.
Docéncia universitaria: o professor de educagdo fisica no curso de educagéo fisica. Dissertagdo — Mestrado em Educagio.
Orientacao, Profa. Dra. Silvana Malusa. Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Uberlandia, UFU/MG Uberlandia/
MG, 2007; i) ALENCAR, Eunice M. L. Soriano e FLEITH, Denise de Sousa. Inventério de préticas docentes que favorecem a
criatividade no ensino superior. Psicologia: Reflexdo e Critica, vol 17, n. 1. Porto Alegre, 2004 / ISBN 0102-7972; j) MELO,
Maria do Céu; SILVA, José Luis; GOMES, Alvaro e VIEIRA, Flavia. Concepgdes de pedagogia universitdria — uma anélise do
questiondrio de avaliagdo do ensino ministrado na universidade do Minho. Revista portuguesa de Educagdo, 2000, 12(2),
pp.125-156 — Universidade do Minho em Portugal/ ISBN 0871-9187.
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objeto de investigacdo a Docéncia Universitaria, pretendendo pesquisar como o docente do nivel
superior desenvolve-se profissionalmente e que saberes e praticas permeiam sua atuagdo no
contexto da universidade.

Portanto, nas paginas que se seguem, a docéncia universitaria é discutida, primeiro na
percepgdo de autores que se dedicam ao tema, e em seguida é dada a palavra ao docente que atua
no ensino superior, confrontando sua voz com os fundamentos tedricos apresentados.

Docéncia universitaria na contemporaneidade: elementos conceituais

Entre os varios significados da palavra “caminhar”, se olharmos no dicionario Aurélio, esta o de
percorrer um caminho, andar. Quando se inicia uma pesquisa ou quando se estuda uma determinada
guestdo, a sensacdo de caminhar se instala de forma perceptivel. Ao investigar, o pesquisador procura
trajetdrias, percorre algumas hipéteses, “anda” pelas indagagdes e anseia progredir.

Entretanto, nem todos os caminhos sdo definitivos ou levam a um lugar novo. Algumas
vezes o pesquisador tem que retornar ao ponto inicial. Em outras ocasides devera refazer sua
rota em razdo de determinados obstaculos/encontros/desencontros, ou mesmo ao descobrir que
aquele caminho ndo o levara ao lugar que pretende. O pesquisador podera também se deparar
com uma encruzilhada. O seu papel, nesse sentido, além de definir as rotas da pesquisa, consiste,
principalmente, no de indagar, refletir e analisar os dados/entraves/trajetos durante seu estudo, que
poderd ou ndo ter um fim, ja que o pesquisador poderad ou ndo descobrir novas terras. Nesse caso,
o maior aprendizado é realizado no caminhar da pesquisa.

Na estrutura organizativa do ensino superior no Brasil, o dominio de conhecimentos
especificos da area de conhecimento (ou disciplinares) e a experiéncia profissional sempre foram
privilegiados como os Unicos requisitos para a docéncia nos cursos superiores.

[...] Até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento inUmeras
universidades brasileiras e a pesquisa fosse entdo um investimento em agao,
praticamente exigiam-se do candidato a professor de ensino superior o
bacharelado e o exercicio competente de sua profissdao (MASETTO, 2003, p.12).

O processo de ensino era realizado segundo a crenga de que os conhecimentos e as
experiéncias profissionais sdo transmitidos de um professor que sabe e conhece para um aluno que
ndo sabe e ndo conhece. Entretanto, é possivel dizer que quem sabe, sabe ensinar? Na ultima década,
as universidades passaram a exigir também cursos de especializacdo e, atualmente, mestrado e
doutorado. Porém, conforme Masetto (2003), as exigéncias continuaram as mesmas, visto que se
referem a experiéncia profissional e ao dominio do conteudo de determinada area.

Contudo, dado o contexto histdrico, social, cultural e econémico vivenciado na contemporaneidade,
o conhecimento em determinada area e a experiéncia profissional sdo suficientes para atuagdo do
docente universitario? E o que dizer dos novos docentes que chegam as universidades sem passar pelo
mercado de trabalho — os pesquisadores formados nos programas de pds-graduagdo?

Behrens (1999), expondo sobre a formacdo pedagdgica e os desafios do mundo moderno
para o docente do ensino superior, estabelece quatro grupos de professores que se encontram
exercendo a funcdo docente na educagdo superior: os profissionais de varias areas do conhecimento
que se dedicam a docéncia em tempo integral; os profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana; os profissionais docentes da
area pedagdgica e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico
(educacdo infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio); e os profissionais da 4rea de educagdo
e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Cada um desses grupos traz qualidades e dificuldades para a formacgdo dos académicos. O primeiro
grupo, por exemplo, ensina o que ndo vivencia na pratica e o segundo ndo se envolve com os alunos, com

113



114

Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.111-121, jan./jun. 2015

os colegas que lecionam no curso ou departamento e com a prépria instituicdo. E necessério pensar se a
universidade deve optar pelo professor profissional ou pelo profissional professor para atuar na docéncia
ou se deve buscar compor o quadro docente com profissionais de todos os grupos, garantindo, dessa
forma, a diversidade dos profissionais envolvidos (MALUSA, 2003).

No atual contexto, o ensino superior entende ser imperativo se abrir para o didlogo com outras
fontes de producdo e de pesquisa. A universidade sabe que deve sair de si mesma e o professor ja
reconhece que ndo é o Unico detentor do saber, uma vez que esta sujeito a ser surpreendido com
informagdes novas de que dispGem os alunos. Outras questdes surgem ainda quando se discute
sobre o docente universitdrio. Entre elas, o fato de a sociedade estar vivendo o “impacto da nova
revolugdo tecnoldgica sobre a producdo e divulgacdao do conhecimento e formacdo de profissionais”
(MASETTO, 2003, p. 13).

O dominio dos conhecimentos basicos em determinada area, a experiéncia profissional de
campo, os conhecimentos e praticas atualizados, a pesquisa, o dominio na drea pedagodgica e na area
da tecnologia educacional e a dimensdo politica sdo apontados como competéncias basicas para o
ensino superior. O docente, especialmente do ensino superior, deve procurar sempre adotar uma
postura de reflexao para que possa intervir na realidade, transformando-a.

Se o docente universitario nao tiver clareza de sua pratica, de como organiza-
la e para qué, correrd o risco de reduzir-se a mera reprodugdao de modelos
aprendidos em sala de aula. Portanto, é necessario que a pratica docente esteja
submetida a uma reflexdo sistematica e continua (MALUSA, 2003, p.138).

Compreende-se que ser docente hoje requer muito mais do que apenas o dominio do
contetido especifico a ser trabalhado. E o docente reflexivo que podera exercer os elementos que
fazem parte da educacdo: saber ouvir, saber observar e saber agir (MALUSA, 2003). De tal modo,
é fundamental que a aula universitaria seja planejada. E para isso o docente deve estabelecer um
plano de ensino que esteja pautado nos objetivos das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e na
filosofia do curso em que atua. Torna-se necessario, ainda, que o docente compreenda o que €, para
que serve e quais os tipos de plano de ensino existentes (MASETTO, 2003).

Entretanto, serd que os docentes que atuam no ensino superior compreendem que essas
competéncias sdo importantes e que constituem a fungdo docente? O que os docentes universitarios
tém a dizer? Para eles o que é ser docente universitario hoje?

Ser docente universitario hoje: com a palavra, o professor

E por meio da palavra que o homem d4 significado ao que é e ao que sente, que nomeia o
gue vé, o que acontece, o que faz e o que pensa. No ato de escolher certas palavras, de silenciar
outras, de compor escritos, de inventar, proibir ou transformar palavras, encontram-se mais do que
somente vocdbulos. Para Bondia (2002), a luta pelas palavras, pelo significado e pelo controle destas,
pela imposicdo de certas palavras e pela desativacdo de outras é uma luta em que se joga com algo
mais do que simplesmente palavras.

Eu creio no poder das palavras, na forga das palavras, creio que fazemos coisas
com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco [...]. O homem
é um vivente com palavra. E isto ndo significa que o homem tenha a palavra ou
a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou uma ferramenta, mas que
o homem é palavra, que o homem é enquanto palavra, que todo humano tem
a ver com a palavra, se da em palavra, esta tecido de palavras, que o modo de
viver préprio desse vivente, que é o homem, se dd na palavra e como palavra
(BONDIA, 2002, p. 21).
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O professor, ao compor palavras para falar de si, de sua profissdo, ao olhar para sua pratica,
para seu cotidiano e para as relagdes que estabelece traz em seu escrito mais do que meras palavras.
Defronte de apenas uma questdo, ele poderd mostrar ao escolher/silenciar palavras o que sente, o
que pensa, o que faz e quem é. E aqui, a palavra estd com o professor. Suas concep¢des constituem
esta secdo. Contudo, ndo se trata apenas de expor as palavras dos docentes, mas de procurar em
suas palavras os significados da docéncia hoje, especificamente da docéncia universitaria.

Entre as palavras mais utilizadas pelos docentes nos questionarios analisados estdo: pesquisa,
extensdo, triade, tecnologia, relagGes, experiéncia, atualizacdo e politica. Trata-se de expressdes
que demandam inUmeros comentdrios. Dado o carater deste trabalho, far-se-a o estudo desses
vocabulos, que acarretam competéncias e especificidades da docéncia universitaria, assim como
revelam tragos da identidade profissional do docente universitario.

Ao pensar sobre as palavras pesquisa e extensdo, por exemplo, diversas sdo as implicagGes
e significados dessas dimensGes na universidade. A pesquisa pode ser tomada na perspectiva
do professor, do aluno ou do ensino. Um dos docentes, S ° afirma que ser docente universitdrio

“ter mais tempo e financiamento para se dedicar a at/wdades de pesquisa/extensdo”. Em outro
questlonarlo, o docente S, escreveu que ser docente universitdrio é fazer parte da construgdo do
cidaddo, “orientando para a pesquisa, para que o processo tenha continuidade”. Tém-se ai dois
direcionamentos, ora o professor é o pesquisador, que também faz a extensao, ora é quem orienta
—nesse caso o aluno —, sendo o aluno quem dara continuidade ao processo.

Os professores “sdao muito mais incentivados a cuidarem de suas pesquisas, a produzirem
inimeros artigos para publicagdo demandados pelas agéncias de fomento a pesquisa [...]"” (TEIXEIRA,
2009, p. 34) do que a dedicar-se ao ensino. Dada essa necessidade de publicacdo, também apontada
nas palavras de S, “Ter que produzir, produzir e produzir... ou seja, estar sempre preocupado com
seu Lattes”, os docentes tendem a preocupar-se mais em realizar suas pesquisas, esquecendo-se do
aluno nesse processo.

E preciso que as praticas de pesquisa na universidade deixem de ser realizadas pelos e para os
professores, sendo o aluno apenas figurante nesse processo (CUNHA, 1996). Por outro lado, quando
esta na posicdo de orientador, o docente passa a ser o que determina o oriente, o que diz aonde ir,
nao se envolvendo necessariamente na pesquisa. A universidade é o lugar onde ensino, pesquisa
e extensdo se constituem de forma indissociavel — é o tripé ou triade do ensino superior. Um dos
grandes desafios das instituicbes de ensino superior é fazer com que esse tripé — ensino, pesquisa
e extensdo — realmente acontega na prética, de forma indissociavel. O que ndo quer dizer que o
docente deva atuar nas trés frentes, ou seja, desenvolver o ensino por intermédio de suas aulas, e
a pesquisa e a extensdo por meio de projetos préprios ou orientacdo. Para que a indissociabilidade
aconteca, é necessario pensar na parceria, na construcdo realizada entre docente, discente e
comunidade (ISAIA, 2000).

E interessante ressaltar que a palavra ensino ndo foi evidenciada em nenhuma das
composig¢des dos docentes. Quando se fala em docéncia universitaria, o ensino parece algo distante:

“dar aulas” passa a ser algo “de menor valor”, principalmente quando se tem uma
demanda grande de outras tarefas a serem cumpridas no interior das institui¢des:
bancas, orientagGes de alunos, participacdo em eventos cientificos, pesquisa e extensao.
Nessa perspectiva, os estudantes sdo penalizados muitas vezes com a ma qualidade das
aulas em virtude do despreparo de seus professores (TEIXEIRA, 2009, p. 34).

O docente universitario hoje tem se envolvido em tantas atividades, comissGes, trabalhos
burocraticos, reunides, editais de financiamento, entre outros, que a sala de aula é o espaco menos
frequentado pelo professor, trazendo grandes prejuizos para o aluno, o préprio docente e a instituicdo.

> Os docentes serdo identificados pela letra S (sujeito), seguida de uma numeragdo que corresponde a ordem em que os
questionarios foram recebidos.
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Tecnologia foi outra palavra mencionada nos questionarios. Um dos docentes, S, acredita que ser
docente universitario é “aceitar o compromisso de manter nossos estudantes informados dos avangos
metodoldgicos e tecnoldgicos”. Entre as competéncias do docente universitario estd justamente o
dominio na area de tecnologia educacional. Mas, numa breve andlise, é possivel perceber que se trata
de contextos diferentes para a mesma palavra. Quando Masetto (2003) fala que o docente que atua no
ensino superior deve dominar a tecnologia educacional, o autor refere-se ao fato de que

[...] as mais de cem técnicas de aula existentes e aplicadas juntam-se as novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo relacionadas com a informatica e a
telematica, seja como apoio ao processo de ensino-aprendizagem presencial, seja
num processo de educagdo a distancia, na pesquisa (MASETTO, 2003, p. 31).

Consideram-se importantes tanto as coloca¢Ges dos docentes quanto as de Masetto (2003).
O docente universitario deve usar as diversas ferramentas/recursos e possibilidades que as novas
tecnologias da informagdo e comunicacdo (TICs) utilizam a favor do processo ensino-aprendizagem.
Ele deverda também estar atento aos avancgos tecnolégicos da ciéncia. Contudo, basta manter os
alunos informados? Na sociedade contemporanea pode-se dizer que o professor é quem mantém o
aluno informado sobre esses avangos? Com o advento da internet, a informacgado saiu das maos do
professor, deixou as instituicdes de ensino superior e hoje esta disponivel a todos apenas com um
cligue. Ndo sdo raros os casos em que os alunos apresentam uma informacgdo da qual o professor
ainda ndo tem conhecimento.

E preciso cuidar para que o docente do ensino superior ndo assuma o papel de “informante”,
mas que estabelecga, junto com os alunos, conhecimento sobre as tecnologias. A informagédo é um
dado exterior ao sujeito, constituindo-se no primeiro estagio do conhecimento. Para conhecer é
preciso trabalhar com as informagdes, analisando, contestando-as ou aceitando-as (TEIXEIRA, 2009).
O docente do ensino superior deve trazer discussdes sobre os avancos das tecnologias e com base
neles, utilizando também as informagGes que os alunos ja tém, problematizar, pesquisar e construir
novos conhecimentos e tecnologias (MALUSA, 2003). Para S,, este € justamente o significado de ser
docente universitario, “uma pessoa que problematiza [...] que tenta transformar os modos pelos
quais os saberes foram construidos |[...]".

Ao continuar a analise das palavras, tem-se a questdo das relagGes, evidenciada em trés
questionarios. Os docentes do ensino superior atribuem um grande significado as relagGes que
se estabelecem na pratica de sua profissdo, principalmente a relagdo professor-aluno. Sobre isso,
S, se manifesta da seguinte maneira: “acho que primeiramente, como para qualquer docente
[...], é importantissima a interagdo. E o didlogo com os estudantes [...] s6 faz sentido se eu estiver
predisposta a interagir com os grupos de estudantes”. J4 conforme S, o docente universitario deve
“fortalecer vinculo com pesquisadores/professores de outras universidades e centros de pesquisa”.

Os vinculos que se estabelecem no exercicio da docéncia universitdria sdo extremamente
importantes para o trabalho do docente. E na interagdo, na socializacdo, na relagio com os pares, os
discentes e a instituicdo que o docente constrdi sua identidade profissional. Além disso, o professor que
cultiva um bom relacionamento com seus alunos contribui para despertar/incentivar o interesse destes,
concorrendo para sua aprendizagem. Behrens (1999, p. 384) assinala que “Salvaguardadas as excegdes,
os docentes conservadores aliam a competéncia ao autoritarismo. O professor bom é aquele que conhece
seu conteldo, apresenta- se severo, exigente e ndo deve mostrar os dentes para os alunos”.

Humanizar o homem é imperativo para o processo de educacgdo, independente do nivel de
ensino. Assim, a educacdo deve ser compreendida tendo a formagdo humana como finalidade.
Uma educagdo para que Auschwitz ndo se repita (ADORNO, 1995) deve ser pautada nas rela¢Oes
humanas, na interagdo. Um professor que se preocupa mais em “mostrar os dentes para os alunos”
e tem o autoritarismo como base de sua pratica “néo deveria ser professor” (S,)

Sendo aeducagdo cumprida pelo homem e parao homem, compete a ela a tarefa de humaniza-
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lo, tendo por principios a pluralidade, a integralidade, a verdade e a ética, tanto do sujeito quanto do
ato pedagdgico. Deve-se, portanto, questionar essa educacdo que fica apenas “[...] produzindo nada
além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas [...]” (ADORNO, 1995, p. 143).

Portanto, para além das relagbes que devem ser constituidas, palavras como formacdo
humana, humanizar, devem estar presentes nas discussdes sobre a docéncia universitdria e precisam
fazer parte do discurso e da pratica do professor no ensino superior. A universidade ndo é um lugar
para produzir pessoas bem ajustadas ou profissionais qualificados, a universidade é um espaco
de formacgdo. E o ensino deve ser formativo ndo como conformagdo, mas no sentido de fazer-
se, de construir-se em devir, movimento pelo qual as coisas se transformam abrindo-se para as
possibilidades de novos caminhos (SEVERINO, 2006).

A identidade profissional: experiéncia, atualizagdo e politica

Discorrer sobre a tematica da identidade profissional ndo é tarefa facil. Sdo iniUmeras as
discussdes quando se trata da construcdo daidentidade docente, mas quando oassunto éaidentidade
daquele profissional que atua no ensino superior, os problemas sdao maiores. Compreende-se que
ndo é espontaneo tornar-se professor, sentir-se professor, tendo em vista a desvalorizagdo que a
profissdo docente possui aliada a uma imagem bastante enfraquecida. Para além da questdo da
desvalorizacdo do trabalho docente, tem-se ainda o fato de os professores do ensino superior, na
maioria dos casos, se identificarem com a profissdo de formacao.

Comumente, ao serem indagados sobre sua profissdo muitos professores
afirmam ser médicos que lecionam no curso de medicina, bidlogos que ministram
aulas no curso de biologia, historiadores que ensinam histéria, engenheiros que
lecionam no curso de educagdo tecnoldgica, etc. Parece haver uma dificuldade
para se identificarem com a docéncia [...] (TEIXEIRA, 2009, p. 34).

Para Teixeira (2009), boa parte dos docentes que atuam no ensino superior se considera
profissional-professor. S, expde que ndo teve formagdo para lecionar, mas ha nove anos atua no
ensino superior, e apenas “[...] atualmente, estou mais inserida na vida académica e jad me considero
uma professora”.

Aidentidade profissional do docente universitario sera discutida aqui tendo as palavras experiéncia,
atualizagéo e politica como norteadoras. A ocorréncia de os docentes considerarem a formacao inicial
como identidade profissional provém do fato de a boa experiéncia no mercado de trabalho ter sido por
muito tempo critério para atuagdo dos profissionais das diversas dreas no ensino superior. A palavra
experiéncia exprime nesse contexto o exercicio da profissdo (TEIXEIRA, 2009).

Para Masetto (1998), a docéncia nas universidades deve ser considerada de forma profissional
e ndo amadoristicamente. Behrens (1998) esclarece que ao optar pela docéncia universitaria, os
professores precisam ter consciéncia de que ao entrar na sala de aula seu papel essencial é ser professor.
Para S,, “os professores responsdveis pelas disciplinas consideradas prdticas devem sim ter tido algum
contato com o mercado”. Contudo, ser docente hoje exige mais do que a experiéncia profissional da drea.
E preciso lembrar que na universidade n3o se deve formar apenas profissionais, mas cidad3os capazes
de responder aos desafios sociais, culturais e econdmicos da sua época. “Ndo se pode pensar em um
docente comprometido com a educagdo, se ndo estiver envolvido com questdes sociais mais amplas que
afetam direta ou indiretamente a sala de aula” (MALUSA, 2001, p. 26).

A palavra experiéncia na atuagdo docente deveria ser tomada como abordada por Bondia (2002):

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que
se passa estd organizado para que nada nos acontega. Walter Benjamin, em um
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texto célebre, ja observava a pobreza de experiéncias que caracteriza o nosso
mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara
(BONDIA, 2002, p. 21).

A experiéncia, na perspectiva do autor, requer mais do que exercer uma atividade profissional.
O sujeito da experiéncia deve estar aberto a sua prépria transformacgao, pois se a experiéncia é algo
gue se passa CoOnNosco ou que nos acontece, ela nos forma e nos transforma. O docente como sujeito
da experiéncia deverd estar aberto para uma constante formagdo/transformagdo tendo por base o
que vivencia em sua trajetdria pessoal e profissional. E na relagdo inextricavel entre o eu pessoal
e o profissional que o professor vai construindo sua identidade. Por isso, o professor e a pessoa
do professor ndo podem estar dissociados, sob pena de fragmentar-se a compreensao que dele se
possa ter (ISAIA, 2000).

Além disso, discorrer sobre as experiéncias vivenciadas no mercado de trabalho ndo é
suficiente numa sala de aula para que a formagdo acontega. O fato de o professor ter exercido sua
primeira formacdo profissional ndo significa que ao falar dessa experiéncia os alunos irdo aprender.
A experiéncia, como algo que nos acontece, é diferente para cada um. “[...] A palavra experiéncia
vem do latim experiri, provar (experimentar). A experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma
relagdo com algo que se experimenta, que se prova” (BONDIA, 2002, p. 25).

A experiéncia constitui-se, entdo, como algo valioso, pois promove uma constante (trans)
formagdo para o sujeito que vivencia esse acontecimento. Pensando nisso, entende-se que o professor
necessita refletir sobre suas experiéncias, seus saberes e suas praticas, buscando principalmente
sua proépria formagdo e a construcdo de sua identidade profissional. Ao definir o desempenho
no mercado de trabalho como argumento para ser docente, considerando-se experiente porque
atua como médico, jornalista, bidlogo, engenheiro etc., o docente descaracteriza a concepgao de
experiéncia e sua profissdo: ser professor.

Nessa contextura, os espacos de formacdo pedagogica e andragdgica — permamente,
continuada ou atualiza¢do — tornam-se preciosos, pois possibilitam ao professor refletir sobre suas
experiéncias, socializar seus feitos, angustias, duvidas, dificuldades e possibilidades encontradas
no exercicio da docéncia, como também permitem pensar sobre sua identidade, as competéncias
necessarias para atuar no ensino superior e a dimensao do ser professor. Além disso,

Cada vez mais toma-se consciéncia de que a formagdo profissional ndo se
encerra na escola, mas continua durante toda atividade da pessoa, obrigando
a uma atualizagdo permanente. Por esse motivo, formagao continuada é um
conceito presente nos dias atuais, tanto para a profissdo de professor como para
outras profissdes (BARREIRO, 2003, p. 81-82).

A atualizagdo foi uma palavra frequente nos questionarios analisados, evidenciado a
importancia de ter conhecimentos e praticas atualizados. Para S,, ser professor é “manter-se
atualizado dos conteudos e metodologias a serem utilizados durante o exercicio da profissdo”. Ja
S, afirmou que a palavra-chave € “sempre atualizagéo”. S registrou que ser docente universitario
significa “continuar aprendendo para manter viva a ciéncia”.

E necessario pensar na atualizagio docente tendo n3o apenas o foco nos conhecimentos
especificos de determinada area cientifica, mas de forma a apresentar aos professores do ensino superior
os conhecimentos da drea pedagogica. A aula é uma arma que ainda nao foi tirada dos educadores e,
por isso, deve ser espago de sedugdo, de indignagdo, de encontro, de consciéncia critica e de prética
transformadora. E importante que o docente universitario esteja sempre atento para a sua formagdo
pedagdgica, pois é ela quem ird capacitd-lo a intervir sobre sua prépria pratica (MALUSA, 2003).

Dado esse contexto, surge a dimensdo politica. Para tratar desse tema é imprescindivel
lembrar Paulo Freire. Em meio as suas palavras com relacdo aos saberes necessarios para a pratica
educativa, destaca-se a declaragdo de que
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nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser
neutra, minha prética exige de mim uma definigdo. Uma tomada de posigdo. Decisao.
Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Ndo posso ser professor a
favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué. [...] Sou professor a
favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo,
da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita
ou de esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminagdo, contra a dominagdo econdmica dos individuos ou das classes sociais.
Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta aberragdo: a
miséria na fartura. [...] Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se nao brigo por
este saber, se ndo luto pelas condigdes materiais necessarias sem as quais meu
corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que
deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas nao desiste. Boniteza que se esvai de
minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo
canso de me admirar (2011, p. 63-64).

As palavras de Freire exprimem a identidade profissional que o docente universitario deve
buscar. A dimensao politica compreende a luta constante, a decisdo. O cuidar do saber, o respeito aos
alunos, a boniteza de ensinar devem marcar a pratica docente. Para S, ser docente universitario é
“ter a oportunidade de discutir, além dos conteudos, temas correlacionados com sua disciplina ou ndo
(p. ex. ética, politica, meio ambiente, artes, etc.)”. Entretanto, ter a oportunidade nao é o bastante,
é necessario que o professor assuma a dimensao politica da docéncia como uma competéncia, um
saber necessdrio para a sua pratica (CUNHA,1996).

Consideragoes finais

Esta caminhada teve como ponto de partida dois problemas: quais as concepgGes sobre ser
docente universitario para os professores que atuam no ensino superior hoje? Qual o discurso sobre
sua identidade profissional?

Em relagdo a essas questdes, observou-se que o papel do docente no ensino superior passa
atualmente por transformacgdes significativas em vista das exigéncias do mundo atual, que vive um
cenario de crise. Entre as competéncias para atuar na docéncia universitaria apontadas pelos autores
que se dedicam ao tema, destacaram-se o dominio dos conhecimentos basicos em determinada
area, a experiéncia profissional de campo, os conhecimentos e as praticas atualizados, a pesquisa, o
dominio na area pedagdgica e na area de tecnologia educacional, e a dimensdo politica.

Nas concepg¢des dos sujeitos pesquisados identificaram-se expressGes relacionadas a
experiéncia profissional de campo, aos conhecimentos e as praticas atualizados, a pesquisa, ao
dominio na area de tecnologia educacional e a dimensdo politica. Entretanto, os significados dessas
competéncias nem sempre sao equivalentes.

Identificou-se que a experiéncia profissional no mercado de trabalho ainda é vista como
algo decisivo para a atuagdao como docente no ensino superior. O ser profissional-professor ainda é
uma questdo frequente nos discursos dos sujeitos, indicando a dificuldade desses profissionais de
constituirem uma identidade profissional docente.

Compreende-se que a atualizagdo, também abordada pelos sujeitos, precisa ser inserida
nos espacos de formacdo das instituicdes de ensino superior, que deve proporcionar aos docentes
programas de atualizagdo. Assim, o professor poderad compreender as dimensdes e as competéncias
necessarias a sua profissao, refletir sobre sua identidade profissional, compartilhar suas experiéncias
e estabelecer parcerias.

No que se refere a pesquisa, o professor sabe que ela é uma das competéncias necessdrias
para o ensino superior, mas é preciso questionar o que o professor entende por pesquisa, de que
pesquisa ele estd falando. Nas concepgbes dos sujeitos destacamos a pesquisa realizada pelo
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préprio professor e a pesquisa apenas orientada pelo docente. E imprescindivel que a pesquisa seja
colaborativa, que tanto o docente quanto o discente construam conhecimentos juntos. Contudo, é
preciso ratificar que o docente ndo é uma maquina capaz de produzir artigos e pesquisas em série.

J4 quando aborda o dominio da 4rea de tecnologias educacionais, ha o pressuposto de
que o docente deve utilizar os avangos das tecnologias da informagdo e comunicagdo no ensino-
aprendizagem. No entanto, os docentes apontaram também para o dever de informar os alunos
sobre os avancos das tecnologias. Considera-se que trocar as antigas ferramentas de trabalho pelas
novas e manter as velhas praticas educativas ndo mostra a competéncia do professor no dominio da
area de tecnologias educacionais, assim como desempenhar o papel de informante ndo é suficiente.
A docéncia universitaria na contemporaneidade exige do professor reflexdo e problematizagdo
quando se trata das novas tecnologias.

Quanto a dimensdo politica, foi apontada por um sujeito como uma oportunidade de o
docente universitario discutir outros temas que nao os da disciplina. Entende-se que a universidade
é um espaco de liberdade, de luta, de conquista, de ruptura e de decisdo. Dessa forma, a dimensdo
politica da docéncia ndo deve ser dada apenas como uma oportunidade de discussdo. A politica
torna o professor consciente da dimensdo de seu papel, torna-o atuante.

O dominio na area pedagodgica ndo foi evidenciado por nenhum dos sujeitos. Falar de
competéncia pedagdgica é ainda hoje uma tarefa dificil, mesmo compreendendo que quem sabe
ndo necessariamente sabe ensinar e que é importante para o professor conhecer os elementos da
didatica, saber o que é, para qué e como fazer um plano de ensino.

Outras concepgdes sobre ser docente universitario foram evidenciadas pelos sujeitos. A
guestdo das relagdes, da interacdo, principalmente com os alunos, foi apontada pelos sujeitos como
imprescindivel. O professor deve estar disposto a interagir com os alunos, com seus pares e com
a instituicdo. A triade ou tripé foi assinalada por um sujeito que demonstrou, principalmente, a
preocupacdo em ampliar sua agdo para além dos graduandos por meio da extensao.

Dessa forma, entende-se que o desafio de ser docente ultrapassa a sala de aula também
guando se trata do ensino superior. Ser docente universitario hoje é trabalhar com um coletivo.
Nesse sentido, é necessario humanizar as relagdes e educar para a sensibilidade, para a consciéncia
coletiva, buscando um trabalho que integre professores e alunos das diversas areas do conhecimento,
a instituicdo e a comunidade.
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OS PROFESSORES DE EDUCAGAO INFANTIL:
SUA FORMAGAO E OS ANOS INICIAIS NA DOCENCIA

TEACHERS OF CHILDHOOD EDUCATION:
THEIR FORMATION AND YEARS IN TEACHING

RESUMO: Este artigo é parte de uma pesquisa que
investigou a trajetdria de professores de Educagao
Infantil que atuam na rede municipal de ensino de
Sdo José dos Campos. Participaram do estudo sete
professores que, por meio de entrevistas coletivas
semiestruturadas, posicionaram-se quanto as suas
primeiras experiéncias no exercicio da docéncia. De
acordo com o relato desses sete docentes, constatou-
se que essa etapa inicial do desenvolvimento
profissional foi marcada por sentimentos de
inseguranga, insatisfagdo e desencanto diante
da realidade da escola publica, seus agentes, as
condigOes de trabalho e as relagdes com seus pares
e com os alunos, entre outros aspectos. No entanto,
os professores demonstraram uma capacidade
de superagdo perante os impasses e desafios que
enfrentaram no referido estagio inicial da carreira, o
que influenciou sua maneira de conceber a profissdao
e 0 compromisso que demonstraram na educagdo
das criangas com as quais atuam.
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Introdugao

Varios autores (HUBERMAN, 1995; TARDIF, 2002; ESTEVES, 1993 etc.) tém destacado que o
inicio de carreira dos professores é marcado por momentos de dificuldade na transicdo do papel de
aluno para o de educador. E também caracterizado por insegurangas, medos e incertezas que, em
muitos casos, influenciam as trajetdrias pessoais e profissionais desses professores.

Essa realidade se deve, entre outros aspectos, a formacdo inicial nos cursos de licenciatura
que, em muitas instituicGes de ensino superior, ndo proporciona aos futuros professores o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para o exercicio da docéncia.

Esteves (1993) considera que essa formacdo é um periodo determinante na construcdo da
identidade profissional dos professores e que exige uma acdo formadora que contemple alguns
aspectos:

e incluir formas de apoio e de orientagdo aos professores no inicio de carreira, para lhes
facilitar a transicdao do periodo de formacgdo para o emprego propriamente dito;

¢ dota-los de meios que Ihes permitam escolher os conhecimentos essenciais perante a massa
informativa disponivel;

e incidir num minimo de conhecimentos relativos a investigacdo pedagodgica, a informacdo e
orientac¢do, a educacgdo intercultural, as novas tecnologias, ao ensino especial, aos direitos do
homem e da democracia (ESTEVES, 1993, p.33).

Em estudo realizado com 160 professores, o pesquisador Huberman (1995), da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Genebra, identificou cinco etapas
na vida profissional dos docentes, sendo elas: entrada/tateamento (um a trés anos de carreira);
estabilizagdo/consolidacdo do repertério pedagdgico (quatro a seis anos de carreira); diversificagdo/
ativismo ou questionamento (sete a 25 anos de carreira); serenidade/distanciamento afetivo ou
conservadorismo (25 a 35 anos de carreira); desinvestimento, que pode ser sereno ou amargo (35 a
40 anos de profissao).

Nesta pesquisa, o foco foi a primeira etapa do desenvolvimento profissional dos professores,
ou seja, o inicio da carreira, que se caracteriza por um estagio de “sobrevivéncia” ou de “descoberta”
— no qual o jovem professor entra em contato com a realidade e as dinamicas de sala de aula,
sendo que a dimensdo da “sobrevivéncia” é marcada pelo confronto inicial com a complexidade da
situacdo profissional.

Muitos professores iniciantes sofrem o impacto das contradi¢Ges entre a realidade do espago
escolar e os preceitos e concepgdes estudados nas faculdades/universidades, sendo que essa etapa
inicial da carreira é repleta de sentimentos de insegurancga, conflitos, desorienta¢do etc. Ademais,
é identificada por muitos estudiosos (SILVA, 1997; HUBERMAN, 1995, etc.) pela expressdo “choque
com a realidade”.

Segundo Silva (1997), o “choque com a realidade” é caracterizado pelo impacto sofrido pelos
docentes no inicio da sua atuacdo profissional e pode perdurar por um longo periodo — uma vez que
envolve a solugdo de problemas e situagdes conflitantes de maior ou menor intensidade em diversas
perspectivas, dentre as quais destaca:

Adificuldade em conduzir o processo de ensino e de aprendizagem, considerando
a etapa de desenvolvimento de seus alunos e o contetdo a ser desenvolvido;
Problemas com a disciplina dos alunos e com a organizacdo da sala de aula
(SILVA, 1997, p.50).
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Diante desse quadro, a inseguranca do professor iniciante interfere naimagem que o educador
faz de si proprio como profissional e na forma como é percebido pelos seus pares,

[...] provocando mais medos, mais frustragées, mais inseguranca, formando um
circulo que nao se desfaz enquanto ndo se conseguir uma gestdo adequada dos
dilemas através de transformagdes do pensamento do professor, que proporcionam
o desenvolvimento do autoconhecimento pessoal e profissional (SILVA, 1997, p.58).

A superacgdo dessa fase de adaptacdo ndo é facil, pois muitos professores ndo tém o amparo
dos profissionais mais experientes da escola no inicio de sua trajetéria, ndo sendo raros os casos
em que abandonam a atividade logo no inicio da carreira por ndo terem conseguido administrar
situagOes de conflito comuns nos espacos educativos. Em outras situagGes, ha um agravamento do
isolamento e da soliddo que o educador iniciante vivencia no espaco escolar.

Tal conjuntura piora a inseguranca do educador em inicio de carreira visto que, em locais em
que o individualismo impera nas relagdes entre as pessoas, a competicdo e a hostilidade também
costumam afetar e impactar as representagdes do jovem professor sobre seu papel nesse contexto,
fazendo com que enfrente dificuldades solitariamente nos primeiros estagios da profissdo.

Em certos casos, Silva (1997) destaca que alguns professores optam pelo afastamento da
docéncia com um sentimento de fracasso e de frustragdo, pois o acesso a profissdo requer um
investimento pessoal em cursos de licenciatura que, em muitos casos, sdo realizados com bastante
esforco e dificuldades financeiras.

Em outras situagGes, alguns docentes continuam na area por falta de opgdo profissional,
mesmo com o sentimento de incompeténcia e de frustragdo perante a sua “incapacidade” de superar
situagdes conflituosas que se apresentam no inicio de sua trajetdria e que, comumente, abalam sua
imagem pessoal e profissional.

O presente texto apresenta parte dos resultados de uma pesquisa realizada com sete
professores de educacdo infantil que atuam em uma escola da rede municipal de ensino de Sdo José
dos Campos. O objetivo do estudo foi conhecer as experiéncias dos docentes no principio da carreira
e as vivéncias mais marcantes desse periodo, bem como o “choque com a realidade”.

Na abordagem qualitativa da pesquisa foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, as quais
foram organizadas e executadas coletivamente numa tentativa de orientar as discussdes sobre as
trajetdrias pessoais e/ou profissionais e os posicionamentos durante os anos iniciais da carreira,
buscando contextualizar o universo profissional no qual os sujeitos transitam. Para preservar a
identidade dos entrevistados, optou-se por estabelecer pseudénimos.

Anos iniciais e o “choque de realidade”

Os primeiros anos na trajetdria profissional de qualquer pessoa sdo sempre marcantes
e demandam que se coloque em jogo tudo o que se sabe. As vezes isso ainda ndo é suficiente,
fazendo-se necessario buscar urgentemente parcerias possiveis que contribuam para a superagao
das dificuldades.

Na trajetdria inicial de Maria, Teresa e Giovana foi necessario estabelecer uma parceria com
os orientadores pedagdgicos, assim como obter o apoio de familiares profissionais da area como
forma de ter uma formagdo mais aprofundada e especifica para a faixa etdria com a qual iriam
atuar. Com essas parcerias, impds-se um enfrentamento pessoal e corajoso de todas as dificuldades
contingentes.

Nesta pesquisa, as primeiras vivéncias na docéncia e as dificuldades mais acentuadas e
diversificadas ocorreram nos casos de professores que iniciaram suas carreiras em escolas publicas:

Entrei na prefeitura de (nome da cidade) e comecei a dar aulas. S6 que a primeira
turma foi muito dificil, eles me colocaram numa sala que era o resto de tudo,
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tinha crianga surda, muda, crianga que foi esfaqueada, era uma sala assim. A
primeira sala que eu peguei era assim, eles andavam em cima das mesas e era
la no fundinho da escola, tudo que nao presta esta |1a; me jogaram para os leGes
e eu entrei, aquela criangada subindo nas mesas, correndo e eu entrei. Tinha de
tudo, uma menina babando, crianga surda, muda etc. (Maria).

Nesse momento Maria se viu desesperada, pois sua bagagem nao continha conhecimentos
suficientes capazes de abarcar aquela realidade recém-desvelada. Para superar as dificuldades nesse
inicio, ela buscou o apoio que se fez mais préximo na ocasido: a orientadora pedagdgica da escola.
Mas o que encontrou foi: “[...] a orientadora de |3 ‘6tima’, ‘excelente’, me deu umas cartilhas ja
rasgadas e falou que era para aproveitar e fazer recorte com eles, eu olhei para a cara dela e falei: —
Jesus!” (Maria).

Ao descobrirque ndo conseguiriaorespaldonecessdrio paraasdemandasque seapresentavam
do profissional de apoio da escola em que lecionava, Maria recorreu a sua mae-professora.

Foi um trabalho que me deu mais forga; se eu superei isso no primeiro ano,
superei assim, “aos trancos e barrancos”; minha mae como orientadora, porque
a orientadora da escola mesmo ndao me deu suporte nenhum, minha mae me
ajudou muito nessa época, eu chorava e ela falava que eu iria conseguir (Maria).

Tal periodo inicial, que Huberman (1995) denomina “fase de exploracdo” e se desenvolve
entre os trés primeiros anos de carreira, é caracterizado por esse “choque de realidade”: pelo
confronto com a complexidade da pratica do trabalho docente e por tentativas e erros na busca
de solugBes para um aglomerado de situagdes-problema que se impdem na rotina do dia a dia. Tal
processo ocorreu com Maria e foi relatado em seu depoimento de forma contundente e com riqueza
de detalhes que explicitam vdrias caracteristicas dessa fase inicial.

Quando a exploragdo se desenvolve de forma positiva ocorre a fase de estabilizagdo, que
se caracteriza pelo compromisso com a profissdo. E comum que, nesse estagio, os profissionais
centralizem seus esforcos para melhor desenvolverem suas fungdes ou voltem sua atencdo para
alguma especializagdo, buscando papéis de maior responsabilidade. No caso dos professores, tais
papéis incluem cargos administrativos ou pedagdgicos, numa hierarquia mais elevada.

As professoras Teresa e Giovana, quando iniciaram suas trajetorias na escola publica, também
vivenciaram esse “choque de realidade”:

Eu fui chamada na prefeitura, primeiro levei um choque porque a gente vé que
a teoria é bem diferente da pratica. No primeiro dia que eu entrei na sala para
dar aula de verdade, eu me senti totalmente fora, um peixe fora d’agua, nao
sabia aonde ir, 0 que fazer, mas tive uma orientadora muito boa, que me ajudou
muito. Ela sentava comigo depois da aula, porque eu também queria saber
como fazer, como era a rotina, que jeito que tinha que ser, e eu acho que com
isso eu fui me apaixonando cada vez mais assim (Teresa).

Depois que eu entrei na prefeitura, senti um pouco mais de dificuldade com a
quantidade de criangas que tinha na sala, que eu acho que a responsabilidade
vem assim: na escola particular € menor o nimero de criangas, mas a cobranga
dos pais € maior do que na prefeitura; mas a formagdo que a gente tem que
ter na prefeitura é além, porque a quantidade de criangas é maior e a gente
tem que dar conta daquilo. Eu peguei um Infantil lll, [...] foi bem complicado e
desafiador, é essa bem a palavra, e a gente sozinha, eu vim para ca, aqui tem
uma estagiaria por sala todos os dias e la ndo tinha. La foi um desafio muito
grande mesmo que eu vivi por dois anos (Giovana).
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Novamente se percebe, nos depoimentos das professoras Giovana e Teresa, o confronto
entre teoria e pratica e a discrepancia encontrada nesse momento. Ha uma sensac¢do de inseguranca
diante de uma classe de alunos, de um grupo de colegas, da equipe diretora, dos pais dos estudantes
e de si mesma. A constatacdo do que é necessario diante do que é possivel gera esse sentimento,
principalmente por estar aliado a necessidade de ser aceito por todos esses novos grupos aos quais
agora se pertence (TARDIF, 2002).

Com os relatos das professoras referenciados acima, bem como com a colocagdo de
Tardif (2002), confirmam-se as dificuldades iniciais e a necessidade urgente de buscar parcerias.
Anteriormente, Maria declarou que encontrou na mae esse apoio. Teresa, por sua vez, relatou
gue obteve suporte em sua orientadora pedagodgica — que, em vdrios momentos, dispensava-lhe
particular atengdo, auxiliando-a a superar essa fase dificil de sua carreira, além de oferecer uma
acolhida afetiva que despertou na professora iniciante a paixdo por ensinar e aprender.

Ja Giovana falou de suas dificuldades e do “choque com a realidade” que sofreu ao ingressar
na escola publica e encontrar um numero elevado de criangas em sala, assim como questdes
desafiadoras como a disciplina e nenhum auxilio de estagiarios. Diante dessa problemitica, o suporte
que a professora encontrou foi a continuidade de sua formag¢do em um curso de pds-graduacao. Ela
relatou ainda que conseguiu superar essas e outras dificuldades nos anos seguintes apoiando-se nos
estudos.

A fase inicial de exploracdo, defendida por Huberman (1995), divide-se em dois estagios:
sobrevivéncia e descoberta, que acontecem ao mesmo tempo nas trajetorias dos docentes. A
perspectiva da descoberta esta relacionada ao entusiasmo, ao prazer da vivéncia, a alegria pelo
novo, enfim, a satisfacdo de alcancar bons resultados e de realizar conquistas. E o que da sustentagdo
ao professor principiante para enfrentar tantos desafios. E essa perspectiva que transparece no
depoimento de Teresa quando ela declara que foi se apaixonando e se envolvendo a medida que foi
aprendendo a lidar com a rotina e descobrindo meios e formas de realizar sua docéncia.

A constatacdo da realidade e a busca por suportes desencadeiam um processo intenso e rico
em experiéncias significativas, pois o choque com a realidade complexa da sala de aula descoberta
pelo professor novato vai sendo assimilado a medida que ele vai enfrentando os novos desafios
impostos (a todo o momento, durante a rotina diaria) e construindo gradativamente, com suas
experiéncias particulares, o dominio de sua fun¢do de professor (TARDIF, 2002).

A professora Helena ingressou na escola publica apds 23 anos de experiéncia na rede
particular e sentiu o “choque com a realidade” da mesma forma, porém numa situagao diferenciada:
a sua dificuldade maior foi quanto a proposta de trabalho e a sua postura como professora.

[...] eu prestei esse ultimo concurso e fui chamada. Assim eu vim para a
Prefeitura. [...] ndo estava muito preocupada com as criangas porque sempre
trabalhei com criangas, trabalhei todos os niveis na escola particular. Entdo para
mim isso ndo ia me preocupar muito; assim eu entrei e fui para a creche porque
me identifico com os pequenos. Assim eu pensei, quinze anos eu trabalhei
com os pequenininhos, eu vou gostar mais dos pequenos, entrei e fui para a
creche. Eu detestei a creche. Porque eu estava acostumada num outro ritmo
de trabalho. Tem apostila na particular, tem caderno, tem muitos materiais, e
de repente eu cheguei aqui, eu achei que era mais cuidadora, e aquilo foi me
incomodando. Eu ganho um salario de professora para ser cuidadora? Parece
que voceé esta de maos atadas, quem faz é a professora do periodo da manh3,
de tarde é mais recreagao, e isso me incomodou (Helena).

Essa diferenciagdo entre os afazeres pedagdgicos das redes particular e publica incomodou
muito Helena, que ndo conseguia sentir-se professora apenas realizando ag¢es que, segundo ela,
eram exclusivas de cuidados infantis. Faltavam atividades pedagdgicas que ela considerava essenciais
para a sua funcdo e, assim, rapidamente procurou um novo ambiente de trabalho; ndo mais em
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creches, mas em uma escola de educacgdo infantil na qual escolheu uma turma de faixa etaria mais
elevada, o Infantil Ill (4-5 anos), pois

Eu pensei assim: eu descobri que aqui na prefeitura eu ndo gosto de pequenos,
entdo eu gosto de maiores. Mas ndo do fundamental, [...] eu me identifico mais
com a faixa etaria da educacgdo infantil. Entdo eu vou pegar o Infantil Ill. Fiquei
encantada pelo Infantil Ill porque ai a possibilidade de trabalho pedagdgico
aumentou (Helena).

Ao deparar-se com uma nova realidade de trabalho, Helena fez comparagdes desta com a
gue ndo so6 ja conhecia e dominava, como também considerava como mais préxima ao ideal para
sua funcdo de professora. Na creche, diante da dimensdo de cuidados aos alunos, ndo conseguiu se
identificar.

Outro aspecto que merece destaque é o fato de o inicio em escola publica ter se mostrado
mais dificil do que o realizado em escola particular, conforme os relatos de Giovana e Helena:

Eu terminei o Magistério e ja comecei a trabalhar numa escola particular, como
professora mesmo; e trabalhando numa escola particular, o nimero de criangas
é bem menor, entdo para mim era facil (Giovana).

[...] as criangas tudo belezinha. Escola particular como a Giovana disse, tudo
diferente, € um mundo diferente, ndo é igual a esse, ai comecei, [...] assim foi
indo, foi indo, fiquei 23 anos |a (Helena).

O principio da carreira € marcado por momentos cruciais, pois é a oportunidade de colocar
em pratica a teoria aprendida nas escolas e de desenvolver experiéncias. E a hora do conhecimento
pratico em relagdo a descoberta da turma de alunos, dos colegas, do ambiente de trabalho, dos
conflitos e da busca de solugGes.

Quando um professor iniciante recebe uma turma muito dificil, ele se sente despreparado,
pois descobre que a teoria ndo da conta da variedade de conflitos que configuram uma turma
de alunos e de todo o contexto escolar no qual se encontra. No caso vivido acima, as professoras
Giovana e Helena relataram as facilidades encontradas na escola particular com base em uma turma
com um nuimero menor de alunos e, talvez por estarem diante de um contexto escolar também com
carga de trabalho reduzida, ndo se assustaram com a falta de experiéncia.

Nesse momento faz-se necessario um espago propicio onde o professor novato possa
experimentar, na pratica, a teoria adquirida, pois é todo esse conjunto de elementos (turma de
alunos mais facil, carga de trabalho condizente com a experiéncia, acolhimento e apoio da equipe
diretora e demais pares) que vai contribuir para a constituicdo do apego e da identificagdo com a
profissdo (TARDIF, 2002).

Descobrindo formas de enfrentamento do choque com a realidade

No depoimento de Maria em que relata sua experiéncia como professora novata, percebe-se
como ela conseguiu enfrentar o choque com a realidade ao mesmo tempo em que foi descobrindo,
com satisfacdo, as alegrias advindas da superac¢do das dificuldades de sua fungao:

[...] comecei primeiro essa questdo da autoestima, porque eles ndo tinham
nenhuma; entdo foi um trabalho bem gratificante porque eu lutei muito por
eles. Ja que eu estou aqui, vou fazer o melhor por eles, e com toda dificuldade,
todo sacrificio eu consegui erguer esta turminha e no final do ano eles
apresentaram um teatro da Bela Adormecida. Eles conseguiram apresentar
com toda dificuldade, até a menina que nao falava foi bruxa. Foi uma coisa que
surpreendeu muito o pessoal da escola (Maria).
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No depoimento de Maria é possivel perceber as duas dimensGes dessa fase inicial da
carreira, pois, enquanto relata um problema, também ja menciona as atitudes tomadas em busca
de solucdes, deixando claro o entusiasmo pelo novo e a satisfagdo em alcangar pequenas vitdrias. O
estabelecimento de uma relagdo afetiva com os alunos e a percepgao de avango na superagdo das
dificuldades no exercicio da docéncia proporcionam sentimentos de pertencimento e de satisfacdo
profissional.

Maria relata um dos momentos de sua rotina e conta o quanto lutou por seus alunos dentro
de um ambiente escolar em que sua sala era tratada como incapaz de se desenvolver, portanto
considerada como ndo merecedora de atengdo. Com essa constatacdo, ela relata um acontecimento
marcante para a turma, pois, diante do planejamento de um passeio, a classe ficaria de fora.

la fazer um passeio. Ah! A turma da Maria ndo pode ir. Eu perguntava: por que
ndo? Ah, eles, assim, assim, excluindo mesmo. Eu falei: eles vdo sim, nem que
seja para eles ndo descerem do Onibus, mas eles vdo dar um passeio. Ai eu
lutei mesmo por eles, briguei por eles o tempo todo. Dai nés demos uma volta
de 6nibus, precisava ver a alegria deles, eu tenho foto, registrei de tudo. Eu fui
conquistando eles por ai. Foi um trabalho que me deu mais forga e se eu superei
isso no primeiro ano, [...] superei assim, aos trancos e barrancos (Maria).

Como dito anteriormente, as pequenas vitorias do dia a dia fortalecem e impulsionam o novo
professor a se identificar com a profissdo e a sentir-se capaz. O depoimento abaixo evidencia essa
mesma perspectiva de enfrentamento e superagao das dificuldades:

No comego eu tinha muita vergonha de ter estagiaria, eu travava quando tinha
alguém me olhando. Depois eu fui me acostumando, o que era para ser uma
ajuda [...] Nossa Senhora, eu ficava feliz da vida quando ela faltava, mas agora ja
nao sei ficar sem (Teresa).

A inseguranca diante do novo, a percepgao da complexidade da sala de aula e a constatagao
do que é necessario e daquilo que realmente se consegue realizar, bem como o fato de saber que
outra pessoa vai assistir aos seus erros ou acertos e julga-los diariamente, ja se configuram como
cargas de peso excessivo para quem estd iniciando.

Tardif (2002) adverte que o dominio da fungdo é progressivo e oportuniza a construgdo das
aprendizagens pessoais, gerando uma sensagdo de maior seguranga nas fungBes e uma percepgao
agradavel de crescimento e superagado:

Esse dominio esta relacionado, inicialmente com a matéria ensinada, com a
didatica ou com a preparagdo da aula. Mas sdo sobretudo as competéncias
ligadas a propria agdo pedagodgica que tém mais importancia para os professores.
Eles mencionam competéncias de lideranga, de gerenciamento, de motivagao
(TARDIF, 2002, p.88-89).

As sensacOes de vergonha e inseguranga vivenciadas por Teresa sdo claramente explicadas
pelo autor supracitado quando ele se refere as competéncias consideradas de grande importancia
pelos professores de sua pesquisa: liderancga e gerenciamento. Essas competéncias sdo desenvolvidas
progressivamente, ou seja, nenhum professor inicia a carreira com a acdo pedagdgica totalmente
desenvolvida.

Se forem consideradas as trajetdrias iniciais dos sujeitos desta pesquisa, ter-se-a a clara
percepcdo de que a formacdo inicial, mesmo aquela defendida por Teresa como muito boa, ndo
foi suficiente para superar os desafios enfrentados nos primeiros anos da carreira. Assim, pode-se
considerar esse fato como uma constatagdo, pois nenhuma formacao inicial é capaz de dar conta de
toda a carga dos afazeres pedagogicos necessarios nessa fase.
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Com base nos relatos das professoras foi possivel perceber que, diante do enfrentamento
do choque inicial com a dura realidade das escolas em que as pesquisadas alcangaram sucesso, foi
necessario acionar todos os saberes de que dispunham, inclusive saber se aliar e distinguir qual
parceria se mostraria mais funcional e acessivel para o momento.

Como forma de aprofundar a reflexdo sobre a fase inicial da carreira selecionaram-se as
trajetdrias de duas profissionais, os recursos que encontraram para superar as dificuldades iniciais
de suas jornadas e a evolugdo em suas carreiras. A escolha dessas duas professoras para participar
nessa dimensdo baseou-se somente no fato de elas terem aberto suas colocag¢des, exibindo com
maiores detalhes o desenrolar dessa evolugdo.

Evolugdo na carreira de Maria: a superagao amorosa das dificuldades

Na fase inicial as professoras demonstraram se preocupar com a sua sobrevivéncia no novo
ambiente, ao mesmo tempo em que passaram pela descoberta de que eram capazes de superar as
dificuldades encontradas e de alcangar o sucesso, o que favoreceu seu processo de identificacdo
com a profissdo em questdo.

Apos essas experiéncias iniciais, as docentes foram construindo sua trajetéria como
profissionais e solidificando seus saberes experienciais. No dia a dia elas desenvolveram saberes
especificos baseados no conhecimento que foram adquirindo sobre o novo ambiente em que
atuavam, assim como nos conhecimentos advindos do cotidiano da sala de aula junto aos alunos.
Segundo Tardif (2002), sdo esses os saberes da experiéncia ou prdtica oriundos desta e por ela
validados.

No exercicio de sua fungdo o docente se depara com problemas concretos inerentes
diretamente a prética. Tais problemas exigem improvisagdo e habilidade pessoal. Tardif (2002, p.49)
nomeia-os condicionantes. Segundo ele, o professor vai se formando e desenvolvendo seu habitus
na relacdo direta com esses condicionantes:

Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da
profissdo e até mesmo em tragos da “personalidade profissional”: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2002, p.49).

A professora Maria, no decorrer de sua trajetdria, teve varias experiéncias que foram dando
sustentacdo a sua pratica:

Eu fui e fui mudando, comecei dar aula no (nome do colégio), sempre assim,
com essa vontade, cada vez mais. Comegou muito dificil, muito, muito. Esse
histérico todo de crianga com dificuldade é bom quando vocé tem um preparo,
preparo para trabalhar com criangas especiais. Eu ndo tenho, eu aprendi na
raga, eu aprendi dando amor, dando carinho para essas criangas, trabalhando a
autoestima delas (Maria).

Tardif (2002) disserta sobre o desenvolvimento do habitus na convivéncia didria com os
problemas. E possivel confrontar sua conceituacdo com a fala de Maria, observando como ela
desenvolveu um estilo proprio de acordo com seus tragos de personalidade. A professora percebeu
as dificuldades e buscou formas de supera-las em seu eu pessoal e profissional, com uma grande
disposicdo para estabelecer uma relagdo afetiva com os estudantes e primando por desenvolver
sentimentos de amor, carinho e, principalmente, de responsabilidade e compromisso com o
desenvolvimento do educando no decorrer de suas atividades didrias. O saber-ser e o saber-fazer
validaram sua pratica e, na atualidade, Maria se sente satisfeita com a sua turma de alunos e com o
seu desempenho.
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Bolivar (2002) contempla essa etapa como a fase da estabilizagdo, na qual explica que
a sensacdo de ter um jeito proprio para desenvolver as agBes inerentes a fungdo faz com que o
”

profissional passe a considerar o seu desempenho como “cémodo”, “tranquilo”, verdadeiro “conforto
psicoldgico” (p.54). Assim, Maria continua:

Antes eu fazia tudo para agrada-los, para conquista-los, entdo, agora que
eu conquistei, eles fazem tudo para me agradar. E uma troca. Eu estou me
sentindo no céu, porque eu ja estive na pior situagdo que pode existir para uma
professora. Isso aqui é o céu para mim. Entdo o meu percurso foi um pouco ao
contrério. Eu me realizo como professora e falo que eu me dedico até mais aqui
na escola do que na minha proépria casa.

A fase da estabilizagdo supde a consolidagdo de uma gama variada de habilidades e saberes
da experiéncia, os quais geram seguranca e bem-estar em relagdao ao trabalho. Esses saberes ndo
seriam aprendidos num curso de formagao, sendo necessaria a pratica para desenvolvé-los e institui-
los como préprios, o que propicia ao docente a aquisicdo de uma maior autonomia e o alcance de
um fazer mais apurado.

Na sequéncia Maria expde, confiante, algumas medidas que, segundo ela, auxiliam na
conquista do sucesso:

E ndo é sé o amor, tem gente que diz que é s dar carinho que resolve. Ndo é,
ndo. Tem que estabelecer uma rotina, ele precisa saber que ali ele vai ter hora
para tudo. Aqui na minha sala, eu aprendi assim, [...] vocé tem que ser pontual
e em muitas coisas. Eles sabem até onde eles podem ir, e se vocé deixa livre e
solto, eles vao fazer o que eles querem. Entdo, se vocé ja fala “aqui ndo”, pode
parar por aqui.

Tardif (2000) também aponta os aspectos plurais e heterogéneos dos saberes que sdo advindos
de varias areas da existéncia pessoa e profissional. Esses saberes sdo trazidos pelo docente de sua
cultura pessoal e de sua formagdo académica. Sdo competéncias, habilidades e crencas diversas que
se juntam em um Unico ser, mas que ndo se constituem como unidade. No entanto, sdo ativadas
de forma sincrética e com alternancia em sua preponderancia, ou seja, de acordo com os objetivos
internos e externos que se deseja alcangar em determinados momentos de sua aula.

Esse autor expGe outra caracteristica ao sublinhar a dimensdo personalizada e situada dos
saberes profissionais. Assim os nomeia por se tratarem de saberes de ordem subjetiva, pois cada um
tem sua histdria de vida, esta inserido em variadas culturas e apresenta personalidades e emoc¢des
diferentes. Portanto, os pensamentos e as atitudes denotam marcas da contextualidade em que
o individuo transitou. A fung¢do do professor exige interacdo humana e, diante dessa condicdo, a
personalidade, as habilidades e os talentos naturais tornam-se fatores importantes para garantir
sucesso na atividade.

Dando continuidade a tal constatacdo, Tardif (2002) afirma que “o objeto do trabalho dos
professores sdo seres humanos individualizados e socializados ao mesmo tempo”. Assim é possivel
entender que as relagGes que se estabelecem precisam respeitar as caracteristicas individuais de
cada um, pois, por mais que se trabalhe com grupos, cada aluno possui suas prdprias capacidades
e possibilidades de aprender e de se socializar, as quais devem ser consideradas e respeitadas (id.,
2002, p.128).

A busca constante por aprimorar conhecimentos, conhecer seus alunos, perceber no fazer
docente o que lhes agrada e como agem e reagem as intervencgdes do professor possibilitaram a
Maria o dominio progressivo de habilidades de ordem técnica, pedagdgica, social e emocional. Foi
necessario acionar saberes das diversas areas de sua vivéncia para obter sustentagdo. Como ela
mesma afirma: “[...] realizar-se, sentir-se feliz e tranquila como professora”.

131



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.123-133, jan./jun. 2015
2

A evolugdo na carreira de Teresa: a percepgao do sentimento de pertenga

No relato de Teresa, notam-se alguns fatos que lhe possibilitaram sentir-se realizada e segura
guanto a escolha da profissdo:

Meu Deus, ele estava assim, agora estd assim, nossa, como ele avangou, que
belezinha! Vocé fica assim perplexa e fala: gente, ndo é que deu certo? Da certo
mesmo porque as vezes voceé fica meio cansada, parece que o negocio nao esta
andando, que vocé estad repetindo as mesmas coisas, mas quando vocé vé os
avangos VOCé pensa: nossa, eu sirvo para isso, eu nasci para isso (Teresa).

Retomando o que ja foi afirmado sobre a fase da estabilizagdo, ainda é possivel acrescentar
mais algumas caracteristicas: a clareza e a tranquilidade quanto a escolha da profissdo e a percepgdo
de que se prefere esta (na qual a pessoa esta inserida) a qualquer outra, reconhecendo-a como
identidade profissional, sentindo orgulho e prazer pelos resultados alcangados (HUBERMAN, 1995).

A estabilizacdo ndo ocorre somente em funcdo de prazos cronoldgicos, mas depende dos
acontecimentos que ocorrem diariamente. Dentre eles estdo as condi¢des de trabalho as quais os
profissionais ficam expostos. E preciso sentir-se capaz diante de uma carga de trabalho que ndo
demande todas as suas energias, é necessario sentir-se parte integrante e importante de um coletivo.

As experiéncias iniciais vdo gradativamente permitindo ao professor perceber e confirmar
sua capacidade de ensinar. Nas relagdes com os pares, ele comeca a realizar trocas e a estabelecer
parcerias com liberdade e prazer (HUBERMAN, 1995).

O tempo é determinante para a edificagcdo dos saberes experienciais, que ndo se apresentam
de forma linear nem em fases distintas, mas proporcionam aos professores mais seguranga na
realizacdo de suas fungdes com maior clareza de seu papel, bem como permitem que eles aprendam
a conhecer e a aceitar seus limites como pessoas e profissionais (TARDIF, 2002).

A sensacdo agradavel de bem realizar seu oficio e a evidéncia do retorno de sua eficacia
geram bem-estar; a percepc¢do da possibilidade de sucesso é contagiante e crucial para agregar o eu
pessoal ao eu profissional e desencadear o sentimento de pertencga a categoria.

Consideragoes finais

Nos relatos dos professores participantes deste estudo, os anos iniciais que se mostraram mais
dificeis ocorreram em escolas publicas. Alguns professores relataram o “choque com a realidade”, os
sentimentos de angustia diante do despreparo para enfrentar as situagdes evidenciadas e a urgéncia
com que buscaram formas de superar essa fase complicada em suas vidas.

Nesse contexto foram eleitas e utilizadas diversas formas de se enfrentar dessa dificil
realidade. A disposicdo para estudar e a crenga de que o conhecimento pode mudar um cenario,
tornando-o mais confortavel e seguro, levou a busca de cursos de graduagao e pds-graduagdo. Um
fato notavel é a percepcdo de que tal atitude contribuiu ndo sé para aquele momento problematico,
mas para outros enfrentados no decorrer de suas trajetdrias profissionais.

A busca por estabelecer parcerias produtivas foi evidenciada em profissionais da area e
na equipe gestora, composta por orientador pedagdgico e diretor. Nesse ponto surgiram algumas
divergéncias; enquanto para uns os gestores se constituiram como facilitadores, para outros, foram
considerados como dificultadores. Parcerias com familiares proximos e profissionais da area foram
utilizadas e se mostraram eficazes para solucionar problemas latentes.

Os depoimentos dados por algumas professoras nessa fase evidenciaram de maneira
clara a existéncia da concomitancia das duas dimensdes nomeadas por Huberman (1995) como
sobrevivéncia e descoberta. Diante de tantos conflitos declarados, existe o entusiasmo pelo novo
e a satisfacdo com as pequenas vitdrias conquistadas. Quando conseguem estabelecer um vinculo
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afetivo com a turma de alunos e perceber uma capacidade de superagdo, tornam-se mais fortes e
inclinadas a apegar-se a profissdo. Por isso esse momento pode ser considerado crucial e deveria
receber atencdo especial de toda a equipe da escola, a deveria, por sua vez, apoiar o professor
novato em suas necessidades pedagdgicas e psicoldgicas.

Referéncias:

BOLIVAR, A. (org). Profissdo Professor: o itinerario profissional e a construgdo da escola. S3o Paulo: EDUSC,
2002.

ESTEVES, José M. Mudangas sociais e fungdo docente. In: NOVOA, A. (org). Profissdo professor. Porto: Porto
Editora, 1995.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org.). Vidas de professores. Porto:
Porto, 1995.

SILVA, Maria C. M. O primeiro ano de docéncia: o choque com a realidade. In: ESTRELA, M. T. Viver e construir a
profissdo docente. Porto: Porto Editora, 1997.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios. Rev. Bras. Educ., jan./
fev./mar./abr. 2000.

. Saberes Docentes & Formagdo Profissional. Rio de Janeiro: Vozes, 2002.

Recebido em janeiro de 2014
Aprovado em marco de 2014.

133






Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.135-143, jan./jun. 2015

A APRENDIZAGEM EM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E OS ENCAMINHAMENTOS PARA ATENDIMENTO
PEDAGOGICO E/OU PSICOLOGICO

MATHEMATICS LEARNING IN THE INITIAL YEARS OF ELEMENTARY
SCHOOL AND STUDENTS’ FORWARDING TO PEDAGOGICAL
AND/OR PSYCHOLOGICAL ASSISTANCE
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encaminhamento pedagégico e/ou psicolégico
de alunos de 32 ano do Ensino Fundamental feito
por professores em uma escola publica municipal
numa cidade do interior paulista. Apresentamos
um estudo bibliografico sobre as dificuldades de
aprendizagem especificamente em Matematica
e com base em autores que, entre outros
aspectos, analisam as manifestagdes das criangas,
a importancia da mediagdo nos momentos
de aprendizagem e a afetividade nas praticas
escolares. A metodologia ancorou-se na avaliagdo
de documentos elaborados pelos professores para
o encaminhamento dos alunos e em entrevistas
com os docentes, as quais possibilitaram
compreender quais aspectos sdo relevantes para
que tal procedimento ocorra. Como resultado,
verificamos que tal encaminhamento de criangas
para atendimento pedagdgico e/ou psicoldgico
pelos educadores precisa ser mais bem analisado,
de modo a evitar estigmas desnecessarios e ainda a
contribuir de maneira efetiva para a aprendizagem
dos estudantes.
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Introdugao

Este artigo ancora-se nos resultados obtidos em uma pesquisa de mestrado concluida no ano
de 2014, que se desenvolveu com base em um trabalho em uma escola municipal do interior de S3ao
Paulo, tendo como questdo problema a seguinte: como e por que, na visao das professoras, ocorrem
encaminhamentos de alunos com dificuldades relacionadas a Matematica em sala de 32 ano do Ensino
Fundamental de uma rede publica municipal? Como objetivo, pretendiamos analisar, por meio das
informag0es de professoras do 32 ano do Ensino Fundamental — da sala regular e de educagdo especial —,
as concepgdes relacionadas as dificuldades encontradas pelos alunos ao aprender conceitos matematicos
e a necessidade de encaminhamento psicolégico ou de reforgo pedagdgico.

Inicialmente apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa, seguida de uma breve
reflexdo tedrica sobre o que é aprendizagem em matematica e quais sdo as dificuldades de
aprendizagem (DA), especificamente nessa disciplina. Demos prosseguimento a discussdo refletindo
sobre os encaminhamentos adotados pelos professores quando se deparam com as dificuldades
dos alunos no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e, posteriormente, sobre o
papel da psicologia diante desse cenario. Compreendemos, ao longo da investigagdao, que esses
encaminhamentos nem sempre se ancoram em dados que consolidam a verificagdo de uma DA. Por
vezes, os alunos inquietos ou com dificuldades pontuais na aprendizagem sdo tidos como criangas
gue precisam de acompanhamento.

A fungdo do corpo pedagdgico da escola, por intermédio de seu coordenador e dos docentes,
deveria ser a de analisar cada caso considerando observag¢des longitudinais e individuais para que
os acompanhamentos pedagdgicos e/ou psicoldgicos possam beneficiar o aluno. Por vezes, eles s6
impingem estigmas que fazem com que o grupo de professores, a familia e a prdpria crianga se
sintam incapazes de resolver o problema.

Desenvolvimento da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal de Educagdo Basica localizada no
interior do estado de S3o Paulo. O foco da investigagao foi o desenvolvimento da aprendizagem de
alunos de 32 ano na disciplina de Matematica e as motiva¢des das professoras para encaminha-los
para os servicos pedagdgicos e/ou psicoldgicos.

Os dados originaram-se de entrevistas semiestruturadas realizadas com trés professoras de
terceiro ano — duas de sala de aula regular e uma de sala de recurso (modalidade de atendimento
da educagdo especial) — em dois momentos diferentes: no inicio do ano letivo de 2013 e no més de
novembro desse mesmo ano.

A pesquisa se enquadrou em uma abordagem qualitativa na qual, de acordo com Alves-
Mazzoti e Gewandsznajder (1998), destaca-se como caracteristica principal:

[...] o fato de que [estas] seguem a tradigcdo “compreensiva” ou interpretativa.
Isto significa que essas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas
agem em fung¢do de suas crengas, percepgdes, sentimentos e valores e que
seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se dd a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado (p. 131).

Entendemos que, em nossa pesquisa, tal caracteristica esteve presente durante as entrevistas
com as professoras: muitos sentimentos foram expostos por elas quanto a profissdo, as metodologias
utilizadas nas aulas e as politicas educacionais estabelecidas. Varias crengas foram colocadas em
relagdo ao ensino da Matematica baseadas em experiéncias pessoais e profissionais.

Nas entrevistas abordamos diversos aspectos que se referiam a formagdo profissional e ao
vinculo das professoras com a Matematica, assim como questdes sobre as DA dos alunos e as praticas

desenvolvidas na perspectiva de supera-las.
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As entrevistas foram momentos de grande valia para a pesquisa, pois permitiram a exposi¢ao
de experiéncias e sentimentos das professoras com relagdo ao ensino da Matematica.

Dificuldade de Aprendizagem (DA)

Ao longo dos anos, varios estudos e pesquisas vém discutindo questdes sobre a aprendizagem
dentro do contexto brasileiro. E fato que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos deparamos
com um grande numero de criangas que apresentam diferentes dificuldades, as quais afetam o
desempenho escolar. Muitas possibilidades sdo levantadas para explicar o que ocorre com alunos que
apresentam tais dificuldades, desde questdes de ordem organica até o ambiente socioeconémico no
qual estdo inseridos.

Para falarmos de DA, primeiramente consideramos ser importante definir o que é
“aprendizagem”.

Vygotsky (1991) afirma que o processo de aprendizagem pelo qual o ser humano passa se da
pela interagdo do individuo com o ambiente externo e ndo s6 com o meio académico. Para ele, a
aprendizagem ndo ocorre somente na escola: existe sempre uma histéria de aprendizagem anterior
a ela, um conhecimento prévio. Nessa abordagem, o autor destaca que o conhecimento é construido
socialmente e o individuo, agindo nesse processo, vai se transformando e sendo transformado nas
relagdes estabelecidas. Por meio de tal interagdo ocorre a aprendizagem.

Assim podemos dizer que o individuo, ao chegar ao ambiente escolar, traz consigo
conhecimentos do cotidiano que agregam valores ao conhecimento cientifico oferecido pela escola.
Desse modo, forma conceitos a respeito de muitas questes no seu repertdério de conhecimentos.

Vygotsky contribui para a compreensdao do processo de aprendizagem estabelecendo um
importante conceito, definido como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A Zona de Desenvolvimento Proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungBes que
amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado embriondrio
(VYGOTSKY, 1984 p. 97).

Podemos dizer que a ZDP é um espaco existente entre o que Vygotsky denominou “nivel de
desenvolvimento real” (que representa o que a crianga consegue realizar sem o auxilio de outras
pessoas) e o “nivel de desenvolvimento potencial” (que representa o que a crianca realiza recebendo
0 apoio de alguém).

Dessa forma entendemos que a criancga, ao chegar a escola, necessita de mediacdo para
alcancar outros estagios no desenvolvimento de sua aprendizagem enquanto concilia seus
conhecimentos cotidianos com os escolares. E necessario desenvolver uma situacdo em que esses
conteldos prévios sejam valorizados, de forma a motivar e incentivar a crianga a buscar mais
conhecimentos dentro da relagdo que se estabelece no processo de ensino e de aprendizagem.

A mediacgdo é, portanto, necessaria. Vale destacar a importancia do professor no papel de
mediador: ao se deparar com situa¢des de conflito da crianca com o objeto de aprendizagem, tera
a funcdo de minimiza-las. Dessa forma, constrdi-se uma relacdo em que o professor pode perceber
e trabalhar as potencialidades do aluno. Nesse importante processo de media¢do da aprendizagem
ocorrem varias situacGes que influenciam a relacdo estabelecida entre professor e estudante.

Entendemos que, na busca por uma explicacdo diante do ndao aprender dos alunos, muitas
angustias e ansiedades acabam sendo instaladas nas relagdes que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem. Seria muito benéfico que houvesse, no contexto escolar, uma ampla observacdo
de cada caso, para que fosse possivel realizar encaminhamentos (pedagdgicos ou psicoldgicos) de
forma mais segura quanto ao que se almeja para essa crianca em dificuldades.

Existem varias coloca¢des para o termo DA e uma das primeiras foi apresentada por Kirk
(1962), que a define como:
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[...] um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da linguagem
falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética, resultantes de
uma possivel disfuncdo cerebral e/ ou disturbios de comportamento e ndo
dependentes de uma deficiéncia mental, de uma privagdo sensorial, de uma
privagdo cultural ou de um conjunto de fatores pedagdgicos (KIRK, 1962, apud
CORREIA, 2007, [s/p]).

De maneira ndo muito distinta, Sisto (2001) define o termo “dificuldades de aprendizagem”
como:

[...] um grupo heterogéneo de transtornos, manifestando-se por meio de
atrasos ou dificuldades em leitura, escrita, soletragdo e calculo, em pessoas
com inteligéncia potencialmente normal ou superior e sem deficiéncias visuais,
auditivas, motoras, ou desvantagens culturais. Geralmente ndo ocorre em
todas essas dreas de uma soé vez e pode estar relacionado a problemas de
comunicagdo, atengdo, memdria, raciocinio, coordenagao, adaptagdo social e
problemas emocionais (p.33).

Essa visdo focada no aluno como portador de algum problema organico que o impede de
aprender (e por vezes ainda se atribui esse entendimento ao processo de aprendizagem escolar) é
comumente acompanhada de outras justificativas para as DA: situa¢do socioeconémica e cultural
nao satisfatéria; ambiente familiar sem estimulo; questGes emocionais e outros motivos além dos
anteriormente citados. Ainda ha os resultados negativos de avaliagdes de desempenho dos estudantes
e o alto indice de reprovagdo e evasdo escolar. Muito se tem discutido sobre os procedimentos
presentes nas instituicdes escolares, como os assuntos pedagogicos, as politicas educacionais, as
metodologias de ensino e a formacgdo de professores. No entanto, poucas mudangas ocorreram na
compreensdo da DA nas criangas no interior das escolas.

Novas ideias passaram a ser discutidas, como a que encontramos em Chabanne (2006):

A dificuldade escolar ndo deve ser considerada como um problema definitivo:
é um momento da experiéncia, ou do trabalho escolar que visa sucesso. Nesse
aspecto, ela parece uma coisa comum e sem importancia para todos os alunos
que se dedicam a um objetivo escolar auténtico: todo exercicio apresenta
dificuldades, ou seja, sempre ha um momento em que o aluno é posto a prova
quanto a sua memdria, sua inteligéncia, sua capacidade de interpretar um
enunciado, de buscar solugGes, de procurar novos caminhos e avaliar a eficacia
de alguns deles, ou seja, de conviver com as dificuldades relativas e necessarias
para alcangar o estégio definitivo: o sucesso (p.16-17).

Com base nessa colocagdo, acreditamos que o aluno em dificuldade de aprendizagem ndo
pode ser fragmentado para se buscar uma resposta pelo fato de ele ndo acompanhar o conteudo
proposto. Ndo é apenas uma questdo de identificar onde estd o “problema”, e sim de integrar esse
aluno, motivando-o, cuidando para que ndao caminhe para o insucesso escolar. Vale lembrar ainda
que o aluno que apresenta alguma dificuldade ndo estd impedido de progredir e de se desfazer dela.

Infelizmente, hd uma parte do cendrio educacional da qual esses alunos sao excluidos, sendo
rotulados como incapazes. Assim, ndo encontram um espaco de apoio que possibilite a recuperacao
de sua defasagem e a oportunidade de demonstrar suas potencialidades.

Isso nos remete aos conceitos trazidos pela Teoria da Caréncia Cultural, que chegou ao
Brasil na década de 1970 em pesquisas vindas dos Estados Unidos. Tal tendéncia trazia a concepc¢ao de
que a pobreza, a desestruturacdo familiar, as questdes emocionais, o desinteresse dos pais pela vida
escolar do filho, a desnutri¢do e a desmotivagao dos alunos seriam justificativas para o ndo aprender e,
consequentemente, o caminho para o fracasso escolar.
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Porém, diante de inUmeras varidveis que na atualidade influenciam diretamente no
desenvolvimento da aprendizagem, propomos uma questdo: com um grande numero de criangas
que se considera terem dificuldade de aprender, teriamos uma dificuldade de aprendizagem ou uma
dificuldade de ensinagem?

Essas duas colocagdes nos levam a pensar que, diante de uma dificuldade de aprendizagem,
o professor necessitara de uma intensa reflexdo sobre seu papel e suas praticas. Temos de considerar
que muitos deles possuem dificuldades em estabelecer uma relagdo com os alunos que possibilite o
desenvolvimento cognitivo, o que pode prejudicar sua atuagdo como mediadores do conhecimento.
Acreditamos que esse panorama pode ser modificado a medida que tais situagdes sdo admitidas pelo
professor e passam a ser pensadas e repensadas com o objetivo de que o educador mude, melhore suas
praticas e ofereca um ensino de melhor qualidade.

Dificuldades de aprendizagem, emogdes e a disciplina de Matematica

E comum ouvirmos opinides relacionadas as dificuldades que as pessoas tém com a
Matematica. Muitos alunos acabam assumindo que é complicado aprendé-la. Aliado a essas
concepcoes, por vezes, o ensino da disciplina é ancorado na repeticdo de algoritmos e em exercicios
descontextualizados. Em consequéncia, vdrios estudantes incorporam uma imagem negativa a sua
aprendizagem e apresentam certo receio e até mesmo medo em relagdo a ela, considerando-a dificil
e destinada aos “inteligentes”.

Ao falarmos de criangas com dificuldades em Matematica, faz-se necessario refletir sobre quais
sdo as vivéncias que elas possuem nessa disciplina. Por vezes, por meio do ludico, de brincadeiras
infantis e da utilizacdo de jogos é possivel usar de um raciocinio légico para transpor desafios. Essas
vivéncias, bem como a valoriza¢do dos percursos nelas desenvolvidos, podem facilitar a formacgdo
de um vinculo entre a realidade da crianca e os contelidos escolares, apresentando uma significacdo
positiva na construcdo dos conhecimentos nesse ambiente. Portanto, quanto mais préximo o
aprendizado estiver da realidade da crianga, mais significativo ele sera.

Compreender a situacdo de dificuldade nessa area de conhecimento nos leva a perceber a
existéncia de muitos fatores, internos ou externos, que comprometem o desempenho dos alunos.

Dentre os fatores externos podemos destacar aqueles relacionados a acdo pedagodgica, as
praticas dos professores e ao modo como a matematica pode ser ensinada. Ja entre os fatores
internos, relacionados ao aluno, estdo as habilidades concernentes a ateng¢do, concentragdo,
memoria e organizagdo espacial, entre outras que interferem na aprendizagem. As tarefas escolares
podem demandar algo que exige muito esfor¢o por parte da crianga, e a inser¢do num ambiente
favoravel a contextualizagdo da aprendizagem é fundamental para manter elevado o seu interesse.

Ha uma estreita relagdo entre o ensino e a aprendizagem de Matematica. Nesse vinculo
encontramos as emogdes que fazem parte do processo de aprendizagem e que desencadeiam
inumeras reagdes, tanto para quem ensina quanto para quem aprende.

Os atos de ensinar e de aprender sdo permeados por sentimentos que influenciam as relagGes
estabelecidas entre o aluno, o professor e o objeto de aprendizagem, as emogdes e o cognitivo,
tudo interligado ao desenvolvimento do individuo e a sua aprendizagem. Mais uma vez, destacamos
o papel importante do professor como mediador, pois a forma de praticar essa mediacdo é que
possibilita o afloramento das emog¢&es que estdo diretamente ligadas a motivagdo, aos interesses e
as atitudes do aluno em relagdo a sua aprendizagem.

Para Vygotsky (1996),

Sdo precisamente as reagdes emocionais que devem constituirabase do processo
educativo. Antes de comunicar esse ou aquele sentido, o mestre deve suscitar a
respectiva emogado do aluno e preocupar-se com que essa emogao esteja ligada
ao novo conhecimento. [...] os gregos diziam que a filosofia nasce da surpresa.
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Em termos psicoldgicos isso é verdadeiro se aplicado a qualquer conhecimento
no sentido de que todo conhecimento deve ser antecedido de uma sensagao
de sede. O momento da emocdo e do interesse deve necessariamente servir de
ponto de partida a qualquer trabalho educativo (p.145).

Conforme encontrado em Vygotsky,aemoc¢ao deve ser consideradaemrelagdoaaprendizagem
de qualquer conhecimento, embora parega estranho falar de emog¢do na Matemdtica, ciéncia em
geral considerada estritamente racional e distante de qualquer tipo de sentimento.

Ancorando-se nos trabalhos de Chacén (2003), é possivel verificar o quanto as emogdes estdo
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Para essa autora, as emogoes:

[...] servem para conduzir ou transmitir facilmente o conhecimento matematico,
funcionam como diagndstico. Normalmente, o professor tenta buscar razdes
que justifiquem por que os estudantes “falham” ao aprender matematica. As
dificuldades, tanto em aprender como em ensinar matemdtica, podem ter sua
origem nas atitudes dos alunos em relagdo a matematica, na natureza dessa ciéncia,
na linguagem e na notagdo matematica e no modo de aprender dos alunos. Parece
pertinente ndo sé aprofundar-se cada vez mais nas exigéncias cognitivas para a
aprendizagem, mas também e especialmente nas exigéncias afetivas (p.25).

A autora indica a importancia de o professor perceber seu aluno nos aspectos cognitivos e,
principalmente, nos aspectos emocionais, sendo que esse Ultimo tem uma grande interferéncia no
resultado da aprendizagem. Além disso, ha a necessidade de o professor perceber seus proprios
sentimentos e crencas em relagcdo ao ensino de Matematica.

Segundo Chacén (2003), muitas teorias psicossociais surgiram para explicar as emocdes,
porém sdo poucas as que consideraram os aspectos relacionados a Matematica. Ainda assim, pode
ser observado entre educadores e alunos que essa disciplina desperta inimeros sentimentos,
envolvidos por crengas em torno de sua pratica e aprendizagem. Fazer matematica, trabalhar com
matematica e aprender matemdtica sdo coisas de seres humanos, racionais e emocionais.

A mesma autora identificou em suas pesquisas alguns afetos gerados durante a realizagdo de
atividades matematicas, denominando-os “afetos locais”. Eles incluem: curiosidade, desorientacao, tédio,
pressa, bloqueio, desespero, animo, confianca, diversdo, prazer, indiferenca e tranquilidade. Todas essas
emocdes afetam a aprendizagem (CHACON, 2003, p.42). E com o reconhecimento desses afetos, que
diferem os alunos uns dos outros, que o professor devera orientar sua pratica. Podemos dizer que, para
se estabelecer uma pratica pedagodgica, deve-se levar em consideragdo as emogdes e os sentimentos,
visto que a disciplina de Matemdtica desperta, na maioria das vezes, sentimentos tanto positivos quanto
negativos, podendo criar temores e angustias em relacdo a aprendizagem de seus conceitos.

A avaliagao psicoldgica

Partindo do principio de que a Psicologia é uma ciéncia voltada para o estudo e a compreensdo
das emocgGes do individuo, podemos dizer que ela pode contribuir na avaliagdo de DA em Matematica
ao identificar a ocorréncia de movimentos psiquicos que interferem na elaboragdo cognitiva do
aluno. No entanto, existe uma expectativa muito grande em torno de uma avaliagdo psicoldgica
para promover uma mudanca de comportamento no aluno. E comum a crianga encaminhada
por apresentar dificuldade de aprendizagem trazer em seu histdrico queixas de comportamento
inadequado.

A Psicologia tem sua histéria marcada nas avaliagdes de dificuldades de aprendizagem.
Sempre fez uso de testes psicométricos que podiam informar o nivel de desenvolvimento intelectual
do aluno e se ele era capaz de aprender ou ndo. O uso desses testes com tal finalidade levou
profissionais da educagdo a estigmatizarem criangas como estudantes incapazes de se desenvolver
nas questoes cognitivas.
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Para Machado (2000), tornou-se “natural” acreditar na possibilidade de medir a inteligéncia.
No entanto, a padroniza¢do dos testes psicoldgicos tem desconsiderado as desigualdades sociais
e culturais existentes em nosso sistema capitalista, avaliando a capacidade individual das pessoas
como se ela fosse construida fora das relagdes sociais. Houve uma grande mudanca nesse olhar da
Psicologia, que passou a enfatizar muito mais as potencialidades do individuo, o contexto em que ele
vive e o papel de todos os envolvidos no processo de aprendizagem.

Entendemos que as avaliagGes devem ser compostas por instrumentos que possibilitem
entender o desenvolvimento da crianga, sua trajetéria na escola, o vinculo familiar com a
aprendizagem, a estrutura escolar em que o aluno esta inserido e, principalmente, qual o significado
gue o ambiente escolar tem perante a sua dificuldade.

A Psicologia também tem discutido o seu papel ante as dificuldades de aprendizagem,
especialmente pelo fato de os encaminhamentos frequentemente solicitados de avaliacdo
psicoldgica por parte das escolas estarem aumentando de maneira significativa. Esse € um recurso
utilizado ha tempos e que esta se intensificando, o que exige uma reflexdao dos profissionais dessa
area na perspectiva de colaborar nos aspectos educacionais (muito mais que apenas fazer avaliagGes
e fechar diagnésticos).

Nos ultimos anos ocorreram muitos debates sobre o assunto organizados pelo Conselho
Federal de Psicologia com o objetivo de discutir as praticas de avaliacdo psicoldgica, adequando-as
aos parametros éticos da profissao.

Pensar no papel da psicologia frente as DA é pensar que muito pode ser feito pelos alunos,
0s quais, na maioria das vezes, quando sdo encaminhados ao psicélogo, encontram-se fragilizados
emocionalmente, desacreditados e desmotivados. Entendemos que a psicologia tem como funcdo
avaliar as ocorréncias, indo além de oferecer um diagndstico, apontando possiveis causas para as
dificuldades, compreendendo cada pessoa como Unica, envolvida em uma rede de relagGes, e que
cada um deve avaliar seu papel diante do seu desenvolvimento.

As professoras e os encaminhamentos psicolégicos

Conforme indicado anteriormente, buscamos, em dois momentos distintos, as concepgbes
das professoras sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica, bem como suas manifestagGes
relacionadas ao encaminhamento de alunos com dificuldades de aprendizagem.

As entrevistas foram realizadas com duas professoras do 32ano do ensino regular e com
uma professora da sala de recursos (modalidade de atendimento da educagdo especial). Os
guestionamentos foram articulados com a equipe diretiva da escola, que nos acolheu muito bem e
considerou relevante o assunto para as diretrizes pedagogicas da instituicdo.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio com prévia autorizagdo dos participantes e
realizadas individualmente. Em suas manifestac¢des, as professoras mostraram-se preocupadas com
a situacdo de alguns alunos terem dificuldades em aprender e de a escola ter poucos recursos a
oferecer para a recuperacgao deles.

Para a realizagdo das entrevistas, elaboramos um roteiro composto de nove questdes comuns
que deveriam ser respondidas pelas duas participantes. As questdes faziam referéncia a formacdo
das professoras, as acOes das profissionais em relagdo ao ensino de matematica, a avaliacdo do
desempenho dos alunos e aos procedimentos adotados ao detectarem dificuldades e como
realizavam essas avaliacdes.

A principio, a professora da sala de recursos mostrou-se receosa em responder as questdes.
Aos poucos, foi se sentindo mais confortavel com a situacgdo, inclusive mostrando os materiais que
utilizava na tentativa de apoiar os alunos com dificuldades.

Nas manifesta¢des das educadoras, ficamos com a impressdo de ndo haver um espago
definido para a disciplina de Matemadtica na rotina da escola, quer nos planejamentos, quer até
mesmo nas salas de aula. Apesar de haver uma cobranga por resultados positivos no desempenho
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dos alunos nas avaliagOes externas (as quais eles sdo constantemente submetidos), é notdrio que as
condi¢Ges para desenvolver uma boa pratica pedagdgica em sala de aula ainda estdo muito distantes
de acontecer. Desse modo, usar a avaliagdo apenas para medir e diagnosticar ndo é suficiente para a
melhoria da aprendizagem. Mais que isso: em nossa compreensdo, é necessario planejar e executar
a¢des que promovam o avango dos alunos.

Durante as entrevistas soubemos que haveria, no segundo semestre, uma sondagem que
serviria como base para que fossem pensadas quais seriam as condutas de encaminhamento a
serem adotadas com os alunos que apresentassem dificuldades em aprender matemitica.

Isso nos impulsionou a retornar a escola e a utilizar novamente o recurso da entrevista
semiestruturada. Nesse segundo momento, entrevistamos as duas professoras das salas de 32 ano
do ensino regular, com gravacdao em audio. Procuramos explorar o que aconteceu no decorrer do
semestre com o desempenho dos alunos, como foram realizadas as sondagens, como foram os
trabalhos em sala de aula e quais condutas adotadas com os estudantes portadores de dificuldades
na disciplina de Matemitica.

Esperdvamos, nesse momento, encontrar algumas diretrizes pedagdgicas mais definidas por
parte da Secretaria de Educagdo com o intuito de auxiliar na tomada de decisGes dentro da escola,
principalmente aquelas relacionadas aos alunos com dificuldades de aprendizagem.

O cendrio encontrado nao foi muito diferente daquele observado no primeiro momento.
As sondagens ocorreram informalmente e foram elaboradas pelas préprias professoras. Com base
nas informacgGes dadas por elas percebemos que outros recursos ndo foram disponibilizados para a
recuperacao dos alunos que apresentavam dificuldades. Manteve-se a rotina de encaminha-los para
a avaliagdo psicoldgica e para a sala de recursos, sendo que nesse ambiente o refor¢o estava focado
nas questdes de alfabetiza¢do da lingua.

Em boa parte das vezes, o que mais determinava o encaminhamento dos alunos era o seu
“comportamento”. Com base na informacdo dada pelas professoras, encaminhavam-se alunos
desatentos, inquietos ou agressivos. Percebemos uma falta de avaliagdo mais profunda da equipe
pedagdgica e da orientagdo dessa equipe com o objetivo de favorecer a avaliagdo da professora. Os
critérios mostraram-se ténues e pouco embasados. Da mesma forma, as praticas de recuperacgdo
ndo consideravam as necessidades individuais dos alunos levados ao espaco da sala de recursos,
mas sim as questdes de alfabetizacdo da lingua que, em geral, é o foco do trabalho dos professores
dos primeiros trés anos do ensino fundamental.

Consideragoes finais

Podemos considerar, com base nos dados coletados por meio das entrevistas com as
professoras do 32 ano e das andlises que elaboramos, que o ensino da matematica nos anos iniciais
apresenta muitas fragilidades na sua estruturagdo como disciplina obrigatéria no curriculo do Ensino
Fundamental.

Notamos que existe uma prioridade, no que se refere a formacgdo, para os programas de
capacitacdo dos professores e até na elaboracdo de materiais didaticos, na alfabetizacdo dos alunos
em lingua materna, passando a Matematica e sua alfabetizacdo a um papel secundario no interior
das classes dos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Parece que todo o investimento em projetos se concentra em fazer com que os alunos
cheguem ao final do 32 ano sabendo ler e escrever, como se para isso ndo fosse necessario que as
criancas desenvolvessem o pensamento matematico, bem como as habilidades de compreens3ao em
ciéncias e em outras dreas do ensino.

Porém, as professoras mostraram valorizar a disciplina de Matematica e reconhecer as
dificuldades de seus alunos. Até vislumbraram as possiveis dificuldades futuras que eles poderiam
encontrar em anos posteriores. De alguma maneira, projetavam, em suas afirmagdes, que as
dificuldades em matematica ja estavam prescritas, que nada havia a fazer para modificar esse quadro.
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Ainda assim existem outras questdes ao identificar uma DA em Matematica: que conduta
e encaminhamento devem ser utilizados? Sentimos, nas afirmagGes das professoras, que elas
reconhecem as dificuldades e tentam proporcionar um desenvolvimento maior ao aluno em sala de
aula. Entretanto, ndo recebem um respaldo extraclasse, por exemplo, no que se refere ao reforgo
pedagdgico especifico para tal disciplina.

Observamos a mesma condi¢do de inseguranga no uso de materiais didaticos em sala de aula.
A situacdo indefinida pelo municipio na escolha desse recurso faz com que cada professora elabore seu
plano de aula alicercado em materiais ja existentes, mas, de maneira fundamental, nas experiéncias
anteriores que possuem, ou seja, naquelas agGes que vivenciaram quando alunas dos anos iniciais.

O recurso de encaminhar o aluno para uma avaliacdo psicoldgica talvez pudesse oferecer
ao professor uma orientacdo de como lidar com ele valorizando sua capacidade. Poderia, também,
proporcionar ao estudante e a familia o apoio necessdrio para construir vinculos mais significativos
com o processo de aprendizagem.

A pesquisa nos fez perceber que existe a necessidade urgente de ampliar o espago para o
tratamento da Matemadtica nos anos iniciais por meio de atividades significativas para a aprendizagem
dos alunos, da formagdo continuada e do apoio as professoras no planejamento e na elaboragdo de
materiais a serem utilizados com seus alunos, o que poderd resultar em aulas maisricas e, principalmente,
trazer-lhes mais seguranca na identificagdo dos obstaculos encontrados pelos alunos para aprenderem
Matemitica.

Enfim, identificamos a falta de um espaco e de um cuidado com a disciplina, o que reforca
a crenga de que esta é uma drea curricular complicada e de dificil compreensdo, ocasionando, em
muitas situacdes, a aversao por aprender e ensinar Matematica.
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ENTRE O INCENTIVO E O FARDO DO SUCESSO: OS ALUNOS DA
MELHOR ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA (COLUNI/UFV)

BETWEEN THE ENCOURAGEMENT AND BURDEN OF SUCCESS:
STUDENTS THE BEST BRAZILIAN PUBLIC SCHOOL (COLUNI/ UFV)

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo analisar
a repercussao do status de exceléncia do Colégio de
Aplicagdo — Coluni (UFV) nos meios de comunicagdo,
bem como investigar os reflexos desse status sobre
seu alunado. Nessa perspectiva, questionamos:
seria um incentivo ou um fardo integrar o melhor
colégio de ensino médio publico brasileiro? Os
caminhos metodoldgicos percorridos contam com
levantamento bibliografico, levantamento e andlise
de materiais jornalisticos e, ainda, entrevistas
semiestruturadas com alunos egressos do Coluni.
Compreende-se, de modo geral, a coexisténcia
das sensagdes, sendo o incentivo alicercado no
sentimento de orgulho de fazer parte do colégio,
enquanto a ideia de fardo estd mais ligada aos
aspectos da cobranga e a expectativas internas e
externas.

PALAVRAS-CHAVE: Coluni. Ensino. Rankings.
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ABSTRACT: This paper aims to analyze the impact
of the status of excellence of the School Application
- Coluni (UFV) in the media and to investigate
the consequences of this status on its students.
In this perspective, we have a question: it would
be an incentive or a burden to integrate the best
Brazilian public high school? The methodology is
compound for literature survey, survey and analysis
of journalistic materials and also semi-structured
interviews with former students of Coluni. It is
understood, in general, the coexistence of feelings,
once the encouragement is built in the feeling of
pride in being part of the school, and the idea of
burden is more linked to aspects of demanding and
internal and external expectations
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1- Introdugdo

Este trabalho surgiu de uma inquietacdo a respeito da trajetdria de sucesso escolar do Colégio
de Aplicacgdo Coluni, situado dentro do Campus da Universidade Federal de Vigosa (UFV). De acordo
com os resultados do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o colégio esteve entre as cinco
melhores escolas da rede publica e privada do pais, ocupando o primeiro lugar dentre as escolas
publicas nos ultimos anos. O que faz essa escola que confere resultados tdo impares? Essa foi a
pergunta feita pela midia local, regional e nacional, que divulgou exaustivamente o resultado.

Neste sentido, objetivamos analisar como os resultados do Enem constroem e reafirmam
a imagem de exceléncia do Coluni, a fim de entender como essa escola é projetada no cenario
educacional brasileiro ao ostentar a denominagdo de “melhor escola”, sendo constantemente
ranqueada e comparada com as demais, apresentando-se como “exemplo a ser seguido”.

Tais consideragdes nos levaram a questdo central deste trabalho: como tais resultados incidem
sobre a vivéncia dos alunos desse colégio? Seria um incentivo (orgulho) integrar o Coluni? Ou seria
um fardo, pela obrigatoriedade da apresentacao de bons resultados no Enem e nos vestibulares?

O colégio de aplicagdo — Coluni

A histéria da Universidade Federal de Vicosa (UFV) possui algumas especificidades que
merecem ser tratadas para melhor entendermos a estrutura do Coluni. Referimo-nos ao modelo
norte-americano Land Grant Colleges, adotado inicialmente pela instituicdo. Nos Estados Unidos, os
Land Grant Colleges eram escolas superiores agricolas que tinham como objetivo principal o ensino
de agricultura, ciéncia e engenharia, e por isso foram implantadas no oeste e meio oeste, onde 85%
da populagdo vivia no meio rural, em uma sociedade baseada em uma forte economia agricola.
Ribeiro (2006) compara o modelo implantado nos EUA com o implantado em Vicosa. De acordo com
a autora citada, existe um consenso entre os pesquisadores da histdria da UFV no que diz respeito a
adocdo desse modelo. A institui¢do teria sido pensada como um Land Grant College pelo presidente
Arthur Bernardes, o que justifica a vinda do professor Peter Henri Rolfes, que fora diretor da Florida
Agricultural College, para dirigir a Escola Superior de Estudos Agricolas (Esav), vindo a se tornar uma
espécie de patriarca da instituicdo. A Esav absorveu parte desse modelo e, portanto, necessitava de
um publico de estudantes que estivessem preparados para desenvolvé-lo junto a instituigdo.

Para atender a essas demandas foi criado o Coluni em 26 de margo de 1965. Tudo comegou
com um prédio de madeira cedido pelo Departamento de Engenharia Florestal. Setenta e oito
alunos, originarios de Vigosa e regido, formaram a primeira turma do colégio, destinada apenas ao
32 ano do colegial. Foi somente em 1982 que o Coluni passou a oferecer as trés séries do segundo
grau, denominagdo que veio a substituir o termo colegial, hoje reconhecido como ensino médio.
A estrutura escolar foi modificada para que as aulas e os professores estivessem de acordo com as
novas normas, ao passo que o perfil de escola preparatdria para o vestibular foi sendo de igual modo
modificado, apesar de este ainda ser uma caracteristica marcante.

A designacgdo de Colégio de Aplicagdo, por sua vez, acontece apenas em 2001, apds uma trajetdria
de discussGes, de modo que, a partir de entdo, estudantes de graduagdo, mestrado e doutorado passaram
a desempenhar trabalhos no local, ministrando algumas aulas como parte de disciplinas da faculdade,
fazendo estagio ou utilizando os espacgos da escola para outras atividades académicas.

Atualmente, a escola tem um total de 480 estudantes, que formam 12 turmas de 40 alunos,
sendo quatro turmas para cada série do ensino médio. O colégio conta com adequado espaco fisico,
com salas de aula amplas, salas de projecao, laboratdrios de quimica, fisica, biologia, informatica,
além de permitir que a comunidade escolar permaneca na escola em hordrio integral. Os professores
tém o mesmo tratamento dos professores universitarios, tanto no que se refere aos beneficios
guanto as atribuigdes. Atividades extracurriculares de cunho extensionista e cientifico também fazem
parte da rotina do aluno do Coluni, tais como a participacdo em Olimpiadas de Fisica e Matematica,
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no Modelo Intercolegial da Organizagdo das Na¢Ges Unidas (MiniOnu), em excursdes académicas,
culturais, ecoldgicas, projetos de extensdo e na publicagdo cientifica na Revista Ponto de Vista.

Cadeados, vigias ou portarias ndo sdo encontrados no Coluni. Os alunos tém liberdade de
escolher assistir as aulas ou ndo, apesar de existir um limite de faltas. Essa medida é eficaz, pois
instiga a formacdo da responsabilidade e o amadurecimento.

Para ingressar no Coluni existe um criterioso processo de selegdo, ja que o numero de vagas
disponibilizadas ndo é correspondente a demanda do colégio. A média é de 1.500 alunos inscritos
para 150 vagas, ou seja, 10 candidatos para cada vaga. Barbalho (2008), ao analisar os dados dos anos
de 2002, 2003 e 2004, constatou que apenas 25% dos alunos que ingressam no Coluni concluiram o
ensino fundamental em escolas publicas.

Na ultima década foram percebidos o aumento do nimero de inscritos e uma mudanga na
origem dos estudantes, pois uma parcela significativa de alunos passou a vir de outros locais do pais,
apesar de a maioria ser predominante da regido sudeste. O Coluni se estabelece, portanto, como
um padrdo, um modelo de escola de sucesso contrastando com a realidade do sistema educacional
brasileiro no que concerne a infraestrutura, a qualificacdo e ao acesso.

O status Coluni na imprensa: o discurso sobre o melhor
colégio de ensino médio publico brasileiro

O Coluni tornou-se noticia ao ser considerado o melhor colégio de ensino publico do pais,
de acordo com ranqueamento das notas do Enem. O levantamento de dados referente aos anos de
2007, 2008, 2009 e 2010 sobre a presenca da temdtica “COLUNI” na midia local, regional e nacional
constatou que, nos veiculos de comunicacdo da UFV (site e jornal institucional), o Coluni foi noticia
43 vezes nos Ultimos trés anos, sendo 36% das matérias abordando os resultados no Enem; 15%,
o sucesso dos ex-alunos na carreira académica e no mercado de trabalho; 27% comentando sobre
prémios de olimpiadas e concursos conquistados pelos alunos; 15% versando sobre a promocgdo
cultural da escola; e 7%, sobre resultados nos vestibulares do pais.

Nos referidos veiculos de comunicagao, o carater de assessoria amplia o jogo de informag&es
internas a um publico mais amplo, o que é possivel principalmente pela internet. Na midia local, que
é composta por trés jornais de circulagdo semanal — Jornal Folha da Mata, Jornal Tribuna Livre, e
jornal O Popular—a abordagem do colégio é similar a feita pela comunicagdo institucional da UFV no
que diz respeito aos resultados no Enem e a promogao cultural da escola.

Tratando as repercussdes mididticas de forma mais abrangente, utilizamos para coleta de
dados os jornais Estado de Minas e Folha de S. Paulo, representando as dimens&es regional e
nacional, respectivamente. Nessa amostra, pode-se observar que a abordagem é consequéncia
direta dos resultados do Enem, quando o Coluni torna-se “inusitado” e “curioso”, de forma que em
80% das matérias o colégio é associado a expressao “melhor colégio do pais”.

No que se faz referéncia ao Coluni, as matérias sdo compostas pelos mesmos conteudos,
apontando as peculiaridades da escola perante as demais, que sdo: melhor infraestrutura, professores
capacitados, ambiente universitario, liberdade dentro da escola, atividades extracurriculares
e processo de selegdo de alunos. Assim como ratifica Darnton (1990), as matérias jornalisticas
precisam caber em concepgGes culturais prévias relacionadas a noticia. Dessa forma, a escassa
discussdo da educagdo, tanto no que tange as demandas sociais quanto ao engajamento jornalistico,
cria um espacgo de debate muito restrito, pouco contribuindo para a conscientizagdo da relevancia
educacional em nosso pais. Neste caso, a midia se apoderou do seu poder discursivo para intitular a
escola publica com melhor rendimento no Enem como a melhor escola do pais. Seria esse adjetivo
0 mais adequado para se referir aos resultados? Serd mesmo a escola com melhores resultados no
Enem a melhor escola do pais? Sera justo igualar os resultados de um colégio financiado por recurso
federais, situado dentro de uma universidade de ponta, aos de outros colégios publicos brasileiros?

Na concepgdo habermesiana, a producdo jornalistica é orientada por interesses privados e,
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apds a conversdo da imprensa de opinido em jornais organizados como empresas, a questdao do
interesse publico sempre esteve presente no discurso dos jornalistas. Porisso, é relevante considerar
o “grau de vendagem” dos resultados do Enem, ao perceber toda a sua propagagao nos veiculos
jornalisticos. Dessa forma, pode-se perceber que o jornalismo esta cada vez mais associado ao
mundo da vida cotidiana, de forma que o jornalista esforga-se em identificar quais temas, pessoas
e interesses revelam-se mais interessantes para os consumidores de informac¢do (LUBENOW, 2007).

Assim, a problematica se encontra no carater apenas informacional colocado tanto por parte
dos drgdos encarregados quanto pela propria imprensa, de forma que a funcionalidade do Enem
transforma-se na criacdo de um grande ranqueamento nacional e a divulgagdo dos resultados no
Enem pela midia compara resultados provenientes de realidades diferenciadas, tomando como
base padrdes desiguais. A utilizagdo de expressées como “chega ao topo”, “selegcdo mais disputada”,
“melhor e pior” aparecem em 90% das matérias. A disparidade entre escolas publicas e privadas
foi também bastante evidenciada na dicotomia “melhor e pior”. A palavra “ranking” apareceu em
80% das matérias, referindo-se a colocagdo das instituicdes em nivel nacional, regional ou local,
mostrando resultados apenas da parte objetiva da prova ou da redagdo, ou, ainda, mostrando
ranking de publicas e privadas separadamente.

A andlise também nos permite considerar a superficialidade como caracteristica das matérias.
Em geral, estas apresentaram-se “rasas”, apresentando recortes elitistas e ébvios, de modo que em
nenhuma das matérias podemos perceber uma andlise consistente do que é o Enem, o que ele
avalia e como essas considera¢des podem implicar a problematica da realidade escolar. Sendo assim,
apesar da realizagdo de muitas pesquisas que apontam para a insuficiéncia de se medir e avaliar
0 ensino, 0s exames que se propdem a fazé-lo, como o Saeb, o Enem e o Enade, vém ganhando
cada vez mais notoriedade perante o publico, tornando estudantes e professores reféns de uma
“competicdo” generalizada e desigual. (CUPOLILLO, 2007).

Percebemos, entdo, que os meios de comunica¢do atuam ratificando a légica de mercado
no campo educacional, em que a “eficiéncia” é medida exaustivamente por exames que tém como
finalidade explicita o ranqueamento institucional. As escolas assumem papel de concorrentes,
de modo que podemos perceber um deslocamento das responsabilidades do Estado para uma
dimensao individual, em que cada escola é responsavel por seus resultados.

A midia assume, neste contexto, o papel de aparelho privado de hegemonia (GRAMSCI, 2010;
MORETZSOHN, 2007), atuando na sociedade civil como promotora de um senso comum na construgdo
de uma opinido publica acerca do sentido de educagdo e de melhor escola. O que estd em jogo é
a capacidade de impor um consenso ao grupo, estabelecendo um sentimento de unidade. Neste
sentido, evidencia-se a reprodugdo do pensamento neoliberal na atuagdo dos meios de comunicagao,
entendendo que o préprio exame vem trazendo a légica dual (tedrico e pratica) para a educagdo ao
empreender a ldgica de competéncias e habilidades, ranqueamento institucional e autonomia das
escolas, criando uma espécie de “mercado educacional” (RICHTER, 2010; ZANCHET, 2007).

A midia e a tessitura das identidades

A perspectiva semidtica, no trato com temas culturais, estuda os textos com as significagcdes
por eles e neles constituidas e geradoras de novos sentidos, como a construcdo das identidades.
Como nocdo de identidade, entendemos que esta se estabelece entre o plano da expressao e o plano
do conteldo, ambos constituidos como forma. A condigdo inicial para a construgdo de identidades
é estar em sociedade, pois esse processo ndo se configura como singular ou isolado. Ele existe,
contudo, nas dimensGes individual e coletiva e, para que a identidade seja construida, o dominio e o
partilhamento da identificacdo sdo indispensaveis.

O conceito de reconhecimento é fundamental para se tratar a questdo da identidade, uma
vez que esta é construida por meio de um jogo do reconhecimento formado por dois polos — o
do autorreconhecimento (como o sujeito se reconhece) e o do alter-reconhecimento (como é
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reconhecido pelos outros). Existe, entdo, uma dimensdo social e moral na construgao de identidades,
o que implica o reconhecimento do outro, podendo ser considerada como um espago que agrega,
além das semelhancgas, também os conflitos, de forma que o idéntico e o oposto passam a ser
considerados préximos na construcdo das identidades sociais. Hall (1990) considera impossivel
pensar a construcao de identidades como resultante somente do partilhamento de pontos comuns,
ou de contrates e oposi¢des.

Entendemos a identidade como algo em permanente construgdo e negociagdo com a
realidade, portanto, a dimensdo em que ela é construida ndo pode ser considerada estatica e pronta,
mas sim permanentemente interligada a sociedade.

No caso aqui analisado, percebe-se a formacdo da identidade do Coluni na dimensao individual
em relagdo aos alunos, ou melhor, a cada aluno, que identifica a instituicdo escolar como uma exceléncia
em ensino. O aluno traz consigo as experiéncias e o conhecimento sobre o colégio, o que o faz perceber-
se inserido no discurso veiculado sobre este o Colégio.. Entendendo que os alunos formam um grupo, na
dimensdo coletiva, a identidade referente ao Coluni é construida na medida em que o discurso ratifica
a realidade vivenciada pelos alunos, assim como pelos demais membros da institui¢cdo, o que pode ser
verificado na concepgdo de formacdo de identidades para Bourdieu (1989). De acordo com o autor,
as identidadesestabelecem relagdes com o carater performativo do discurso, entendendo este como
pratica de institucionalizacdo, de objetivacdo da realidade, mas que requer autoridade reconhecida do
enunciador, existindo em fung¢do do reconhecimento dos outros. Assim, o discurso da midia constréi o
status de melhor colégio acerca do Coluni, reconhecido como verdadeiro pela sociedade.

As nogGes das identidades pessoal e social estdo interconectadas, permitindo-nos toma-las
como dimensdes de um mesmo e inclusivo fendmeno, situado em diferentes niveis de realizagdo.
Considerando de forma mais abrangente o publico atingindo pelo discurso midiatico acerca do Coluni,
é relevante apontar que esse auditdrio passa a conhecer o colégio pelas descri¢cées e pontuagbes
colocadas nas matérias jornalisticas. O melhor do pais, para o grande publico, é resultado da prova
do Enem, do discurso veiculado pela midia, ja que o sentimento de pertencimento é configurado
apenas pelos individuos inseridos em um contexto determinado.

Contudo, uma memoria coletiva criada em torno da exceléncia do Coluni pode refletir sobre a
construcdo de identidades. Isso acontece na medida em que o discurso midiatico ratifica as informagdes
veiculadas, o que pode acontecer em um mesmo periodo temporal, consequéncia da repeticdo e
similaridade nos veiculos de comunicagdo, ou ainda em periodos temporais diferenciados. (ENNE, 2004).

Sendo assim, os meios de comunicagdo, como os demais processos educativos convencionais,
exercem um papel pedagogico sobre o seu publico-alvo, ratificando as concepgbes culturais e
modelos educacionais preestabelecidos e, desse modo, participando da tessitura das identidades
(do colégio e dos alunos) por meio de seus recortes jornalisticos.

O estudante do Coluni: entre o incentivo e o fardo do sucesso

Dando continuidade a linha de raciocinio que rege este debate, deslocamo-nos das discussGes
mais amplas para buscar o cerne da questdo em um plano micro: o reflexo de tais resultados sobre os
alunos da instituicdo em questdo. Estudar no melhor colégio de ensino médio publico do pais, e num
dos dez melhores considerando também a rede privada, é motivo de orgulho, motivacdo, pressao,
cobrangas? Quem sdo esses alunos? Por que escolheram estudar no Coluni? Como se preparam?
Como é sua rotina? Como sdo seus habitos? O que significa fazer parte do melhor colégio de ensino
médio publico brasileiro?

E relevante considerar que esta pesquisa é pautada no entendimento da vivéncia dos alunos e
em suas relagGes com o colégio, considerando o entendimento destes, suas experiéncias e vivéncias
no Coluni e o juizo de valor que fazem sobre as instancias dessa instituigdo. Para isso, foram realizadas
entrevistas com 15 ex-alunos do colégio, formados nos anos de 2006, 2007, 2008, 2009 e 2010. A
periodicidade em referéncia justifica-se diante dos primeiros cinco anos em que o Coluni se destacou
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no Enem como melhor escola publica do pais. Os nomes apresentados na analise sdo ficticios, sendo
atribuidos o nome inicial Maria para definir o sexo feminino e Jodo para o sexo masculino.

Para a andlise de tais entrevistas foram criadas trés categorias de analise: a preparac¢do para o
Coluni; a organizacdo/ metodologia do colégio; e o perfil do estudante do Coluni.

A preparagdo para o Coluni

Entre os 15 entrevistados, sete deles (46,6%) sdo naturais de Vigosa e os demais sdo de cidades
mineiras, sendo a maioria da regido da Zona da Mata, onde o colégio também é reconhecido por sua
trajetdria de sucesso ha décadas. A tradigdo do colégio na regido e lagos familiares (parentes que ja
estudaram no colégio) sdo as formas mais evidentes pelas quais os entrevistados conheceram o Coluni.

Os alunos naturais de Vigosa, principalmente, tendo a tradigdo de exceléncia do colégio
mais enraizada, convivem com uma maior “cobranga” em fazer parte do colégio. Desde o ensino
fundamental, é comum que as prdprias escolas da cidade incentivem e despertem ainda mais o
desejo de estudar no Coluni. Varias escolas chegam a divulgar o nimero de seus estudantes que
foram aprovados no Coluni. A divulgacdo pode ser compreendida como uma estratégia de marketing
da escola para atrair alunos.

De acordo com a amostra, um numero significativo dos estudantes (53,3%) faz a opc¢do de
repetir o primeiro ano do ensino médio no Coluni, ou seja, quando ndo aprovados na primeira
selecdo, os alunos continuam estudando para o exame, e a0 mesmo tempo cursam o primeiro
ano em outra escola. Por que um estudante atrasaria em um ano o ensino médio para estudar
no Coluni? Essa foi a indagacdo feita aos estudantes quando apontavam o fato. Como respostas
obtivemos o “ideal” em estudar no Coluni pautado na tradigdo do colégio, a obrigacdo de fazer parte
da instituicdo, a influéncia dos pais, o status de ser um aluno do Coluni, as melhores possibilidades
em ingressar em uma instituicao federal e a influéncia dos amigos.

A preparagdo para o exame de selecdo do Coluni também deve ser apontada, uma vez que
13 dos entrevistados (86,6%) fizeram cursinhos preparatérios. Na cidade de Vigosa, cursinhos nas
versGes semestral e intensiva sdo oferecidos. Como objetivos dos estudantes em ingressar no Coluni
destacam-se a preocupag¢do em passar em um vestibular concorrido, a insatisfagdo com os demais
colégios da cidade em que residiam e o préprio status que o colégio proporciona. Pode-se perceber
que os alunos tém interesses e objetivos a serem cumpridos em longo prazo, que no caso sdo
representados pelo vestibular e pela universidade. Tais pressuposicGes justificam o investimento em
escolas particulares desde o ensino fundamental, observado nesta pesquisa, em que apenas 13,3%
da amostragem estudou em escola publica.

Organizacido/ Metodologia

Questionados sobre os professores do colégio, todos os alunos apontam que eles tém
excelente formacgdo e preparagdo em suas respectivas areas, tendo qualificagGes como mestrado
e doutorado. Entretanto, sdo alvos de muitas criticas em relagdo a didatica e ao empenho como
professores dentro da sala de aula. O comportamento destes, adotando uma postura comumente
universitaria, ou seja, mais rigida, é estranhado pelos adolescentes, que estdo acostumados com
realidades diferenciadas.

Percebemos que os alunos se confundem em relagdo a atuagdo do professor em sala de aula. A
didatica é criticada, contudo o método de avaliagdo é contemplado, ainda que considerado com elevado
grau de dificuldade. Esse grau de dificuldade é visto por eles como uma forma de intensificar os estudos
nas disciplinas, de treina-los para o vestibular e de prepara-los para o ritmo da universidade.

A metodologia de avaliacdo do colégio comporta trabalhos e provas, com énfase nestas, feitas
de forma bastante tradicional. Sdo realizadas em semanas especificas, previamente marcadas, sendo
gue cada dia da semana tem em média duas provas de matérias diferentes. O ritmo, considerado
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estressante pelos entrevistados, depende de um planejamento de estudos muito regrado e
constante. Apesar de as provas configurarem a principal forma de avaliagdo do colégio, alguns
trabalhos ganham notoriedade dentro da escola, envolvendo de forma criativa todos os estudantes,
além de promover a integragdo com cursos da UFV.

Outra caracteristica apontada pelos alunos é o direcionamento e até mesmo a prioridade
do colégio para areas de exatas e bioldgicas, principalmente de exatas. Os alunos entrevistados que
atualmente fazem cursos da drea de humanas contam a experiéncia do Coluni como negativa neste
sentido, pois o investimento do colégio fica predominantemente voltado para as disciplinas de exatas.

O estudante do Coluni

De acordo com Paes (2010), desde o periodo de sua cria¢do, o Coluni tinha objetivos que
viriam a tragar as particularidades de seus alunos. A educagdo preparatdria para a entrada no ensino
superior ndo era apenas uma caracteristica declarada da escola, mas também uma determinacdo
encontrada no préprio regimento do colégio, escrito em 1971.

Integragdo secundarista ao meio universitario, assim como, completar ao
mesmo tempo o ensino de 22 grau dos alunos que nele se matricularem, levando
em conta as necessidades qualitativas e quantitativas de recrutamento da UFV.
(Mimeografado, Arquivo do Registro Escolar, COLUNI/UFV).

O Coluni era, entdo, responsavel por formar estudantes que suprissem intelectualmente as
demandas da UFV. O objetivo estabelecido era instrui-los para que obtivessem sucesso no vestibular
e elevassem o nivel dos cursos de graduacdo. Isso seria possivel com a passagem pelo “primeiro
ciclo”, uma espécie de etapa introdutdria ao terceiro grau, vivenciada dentro dos limites do colégio
universitario (Barbalho, 2008). Essa formagdo ndo acontecia apenas em relacdo aos conteudos
transmitidos nas aulas, as quais eram ministradas inicialmente por professores dos departamentos
da universidade. Além de aprenderem contetldos especificos e proximos ao que iriam encontrar na
graduacdo, a vida levada pelos alunos do Coluni era muito semelhante a universitaria.

A proximidade com a vivéncia universitaria continua como uma caracteristica marcante do
colégio nos dias atuais. Ao entrar nesse novo contexto, muitas mudancas nos habitos e na rotina
dos estudantes acontecem. Um dos aspectos mais apontados pelos entrevistados refere-se ao
tempo disponibilizado ao estudo, que passou a ser maior e melhor organizado na maioria das vezes.
Ainda que os estudantes do Coluni apresentem quase sempre um histdrico de alunos estudiosos,
interessados e responsaveis, o colégio demanda um nivel mais elevado de exigéncia.

As mudangas, entretanto, ndo se restringem apenas ao tempo direcionado aos estudos.
Uma consideravel parcela dos alunos que ingressam no colégio vem de outras cidades, de forma
gue passam a morar, na maioria das vezes, em republicas. As responsabilidades e a independéncia
aumentam consideravelmente, o que pode ser considerado um fator determinante no processo de
amadurecimento dos estudantes. Outro fator que merece destaque sdo os lagos criados entre os
estudantes. O tempo destinado aos estudos e ao colégio e, ainda, em muitos casos, a auséncia dos
pais, sdo fatores que criam condi¢ées de maior proximidade, sendo os estudantes da instituicdo
considerados como “familia Coluni”.

O inicio da terceira série, por sua vez, diminuiu de forma significativa o tempo destinado ao
lazer. E chegado 0 momento em que os conhecimentos do aluno serdo testados e seu futuro comeca
a ser tragado. A escolha do curso e das instituicdes de ensino para as quais prestarao o vestibular
é considerada pelos estudantes uma das decisGes mais importantes do periodo, uma vez que se
sentem obrigados a ingressar em cursos renomados em universidades importantes. Com base na
fala dos alunos, percebe-se que o histdrico de sucesso do Coluni, com aprovac¢des nas melhores
universidades do pais e em cursos de elevada concorréncia, como as engenharias, direito e medicina,
contribui para reforcar um esteredtipo diferencial de “aluno do Coluni”.
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O vestibular

O vestibular apresenta-se como um marco na vida do estudante, um ritual de passagem,
representando a mudanca de etapa, a entrada na vida adulta. Contudo, as expectativas criadas em
torno dessa mudanca de fase sdo vivenciadas com certa duplicidade, uma vez que o vestibular pode
incluir ou excluir, dependendo dos resultados. De acordo com Bianchetti (1996), o vestibular traz ao
aluno um sentimento de perda muito grande e uma necessidade de assumir autonomamente a sua
nova identidade. Por isso, o vestibular pode ser considerado um fator estressor para o jovem, uma
vez que o periodo de preparagdo para os testes € muito exaustivo. Se passar em um vestibular de
renome ja é uma cobranca, o medo de ndo passar em algum vestibular é ainda mais preocupante.
Mesmo aprendendo que o fracasso faz parte da vida, esse é um sabor que ninguém realmente quer
provar.

O orgulho é um sentimento que faz parte de toda a trajetéria dos alunos do colégio
universitario, em cada momento manifestando-se de uma forma diferente. Para os estudantes que
vieram de outras cidades, pesa a possivel frustracdo dos pais, parentes e até mesmo dos conhecidos,
que confiaram na capacidade do jovem que veio para estudar na melhor escola publica do pais.

A obrigacdo de passar no vestibular de onde ja se estuda é ainda maior do que a de conseguir
sucesso em outros lugares. Como os alunos ja frequentam o campus e suas instalages e se
relacionam com os jovens da graduacgdo, ser reprovado nos vestibulares, sobretudo no da UFV, é
considerado por eles motivo de vergonha e desapontamento.

Tinha apreensdo. Medo na hora da prova eu ndo tinha ndo. Eu era muito
tranquila. Mas eu tinha medo de ndo passar. Eu ja tinha voltado um ano. Ai eu
ficava meio apreensiva por causa disso, e além do mais, também, como eu era
aluna do Coluni, eu tinha que passar, né?! (Maria Antonia)

Tinha muito medo. Muito! Porque vocé sabe que todo mundo vai passar, e
se VOCcé ndo passar vocé vai ser a porcentagem negativa do seu ano que nao
passou. E muita pressdo! Por estudar no Coluni, todo mundo acha que vocé tem
a obrigacdo de passar no vestibular.” (Maria Linda)

Por meio das falas transcritas anteriormente percebe-se que o medo é um sentimento
presente de forma expressiva nos relatos dos ex-estudantes no que se refere ao vestibular. O medo,
entretanto, ndo estaria direcionado a prova em si, mas aos resultados.

O vestibular era um bicho muito feio. A minha ansiedade maior era com os
resultados na verdade. Nado era na hora de fazer. E foram os resultados dos
vestibulares que me desesperaram. Eu s6 passei aqui e passei pelo Pases porque
0 meu ponto de corte ndo daria pra segunda fase. (Maria Claudia)

Ser estudante do Coluni cria expectativas. Os pais confiam na exceléncia da escola e no
potencial do filho, e essa “certeza” em relagdo ao sucesso deste no vestibular acaba se configurando
como uma cobrancga, e o aluno tem medo de causar decepgdes. No colégio, que é considerado o
melhor do pais, as histdrias de sucesso estdo por toda a parte. O percentual de aprovagGes chega a
85%; o0 aluno do Coluni é considerado o aluno para a universidade publica.

Esse sentimento de confianga é, muitas vezes, absorvido pelo préprio estudante, que cria
ainda mais expectativas e cobrancas em torno do seu rendimento, o que se reflete em ansiedade,
tensdo e medo. Entretanto, em alguns casos, os alunos consideram que sua autocobranca seria a
mesma, independente da instituicdo em que estivessem estudando. O que muda de forma mais
significante sdo as expectativas dos outros em torno dos resultados, uma vez que, quando um aluno
ndo passa no vestibular, passa a representar uma minoria, uma excegao.

Cem por cento da amostra escolheu universidades publicas, sendo a maioria delas
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universidades de renome nacional. Na amostra, 40% dos alunos optaram por cursos da area de
ciéncias bioldgicas, 40% da area de humanas e 20% da area de exatas. Ainda de acordo com a
amostra, 20% deles ndo passaram no primeiro vestibular.

De acordo com as entrevistas, ndo existe uma cobranca direta da administracdo e dos
professores do Coluni em relagdo aos resultados dos alunos. Contudo, pode ser percebida uma
cobranga intrinseca sobre o rendimento dos alunos nos exames de selecdo. De acordo com os
entrevistados, isso acontece com exemplos de ex-Colunis bem-sucedidos que vao ao colégio, com
o grande indice de aprovagBes e com a presenga cada vez mais constante do colégio na midia,
consolidando-se como um dos melhores de ensino médio publico brasileiro.

Afinal, o Coluni é um fardo ou um incentivo?

Por fim, chegamos a questdo problema deste trabalho. O roteiro da entrevista foi finalizado
com o seguinte questionamento: vocé considera que o status de exceléncia do Coluni influenciou
na vivéncia escolar? Para vocé, estudar no melhor colégio de ensino médio publico do pais foi um
incentivo ou um fardo? Destacamos algumas respostas:

Funciona como os dois, mas acredito que mais um fardo. (Jodo Carlos)

Eu acho que mais um incentivo. Os estudantes Ia se sentem mais capazes. Eu
acho que o estudante mesmo se pressiona mais no vestibular por ele ser aluno
do Coluni. (Maria Mara)

Acho que como os dois. Mas pra mim, mais como um incentivo. Todo sonho dos
estudantes e pais nativos é que o filho estude no Coluni, mas hoje a gente pode
perceber que o colégio esta bem mais divulgado. Principalmente por causa do
destaque no Enem na midia. (Jodo Ant6nio)

Um fardo, com certeza. Porque, por exemplo, seus familiares, todos vao achar
que vocé é muito inteligente por estar |a e consequentemente passam a esperar
mais de vocé. E vocé chega |a dentro e todo mundo é daquele jeito, sdo os
melhores alunos das escolas da regido. Entdo, fica uma cobranga na cabega das
pessoas. As pessoas de fora ndo fazem de propdsito, mas é uma mentalidade
que se criou com o passar do tempo e a exceléncia cada vez maior e mais
divulgada da escola. (Maria Clara)

E um pouco dos dois, porque ndés mesmos nos cobramos muito. Mas é bom
saber que a gente tem uma base boa, que estd um pouco na frente dos outros.
Mas tem uma pressdo assim, de ser o nosso ano que vai tirar o Coluni da posigao
dele. (Maria Lucia)

Para compreender essa questdo, é interessante frisar que estes sdo alunos que possuem um
histérico de sucesso escolar, contudo, quando entram no Coluni, deparam-se com uma realidade
diferenciada. Se em seus antigos colégios eram acostumados com o destaque, no Coluni se deparam
com alunos tdo capacitados quanto eles, ou mais. Tal fato pode impulsionar aideia de competitividade
e cobranca por parte dos alunos, o que, por vezes, pode interferir de forma negativa em seu estado
emocional. O sentimento de “emburrecimento” foi colocado por muitos dos entrevistados, na
medida em que se deparavam com a sensac¢do de negacdo, de ndo corresponder as expectativas
deles mesmos e dos familiares e amigos. A sensagdo é supostamente amenizada com a adaptacgdo
ao ritmo do colégio, sendo que aparece de forma mais expressiva no 32 ano, quando a cobranca dos
resultados dos processos seletivos se torna uma realidade, configurando, assim, um fardo.

Sintomas como dores de cabeca e sensagdo de cansaco foram alegados por 80% dos
entrevistados. Tais sintomas eram mais recorrentes nas semanas de prova e, ainda, nas datas
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préximas aos exames de selecdo. Problemas de saude como infecgGes e dores musculares foram
apresentados, sempre com diagndsticos médicos apontando para problemas emocionais.

Em 66,6% da amostra foi colocada a coexisténcia de um paradoxo entre a seguranga e a
inseguranca, o fardo e o incentivo provocados pelo colégio. Simultaneamente, o aluno é confiante,
sente-se capaz, pois estuda em um colégio de renome que |lhe da seguranga, mas, por outro lado,
também é inseguro em relagdo ao seu rendimento, sentindo-se mais cobrado. Neste sentido, ndo se
pode perceber clareza nessas respostas.

E valido, contudo, notar que essa pergunta é a Ultima do roteiro de entrevistas e, durante
esta, os alunos foram convidados a refletir sobre seu comportamento na escola, suas angustias,
emocgdes, manifestagdes corporais e posicionamentos, para entdo, em uma espécie de analise da
prdpria trajetdria no Coluni, depararem-se com a indagacao final.

Percebemos que uma visdo mais “otimista” do colégio, que acredita ser um incentivo, esta
ligada ao sentimento de orgulho de fazer parte do Coluni.A ideia de fardo estad mais ligada aos alunos
gue se sentem mais cobrados ou que cobram mais de si mesmos. Contudo, de uma forma geral, pode-
se compreender que o sucesso do colégio funciona tanto como um fardo quanto como um incentivo.
Um incentivo no sentido de estar, de acordo com os parametros avaliativos, comparativamente
na frente dos demais, de ter mais chances de ingressar em uma universidade publica. E um fardo
guando essas maiores possibilidades carregam consigo a exigéncia de serem concretizadas.

Por fim, compreendemos que a tradi¢do de sucesso e a divulgacdo da imprensa contribuem
para a concepgao que os proprios alunos do Coluni criam sobre si mesmos: alunos mais qualificados
que o geral, em uma instituicdo renomada e que, necessariamente, terdo sucesso. A exigéncia e
o medo de frustrar expectativas acompanham essa autoidentificagdo como “aluno de exceléncia”,
tornando a vivéncia escolar tensa e competitiva.

Consideragoes finais

Este trabalho teve como objetivo fazer um atravessamento das questGes que envolvem
o status de melhor colégio de ensino médio publico brasileiro. O caminho percorrido teve inicio
no histérico do Coluni e em suas modificagGes ao longo do tempo, considerando o contexto de
Vigosa. O segundo passo foi identificar os espagos nos quais seu discurso de exceléncia era criado e
disseminado, em que identificamos os meios de comunicagdo no que se refere a espetacularizacdo
das informac0es, bem como os fortes tragos da cultura local. Por isso, como posto ao longo do artigo,
a analise de material midiatico e as entrevistas semiestruturadas com ex-alunos do colégio buscaram
compreender como é construida a percepc¢dao do Coluni para os alunos que ja passaram por tal
experiéncia escolar. Seria um fardo ou incentivo o sucesso da escola?

O colégio foi tradicionalmente criado para formar alunos de “alto nivel” para o ensino
superior, objetivo que, ainda que remodelado ao longo dos anos, conservou o cerne da exceléncia.
Desse modo, considerando a realidade de uma cidade interiorana mineira de aproximadamente 80
mil habitantes e que abriga uma grande universidade, o colégio de aplicacdo é sinénimo de grandes
oportunidades e de notoriedade para os alunos. Tal fato é responsavel por tornar o colégio o foco
de adolescentes e suas familias. Ndo apenas a qualidade educacional é procurada, mas também o
status de fazer parte do Coluni.

Essa percepc¢do de exceléncia ganhou mais for¢a na ultima década, principalmente nos anos
em que o colégio ocupou lugar de destaque em rankings criados pela midia com os resultados do
Enem, o que indica a relevancia dos meios de comunicagdo no processo de construgdo de identidades
—dos alunos e do colégio —, bem como uma opinido publica sobre a qualidade educacional no Brasil.

Compreendemos que, apesar de funcionar como um “incentivo”, a exceléncia do colégio
traz uma espécie de “fardo” consigo, o que tem maior expressividade no cotidiano do alunado,
considerando a idade, o dilema da profissdo, a aprovacdo e as expectativas. Esse fardo pode ser
verificado pelos sinais corporais e comportamentais dos alunos. O periodo da adolescéncia,

III



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.145-156, jan./jun. 2015

biologicamente identificado como permeado por tensdes, associado as demandas por uma
maturidade precoce no colégio, tornam a experiéncia de um aluno de exceléncia marcada pela
ansiedade e pelo alto nivel de cobranga. Contudo, os alunos, apesar de identificarem o periodo com
tais caracteristicas, entendem que o Coluni contribuiu muito para que ingressassem na universidade,
o que demonstra a “eficacia” do colégio em “fazer passar no vestibular”, caracteristica complementar
ao slogan do colégio de aplicacdo da UFV, que é “preparar o aluno para a vida”.

Longe do intuito de desqualificar a instituicdo, este trabalho buscou problematizar o que é um
colégio de exceléncia nos padrdes estabelecidos atualmente, a importancia da midia na construcdo
desse conceito, a realidade de seu alunado, e, ainda, atentar para outra problematica, mais
abrangente: a forma de ingresso nas universidades. “Escolas de qualidade” estdo sendo igualadas a
“escolas com altos indices de aprovagao” nos processos seletivos.

Finalizamos, contudo, com a clareza de que os rankings comparam realidades distintas, e que
o conceito de exceléncia, incessantemente divulgado pela midia, ndo corresponde aos ideais de uma
educacdo emancipadora e democratica que realmente torne cada cidaddo um dirigente. (GRAMSCI,
2010).
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PERSPECTIVAS DA FORMACAO PROFISSIONAL DE ADOLESCENTES
DE ESCOLAS PUBLICAS DE UBERLANDIA — MG

PROSPECTS OF VOCATIONAL TRAINING FOR TEENS
PUBLIC SCHOOLS UBERLANDIA - MG

RESUMO: A escolha da profissio é uma
necessidade, e muitos jovens tém dificuldade em
fazer sua opgdo. Este trabalho teve como objetivo
conhecer a visdo da opgdo profissional de alguns
adolescentes do ensino médio de duas escolas
publicas de Uberlandia-MG, e os possiveis fatores
que poderiam influenciar nesta. Foi aplicado um
questionario a 278 estudantes, de ambos os sexos,
de 18 a 23 anos, envolvendo questGes objetivas e
subjetivas em abordagens distintas. Apesar do baixo
nivel de escolaridade dos pais (76% dos pais e 79%
das mdes ndo possuiam curso superior completo), a
maior parte dos alunos (89%) demonstra interesse
em ingressar em cursos superiores, sendo os pais
seus maiores incentivadores. Caso ingressem, a
area bioldgica terd maior demanda (36%). No geral,
os alunos esperam adquirir, no ensino superior,
formagdo profissional voltada para o trabalho e
retorno financeiro. Com isso, percebe-se o grande
interesse dos alunos em fazer um curso superior.
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ABSTRACT: The choice of profession is a necessity,
and many young people have difficulty in making
their choices. Aimed to meet the vision of
vocational option for some high school students
from two public schools in Uberlandia - MG, and
the possible factors that could influence the same.
A questionnaire to 278 students of both sexes,
18-23 years, involving objective and subjective
questions in different approaches was applied.
Despite the low level of education of parents (76%
of fathers and 79% of mothers without a college
degree), most students showed interest in joining
higher education (89%), parents being the biggest
supporters. Should they join, the biological area will
have higher demand (36%). Overall, the students
hope to acquire higher education in vocational
training focused on work and financial return. With
this we can see the great interest of students going
into higher education.
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Introdugao

A necessidade do jovem de assumir compromissos e de se colocar diante da vida adulta
propde uma profunda mudanca de seu papel no mundo, levando-o a questionamentos, dividas e
incertezas, o que Erikson (1976) denominou crise de identidade no periodo da adolescéncia.

Marcia (1966) estudou empiricamente quatro modos de estados de identidade caracteristicos
da adolescéncia, denominando-os como: identidade de ganho, de moratdria, de fase emprestada e
difusa. A identidade de ganho é a mais adaptativa, enquanto a difusa é a menos adaptativa. Na
identidade de ganho, o adolescente experimenta uma fase de crise, considera escolhas de ocupacao,
avalia suas convicgdes e alcanga uma resolugdo. Quanto a identidade de moratdria, hd compromissos
bastante vagos. O adolescente tem momentos de preocupagdo com ele, mas as questdes ocupacionais
parecem-lhe sem solugdo. Ja na identidade de fase emprestada, o adolescente ndo experimentou
ainda uma fase de crise. E dificil distinguir as metas dele das dos pais, pois tende a seguir o que
os outros idealizaram para ele. Na fase difusa, o adolescente pode ou ndo ter experimentado a
crise caracteristica da fase, mas ele ndo estd muito concentrado em decidir-se a respeito de uma
ocupacdo. Pode até mencionar preferéncias por ocupag¢des, mas também pode mudar facilmente
de ideia, pois tanto uma perspectiva quanto outra parecem interessantes a ele, ndo se mostrando
avesso a decidir-se por uma delas.

Kimmel e Weiner (1998) citam que o jovem desenvolve normativamente sua identidade
guandotoma decisdes ocupacionais de maneira mais racional e sistematica, marcadas pela exploragdo
vocacional e autoconfianca. A medida que tem oportunidades, vai reduzindo gradualmente a
lista de possibilidades, decidindo por uma profissdo que seja de seu interesse e compativel com
suas aptiddes. Entretanto, quanto mais difusa é a identidade do jovem, mais ele tende a evitar a
exploracdo vocacional por completo, bem como a tomar decisGes quanto a escolha profissional.
Caso as tome, opta pelo que acredita correto ou conveniente, sem reflexdes mais aprofundadas.

A escolha de uma profissdo é uma necessidade, e a todo o momento vé-se que os jovens
tém maior dificuldade para fazer suas opg¢des. Um universo de cursos e novas especializagdes
tem surgido, estando a tecnologia presente em todas as areas, estimulando o individuo na busca
de novas experiéncias, conhecimentos e descobertas (WEIL, 1979). Nesse aspecto, a escolha da
profissdo torna-se uma das decisdes mais sérias na vida de uma pessoa, principalmente porque é
ela que praticamente determinard o estilo de vida, a educacdo, as pessoas com quem ird conviver e
ajustamentos no trabalho e na sociedade (ARAUJO et al., 1977).

Além de ser uma decisdo importante, a perspectiva profissional vem se tornando cada vez
mais dificil dentro da grande variedade de possibilidades. As oportunidades ocupacionais vém se
diversificando ao infinito, e o rapido desenvolvimento técnico e econdmico aumenta as chances de
cada qual achar uma profissdo a seu gosto, da mesma forma que a ampliacdo das alternativas traz
incertezas quanto a melhor direcdo a tomar (ARAUJO et al., 1977).

De acordo com Lucchiari (1993, p.11),

o momento da escolha de uma profissdo coincide com a fase do desenvolvimento
na qual o jovem esta se descobrindo novamente. E o nascimento existencial,
segundo o existencialismo. E quando o jovem estd definindo sua identidade:
quem ele quer ser e quem n3o quer ser. E o momento em que estd buscando
conhecer-se melhor, seus gostos, interesses e motivagdes. E comum os jovens
dizerem “Eu ndo sei o que fago, pois ndo gosto de nada em especial”; ou “Eu
gosto de tudo, pode?”.

Nessa fase, confrontos com a familia comecam a se desdobrar e as expectativas e desejos desta
vdo aparecendo mais claramente, deixando o jovem confuso. Valores vivenciados em sociedade,
como a preocupacdo com a natureza, com a ecologia, a humanidade, a politica, entre outros, surgem
como fundamentais para o adolescente (LUCCHIARI, 1993).
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Na escolha da profissdo, é necessario que a pessoa tome uma decisdo com base em um
conjunto de opgdes disponiveis. Segundo Gati, Krausz e Osipow (1996), é fundamental que
se considerem as caracteristicas pessoais simultaneamente com as caracteristicas das opgdes
disponiveis. A escolha deve buscar contemplar os anseios pessoais sem, contudo, desconsiderar a
realidade do mercado de trabalho.

Fazem parte dessa situagdo complexa varios fatores que dificultam e levam ao impasse da
indecisdo profissional. Observa-se na literatura a existéncia de varios enfoques tedricos privilegiando
diferentes aspectos da indecisdo profissional (CHARTRAND; CAMP, 1991; SANTOS, 1997; SANTOS;
COIMBRA, 2000; HUTZ; BARDAGIR, 2006).

O trabalho de Bordin e Kopplin (1973) exemplifica as teorias que enfatizam os conflitos
psicodindmicos vividos no momento da escolha profissional. Os autores conceberam a escolha
profissional como um dos periodos de transi¢cdo integrantes do desenvolvimento da identidade
adulta. Argumentam que a escolha profissional envolve uma negociacdo visando a integracdo
do autoconceito, incluindo necessidades individuais, identificacGes, aptidoes, estilos de defesa
e valores, com o papel profissional. Enfatizam o conflito vivido pelo sujeito quando este percebe
motivagdes que ndo sdo facilmente integradas aos papéis profissionais. Propsem que, em um
extremo, o autoconceito poderia ser caracterizado como uma identidade operacional claramente
diferenciada, facilitando a integracdo a esses papéis. Em outro extremo, ele poderia ser caracterizado
como identidade difusa e conflituosa, dificultando essa integracdo.

A identidade ocupacional, que é um dos componentes da identidade pessoal, diz respeito a
como uma pessoa integra “suas diferentes identificacGes e sabe o que quer fazer, de que modo e em
que contexto” (BOHOSLAVSKY, 2007, p.49).

A escolha ocupacional é, entdo, o reflexo de como o jovem lida com sua crise de identidade,
langando mao de suas capacidades em prol de uma atitude ocupacional. Essa “maneira” de lidar
institui, portanto, a identidade ocupacional, que é um colocar-se no mundo de forma a responder
aos anseios, expectativas e habilidades do “eu” adolescente, resultando na escolha de uma profissao.

No desenvolvimento da identidade ocupacional ocorre a analise do contexto sociocultural, das
instituicGes, das organizacdes existentes, das tecnologias disponiveis, dentre outras, relacionando-
se as oportunidades que os adolescentes podem vivenciar, significando como sera a profissdo
escolhida, quando se fara essa escolha e onde o jovem podera exercé-la. O jovem esta, portanto, na
etapa da “explora¢do”, em busca de respostas a escolha profissional e da definicdo de seus projetos
de vida (BOHOSLAVSKY, 2007).

A escolha de uma profissdo esbarra também com a questdo da exclusdo social, tendo em vista
gue essa Ultima pode ser sinbnimo de desemprego para os jovens de classes menos favorecidas, ou
sindnimo de um trabalho pouco qualificado e precario. Segundo Castell (2003), os desempregados
apresentam um sentimento de invalidez e de ndo pertencimento social, denominado “desfiliacdo
social”. Wickert (1999) comenta que o trabalho é estruturante da identidade e que o desemprego
traz sofrimento psiquico e, por conseguinte, coloca em risco a saide mental.

Uma pesquisa realizada por Sarriera e Verdin (1996) demonstra que jovens desempregados
apresentam menor nivel de bem-estar psicoldgico, em virtude de um sentimento de “vazio” e
impoténcia diante das dificuldades de insercdo no mercado de trabalho, sentimento esse que os
desmotiva a apresentar atitudes mais assertivas e perseverantes em sua busca.

Seugmann-Silva (1994) comenta que o desemprego, para o jovem, constitui um duro
impedimento para seus projetos, colocando-o diante de um sofrimento solitario.

O adolescente busca respostas as questdes que lhe foram transmitidas. Ndo é simplesmente
produto de seu meio, é sujeito que reage ativamente ao que lhe é proposto, buscando formular
respostas proprias que fagam sentido para ele e permitam sua inser¢do social (MATHEUS, 2003).

Assim o processo de escolha profissional € um momento de importancia significativa para
o adolescente e, como ndo poderia deixar de ser, frequentemente é repleto de dificuldades e
conflitos. Nessa perspectiva, o presente trabalho objetiva conhecer melhor e avaliar a visdo da
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opcao profissional de alguns adolescentes do ensino médio de duas escolas publicas da cidade de
Uberlandia-MG enumerando possiveis fatores que influenciariam essa visdo durante a conturbada
fase de escolhas e indecisGes da adolescéncia.

Material e métodos

Participaram do estudo 278 adolescentes na faixa etaria entre 14 e 23 anos, todos cursando o
22 ano do ensino médio em duas escolas da rede publica de ensino do municipio de Uberlandia-MG.
A escolha do nivel escolar se deu de forma aleatdria. Dos alunos que preencheram o questionario,
99 sdo do sexo feminino e 57 sao do sexo masculino. A maior parte dos alunos encontrava-se na faixa
etdria entre 14 e 18 anos.

Para a realizagdo do estudo foi aplicado um questionario composto por 18 questdes, sendo
12 exclusivamente objetivas (de multipla escolha) e as demais objetivas com questionamentos
subjetivos complementares e explicativos (questdes de multipla escolha, contendo espagos para
observagGes e consideragdes opcionais). As questdes abordavam caracteristicas como o nivel de
escolarizacdo dos pais, perspectivas de dar seguimento aos estudos apds o término do ensino
médio, principais dreas de atuacgdo e interesse, principais incentivadores e expectativas advindas da
possivel escolha académico-profissional. O questionario foi aplicado as turmas, sendo entregue por
um professor e posteriormente recolhido, apds tempo suficiente para que fosse respondido.

Os alunos ndo foram, em momento algum, pressionados a responder o questiondrio, ficando
a vontade para deixar em branco quaisquer questdes, por isso, durante a andlise dos dados, a
porcentagem maxima (100%) ndo equivale ao nimero total de questiondrios preenchidos (278), e
sim ao numero total de respostas dadas a pergunta.

Resultados
NIVEL DE INSTRUCAO DAS MAES DOS ALUNOS

Com relagdo ao nivel de instrugdo das maes, cerca de 30% evidenciaram apresentar apenas o
ensino fundamental incompleto. Em segundo lugar apareceram maes com ensino médio incompleto,
num total de 19%, sendo que uma minoria (cerca de 1%) possuia maes analfabetas e apenas 2%
apresentavam maes com pés-graduagdo (Figura 1).

2% 2% 1% 2%

0%\\‘ _~

» Nio alfabetizada
= L¢é e escreve, mas nunca esteve na escola
= Fundamental incompleto
Fundamental completo
= Médio incompleto
= Médio completo
= Superior incompleto
= Superior completo
= Pos-graduagdo incompleto

= Pos-graduagao completo

u Curso técnico

Figura 1. Porcentagem (%) do nivel de instrugdo das mdes dos alunos avaliados.
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NIVEL DE INSTRUGAO DOS PAIS DOS ALUNOS

Com relagdo aos pais dos alunos, aproximadamente 36% disseram apresentar ensino
fundamental incompleto. A minoria dos pais (1%) apresentava pds-graduagao completa (Figura 2).

29 _1%-270 1% 30,

Al

= Nio alfabetizado
u Lé e escreve, mas nunca esteve na escola
= Fundamental incompleto
Fundamental completo
= Médio incompleto
= Médio completo
= Superior incompleto
= Superior completo
= Pos-graduagao incompleto
s Pos-graduagao completo

m Curso técnico

Figura 2. Percentual (%) do nivel de instrugdo dos pais dos alunos avaliados.

PERSPECTIVA PARA O FUTURO

Mais da metade dos alunos avaliados (cerca de 60%) disse pretender fazer um curso superior
e/ou técnico. Uma minoria de 4% afirmou que ndo pretendia continuar os estudos apds completar

o nivel médio de ensino (Figura 3).

4% 79

= Curso técnico = Curso superior = Curso técnico e superior = Nenhum

Figura 3. Percentual (%) de alunos que pretendiam ou n3o cursar ensino técnico e/ou superior
ap6s conclusdo do nivel médio.
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AREA DE ATUACAO ALMEJADA PELOS QUE PRETENDEM CURSAR O ENSINO SUPERIOR

Dos alunos que pretendiam fazer um curso superior, a maioria mostrou interesse pela area
bioldgica. Mas, mesmo assim, os percentuais de escolha das areas foram muito proximos (Figura 4).
Os cursos de interesse citados pelos alunos estdao destacados na Tabela 1.

= Exatas = Humanas = Biologicas

Figura 4. Percentual (%) de preferéncia das areas de estudo dos alunos que pretendiam cursar ensino superior.

Tabela 1 — Principais cursos de interesse preferidos por alunos com interesse em cursar ensino

superior.

Cursos mais citados Numeros de estudantes
Medicina 22
Engenharias 21
Administracao 21
Direito 14
Enfermagem 14
Psicologia 09
Agronomia 09
Veterinaria 07
Turismo 06

INCENTIVO PARA FAZER UM CURSO SUPERIOR

Grande parte do incentivo para que os alunos dessem continuidade aos estudos veio de
seus pais (26%), seguido pela influéncia de amigos, da escola, de familiares de grau distante e
namorados(as), totalizando esses ultimos 13% (Figura 5).
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m Pais = Amigos = Escola = Outros

Figura 5. Percentual (%) da origem dos incentivos para prosseguimento dos estudos.

EXPECTATIVAS DE UM CURSO TECNICO E/OU SUPERIOR

Como esta questdo permitia que o aluno assinalasse mais de uma alternativa, os numeros
evidenciados na Figura 6 ndo correspondem ao valor percentual, mas sim ao nimero de citagdes. De
maneira geral, os alunos das escolas pesquisadas buscavam em um curso superior a formagao profissional
voltada para o trabalho (180 citagdes), seguida da op¢do “retorno financeiro” (64 citagdes) (Figura 6).

Aquisi¢ao de cultura geral

= Formagao profissional voltada para o
trabalho

= Formagao teorica voltada para a
pesquisa

Aquisi¢ao de conhecimentos que me
permitam compreender melhor o mundo
em que vivo

= Retorno financeiro

Figura 6. O que os alunos esperavam adquirir em um curso superior.
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Discussao

Apesar do baixo nivel de escolaridade dos pais (76% dos pais e 79% das maes ndo possuiam
curso superior completo), a maior parte dos alunos das duas escolas avaliadas demonstrou interesse
em dar seguimento a sua vida escolar, ingressando em cursos superiores (89% dos entrevistados).

Caso esses alunos realmente ingressem em cursos superiores, segundo intengdo demonstrada
no ato da realizagdo desta pesquisa, a area de biomédicas obtera maior demanda (36%), seguida
pela drea de humanas e exatas, respectivamente (34% e 30%).

E interessante notar também que os pais eram os maiores incentivadores para que os filhos
ingressassem em um curso superior (200 citagdes), seguidos pelos amigos (143 citagGes) e pela escola
(134 citagGes). Tal fato denota uma mudancga de atitude com o passar das geragdes, pois mesmo ndo
tendo frequentado cursos superiores, os pais demonstram interesse em que os filhos os fagam.

Outro fato a ser destacado é que aqueles que diziam ndo ter interesse em cursar o ensino
superior (4% dos individuos), apesar de ndo serem sé os filhos cujos pais possuiam baixa escolaridade,
também declararam ndo receber incentivo por parte da familia para dar continuidade aos estudos.

De maneira geral, os alunos das escolas publicas analisadas esperavam adquirir, no ensino superior,
uma formacdo profissional voltada ao trabalho (180 citagGes) e ao retorno financeiro (64 citagGes).

Conclusdo

Pode-se vislumbrar a visdo da opgdo profissional enumerando alguns possiveis fatores
influentes no prosseguimento ou ndo dos estudos, na escolha da area de atuagdo, bem como as
vontades e perspectivas do publico estudado. Os resultados podem ser utilizados como ferramentas
por outras instituicdes de ensino que desejam possuir dados a respeito do comportamento do jovem
diante da escolha de uma profissdo, ou mesmo por profissionais da drea, que podem auxilia-los
melhor numa escolha mais segura e menos conflitiva no prosseguimento dos estudos.
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REFLEXIONES ACERCA DE UNA EDUCACION BASADA EN
COMPETENCIAS. SUS EXIGENCIAS PARA LA GESTION
ESCOLAR EN EL SIGLO XXI

REFLEXOES ACERCA DE UMA EDUCAGAO BASEADA EM
COMPETENCIAS - SUAS EXIGENCIAS PARA A GESTAO
ESCOLAR NO SECULO XXI

RESUMEN: El articulo analiza los planteamientos
de la Reforma Educativa en México (SEP, 2009, SEP
2011b y SEP 2011c), sus antecedentes y posiciones
tedricas al asumir la Educacién Basada en
Competencias, desde posiciones Constructivistas.
Esto exigird, a juicio del autor de este trabajo,
transformaciones importantes en la gestion de
las escuelas (de sus directivos y docentes) a partir
de una planeacidn estratégica sobre la base del
autodiagnosticoy evaluacidn externaalainstitucion,
que permita proyectar las transformaciones a partir
de las necesidades reales de estudiantes, docentes,
directivos, padres de familia y la comunidad,
reforzar el liderazgo del director como lider
académico, lograr el Trabajo colegiado por parte de
los docentes y directivos, favorecer la Planeacion de
las clases, en colegiado, asi como Instrumentar una
real tutoria a los estudiantes. La 6ptica de analisis
del autor, parte de un andlisis histérico-l6gico de la
propuesta y lo contrasta con su posicién Histdrico-
Culturalista y de la Didactica Desarrolladora.
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RESUMO: Este artigo analisa as afirmagles da
Reforma Educativa no México (SEP, 2009; SEP,
2011b e SEP, 2011c), seus antecedentes e suas
posi¢des tedricas ao assumir a Educagdo Baseada
em Competéncias com posi¢des construtivistas.
Isto exigird, segundo o autor deste trabalho,
transformagdes importantes na gestdo das
escolas (de seus dirigentes e docentes) por
meio de um planejamento estratégico sobre
a base do autodiagndstico e uma avaliagdo
externa a instituicdo que permita projetar as
transformagGes tendo por base as necessidades
reais de estudantes, professores, dirigentes, pais
de familia e da comunidade, reforgando a lideranga
do diretor como lider académico, atingindo o
trabalho colegiado por parte dos docentes e
dirigentes, favorecendo o planejamento das aulas
em colegiado, bem como proporcionando uma real
tutoria aos estudantes. A 6tica de analise do autor
parte de uma analise histdrico-légica da proposta e
a contrasta com sua posi¢do Histérico-Cultural e da
Didética Desenvolvimental.
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Reformas educativas en Latinoamérica: hacia disefos curriculares por competencias

“La educacién ha de ir donde va la vida (...) La educacién ha de dar los medios
de resolver los problemas que la vida ha de presentar.”
José Marti.

Hoy en Latinoamérica, transcurridos mas de veinte afios de las Reformas Curriculares de la
década de los "90 del siglo pasado, se proyectan nuevas transformaciones en la Educacion Basica.
Esto ya es un hecho en paises como: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Republica
Dominica, Paraguay, entre otros (UNESCO, 2005; SEP, 2011b).

Las actuales Reformas Curriculares se proponen el desarrollo de competencias en los
estudiantes que les permitan elevar sus capacidades para la solucién exitosa de problemas, la lectura
y su comprension, el uso de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TIC), el dominio
del idioma Inglés, entre otras. (DENYER et al, 2007)

Concretamente en el caso de México, se declara explicitamente que los materiales educativos
de la actual Reforma Educativa permiten fortalecer la manera de ensefiar, a partir de los “siguientes
lineamientos:

e Las actividades se orientan al desarrollo de competencias.
e Se propicia la formalizacion de los conocimientos (...)” (SEP, 2011b, p. 15)

En correspondencia con esto el Plan de estudios de la Educacidn Basica (Incluye en Preeescolar,
Primaria y Secundaria), se plantean las Competencias Para la Vida, que deberdn desarrollarse desde
el Preescolar, la Primaria y la Secundaria:

“Competencias para el aprendizaje permanente (...)
Competencias para el manejo de la informacion (...)
Competencias para el manejo de situaciones (...)
Competencias para la convivencia (...)

Competencias para la vida en sociedad (...)” (SEP, 2011c: 42-43)

A pesar de lo expresado en parrafos anteriores, es preocupante que muchas de esas
competencias no se han formado aun en muchos de los estudiantes de la mayoria de los paises
Latinoamericanos, incluyendo los de México, segun demuestran las investigaciones internacionales
(LLECE, 1998; PISA, 2009), sobre todo el aprender de manera permanente para que puedan emplearlo
durante toda la vida, a la vez que se formen en ellos valores (DELORS, 1997); apropiarse de los
saberes que los hagan seres humanos comprometidos con el desarrollo sostenible de la Humanidad
(MORIN, 1999) o el aprender desde una posicion dialogante (ZUBIRIA, 2006).

En nuestra opinidn, esta situacién se produce porque tradicionalmente se han adoptado en la
Regidn disefios curriculares eclécticos y descontextualizados, sin una concepcion psicopedagdgica que
parta de posiciones filoséficas, socioldgicas, psicoldgicas, pedagdgicas y epistemoldgicas autdctonas
(ZILBERSTEIN y ZILBERSTEIN, 2009). Ejemplo de ello es la adopcidn del Constructivismo como Corriente
Pedagdgica en la década de los 90, expresado en documentos que apoyaban en la Educacién Basica
el desarrollo de los Planes de Estudio (SEP, 1993), sin una suficiente investigacion en nuestro contexto
pluricultural y multiétnico y garantizando una preparacion previa y sistemdtica de los docentes.

Conrelaciénalaideaanterior, pudierarevisarse en el Libro para el maestro. Ciencias Naturales,
Quinto Grado (SEP, México 2000), en el que se evidencia una inclinacién al Constructivismo y las
concepciones asumidas en esos afos, con una influencia en exceso del cognitivismo (PIAGET, 1976;
COLL, 2007; COLL et al., 2007; CARRETERO, 2009): “A los puntos de vista, ideas o explicaciones que
los alumnos van construyendo mediante la interaccidon con su medio natural se les conoce como
concepciones, preconceptos, representaciones o ideas previas (...) los nifios aprenden cuando



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.167-181, jan./jun. 2015

modifican sus ideas previas o incorporan a ellas nuevos elementos que les permite explicarse mejor
lo que sucede a su alrededor (...)” (SEP, 2000, p. 41).

Ademas, no siempre se ha tenido en cuenta la situacion real de cada escuela (a su interior),
ni tampoco se han valorado lo suficiente las caracteristicas concretas de sus docentes, de sus
estudiantes (edad cultural) y sus familias y de la sociedad concreta en que estos se desarrollan
(cultura en la que estan insertados) (LEONTIEV, 1981; VIGOTSKI, 2000).

Las escuelas buenas son aquellas “que (...) logran hacer avanzar mas la instruccién y educacién
de sus estudiantes, en relacion con ellos mismos, a sus condiciones personales de partida; a las que
logran mas con menos. Esas son las escuelas eficaces” (TORRES, 2008).

Lo anterior pretende llamar la atencién, de que los cambios curriculares, deben estar
inmersos en transformaciones también profundas en la gestion de las instituciones educativas,
si esto no ocurre, de manera interrelacionada con las modificaciones de los planes y programas
de estudio, realmente los cambios esperados, dificilmente se alcanzaran, ya que probablemente
continuardn prevaleciendo en el accionar de las personas, formas de actuacion no acordes con las
nuevas exigencias sociales.

Es importante que directivos y docentes comprendan las diferentes tendencias en la gestidon
educativa, las que han surgido de las propias exigencias sociales, y cdmo estan impactan su quehacer
cotidiano. Ver Fig. 1.1:

[ AUTONOMIA | [ DEMOCRACIA |

/ TENDENCIAEN

| LAGESTION
\_ EDUCATNVA
| VIRTUALIDAD | I

| cAuDAD |

Fig. 1.1. Tendencias de la Gestidn Educativa. Elaboracion propia.

Paises como México, se han propuesto hoy organizar la Gestion en la Educacién Basica,
atendiendo a Cuatro Periodos Escolares, de tres grados cada uno (lo que tradicionalmente se le
denominé Ciclos), que articulen los niveles de la Educacion Preescolar, la Primaria y la Secundaria,
con el propdsito que los estudiantes realmente alcancen el Perfil de egreso al concluirla, lo que
implica un importante grupo de competencias y manera de actuar los directivos y docentes. (SEP,
2011c, Plan de Estudios, Educacion Basica; Programa Sectorial de Educacién 2007-2012, México).

La concepcién educativa mexicana actual en la Educacion Basica, se evidencia en el Plan de
estudios 2011. Educacién Basica, como “el documento rector que define las competencias para la
vida, el perfil de egreso, los Estandares Curriculares y los aprendizajes esperados que constituyen el
trayecto formativo de los estudiantes, y que se propone contribuir a la formacién de un ciudadano
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democratico, critico, y creativo que requiere la sociedad mexicana en el siglo XXI, desde las
dimensiones nacional y global, que consideran al ser humano y al ser universal” (SEP, 2011c, p. 29).

Hoy se evidencia un importante avance cualitativo, tal como mas adelante se fundamentar3,
con laadopcidn en la Educacion Basica mexicana de los periodos escolares (SEP, 2011c), en sustitucion
de ciclos, tal como se declaré en el Plan y Programas de Estudio de Primaria (SEP, 1993): “Con la
difusion de los lineamientos académicos para los seis grados de educacion primaria, la Secretaria
pone a disposicion de los maestros la informacién que les permita tener una visién de conjunto de
los propdsitos y contenidos de todo el ciclo y no sélo de los que corresponden al grado que en el cual
se ensefian (...)”(SEP, 1993, p. 7).

Generalmente se ha reconocido por ciclo escolar una agrupacion de edades cronoldgicas o de
grados escolares, segun sea lo que se asume esencial para los estudiantes. (Jurado, F, Consulta 19-
02-2009). Esta fue la concepcidén arriba citada del Plan y programas de estudio de Educacion Primaria
en México (SEP, 1993).

Desde nuestra opinion, lo anterior es insuficiente para definir un ciclo escolar, hace falta
también definir qué competencias se requieren desarrollar en los estudiantes en cada etapa o
periodo que se establezca.

Existen otras posiciones para organizar los contenidos de los planes de estudio en la Educacién
Basica, como por ejemplo la que asume organizarla segin los momentos del desarrollo (Rico, P, E.
M. Santos y V. Marti-Viafia, 2004), vistos estos como etapas o momentos parciales del desarrollo
del estudiante, en relaciéon con sus particularidades psicoldgicas y sus adquisiciones culturales
(ZILBERSTEIN y ZILBERSTEIN, 2009).

A nuestro juicio, lo planteado por Rico, Santos y Marti-Viafia, (2004) coincide con los Cuatro
Periodos Escolares, definidos en la concepcién del Plan de estudios 2011 Educacidn Basica de México
(SEP 2011c), como cortes que “corresponden de manera aproximada y progresiva, a ciertos rasgos o
caracteristicas clave del desarrollo cognitivo de los estudiantes” (SEP, 2011c, p. 46).

Unido a lo anterior, el planteamiento de las Competencias para la Vida (SEP, 2011b), que se
indica se trabajen a lo largo de todas las asignaturas, y no sélo propdsitos generales y por asignaturas
(SEP, 1993), permitira que el docente tenga en cuenta los aprendizajes esperados y en segundo lugar
al asumir Estandares Curriculares (SEP, 2011b), se pretende fijar la atencion de los y las docentes
en lo que debe alcanzar el estudiante al egresar de la Educacién Basica (Preescolar, Primaria y
Secundaria) y no este fraccionado, como ocurria con el Plan 1993 de Educacion Primaria (SEP, 1993).

Reflexiones acerca del constructivismo y la educacion basada en competencias.

“(...) la razén de ser de la educacién (...): asegurar que los jovenes logren y
consoliden las competencias basicas para actuar de manera responsable
consigo mismos, con la naturaleza y con la comunidad de la que forman parte, y
que participen activamente en la construccion de una sociedad mas justa, mas
libre y democratica” (SEP, 2008, p. 4).

En el Foro Mundial Educacién para Todos, en Dakar (2000), la comunidad internacional se
comprometio, entre otras cuestiones a:

Asegurar que en el 2015 todos los nifios —con especial énfasis en las nifias, los
nifios en situacion de dificultad y pertenecientes a grupos étnicos minoritarios-
tengan acceso y completen una educacion primaria gratuita y obligatoria de
calidad (...)

Mejorar todos los aspectos de la calidad de la educacion y asegurar la excelencia
para todos, de manera que todos logren resultados de aprendizaje reconocidos
y mensurables (..) (INSTITUTO INTERNACIONAL DE PLANEACION DE LA
EDUCACION, 2000, p. 9).
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La ensefianza que se ofrezca en las instituciones publicas debe propiciar el desarrollo de
estrategias para aprender a aprender, aprender a conocer, pero también para aprender a ser y
aprender a sentir (DELORS, 1997), lo cual prepara al estudiante para la vida. “El aprendizaje para
la vida debe proporcionar a la vez la conciencia de la “vida verdadera” (...) no estriba tanto en las
necesidades utilitarias (...) ya que vivir requiere de cada uno lucidez y comprension asi como, de
manera mas general, la movilizacion de todas las aptitudes humanas” (MORIN, 2008, p. 45).

Lo anterior es posible desde una Educacion Basada en Competencias (Moncada, 2010; Tobdn,
2010), algo no expuesto de manera explicita en los planteamientos constructivistas de muchas
reformas educativas de mediados de los afios "90 del pasado siglo (SEP, 1993).

Es importante sefalar a Jean William Fritz Piaget (1896-1980), considerado el creador de
la Epistemologia Genética y sin duda, uno de los grandes Psicologos del Siglo XX, ya que fue un
referente obligado de los Enfoques Constructivistas en América Latina, a partir de la década de los
‘80 del pasado siglo y aun hoy se sigue citando, ademds fue uno de los referentes tedricos del Plany
programas de estudio de Primaria en México (SEP, 1993).

El desarrollo intelectual segun ). Piaget se produce debido a causas genéticas o heredadas
(PIAGET, 1976, 1994; PIAGET y INHELDER, 1973; SANTAMARIA, 2009).

Es precisamente esta posicion de J. Piaget (1976, 1994) la que fue asumida durante muchos
anos en los curriculos de muchos sistemas educativos Latinoamericanos en la Educacion Primaria,
entre ellos el de México (SEP, 1993). Incluso fue retomado en los primeros planteamientos de
Bases Constructivistas en la Educacion, lo que trajo consigo, a juicio de este autor, que en este nivel
educativo, por ejemplo, no se propiciara desde los propios programas y libros de texto, la formacion
de conceptos, ni un razonamiento, ya que se empleaba el argumento de que no era posiblemente
genéticamente favorecer este desarrollo en los nifios de estas edades.

Otra consecuencia de asumir las posiciones cognitivistas de Piaget (1976) es que los
programas de Educacién Basica se centraban en exceso en el desarrollo de habilidades intelectuales
o en la apropiacién de conocimientos, dejando a un lado la formacién de actitudes y valores, tal
como lo refleja el Plan anterior de Primaria en México (SEP; 1993): “Uno de los propésitos del plan
y los programas de estudio es estimular las habilidades que son necesarias para el aprendizaje
permanente. Por esta razon, se ha procurado que en todo momento la adquisicion de conocimientos
esté asociada con el ejercicio de habilidades intelectuales y de la reflexion” (SEP, 1993, p. 13).

Asumir acriticamente la Teoria de Piaget al disefiar los curriculos escolares, trajo como
consecuencia en determinados momentos, disefiar programas escolares muy “extensos” (centrados
en los conocimientos) sin considerar las transformaciones intelectuales de los nifios, desde que
iniciaban la Primaria hasta que la culminaban. En otros casos se partia de un “activismo” al estilo
de la Escuela Nueva, en que se considerd de manera “externa” muy importante el que el estudiante
participara, interviniera en trabajo grupal, entre otros aspectos, pero sin insistir en el tipo o calidad
de las actividades que realizaba (ZILBERSTEIN y ZILBERSTEIN, 2009).

Por ejemplo, en la Educacién Primaria mexicana (SEP, 1993), se planted que “Los logros
alcanzados son de gran relevancia. Las oportunidades de acceder a la ensefianza primaria se han
generalizado y existe mayor equidad en su distribucidn social y regional. El rezago escolar absoluto,
representado por los nifios que nunca ingresan a la escuela se ha reducido significativamente y la
mayoria de la poblacion infantil tiene ahora la posibilidad de culminar el ciclo primario” (SEP, 1993).

Esta posicidn por ciclos o grados (a partir del Enfoque Piagetano) ve el desarrollo como una
linea recta, con etapas genéticamente determinadas, por lo que la educacién poco o casi nada puede
hacer, mientras lo heredado no ejerza su papel, llevd a extensos listados de conocimientos que los
estudiantes debian aprender.

Contrariamente a lo anterior, la posicion del Enfoque Histdrico Cultural, cuyo iniciador es
Vigostki (1982, 1987, 2000) y que a finales de los "90 fue retomado por tedricos por sus aportes
al Constructivismo, interpreta el desarrollo como un proceso en espiral con tendencia ascendente.
La ensefianza debe trabajar, teniendo en cuenta el desarrollo cultural alcanzado en una etapa
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determinada de la vida del estudiante, para que se promueva un desarrollo préximo o futuro, cuyo
nivel dependera de los conocimientos y de las acciones que sea capaz de lograr independientemente
el estudiante, con la ayuda de los otros - del maestro, del grupo, de la familia o de la comunidad
(VIGOSTSKI, 1987, 2000; ZILBERSTEIN y SILVESTRE, 2005; OLMEDO, 2010).

Este Enfoque, a nuestro juicio, puede enriquecer en la Educacion Basica, la Educacién por
Competencias.

Meéxico tenia estructurado hasta la década de los 90 del pasado siglo, su sistema educativo en
Preescolar, Primaria, Secundaria, Bachillerato y Nivel Universitario.

Desde el 2009, y ya definido en 2011 y ratificado en 2012 (SEP, 2011, 2012) se plantea el pais
la necesidad de la articulacidn en la educacién basica, integrando tres de los niveles anteriormente
separados, como “requisito fundamental para el cumplimiento del perfil de egreso contenido en el
ultimo nivel educativo del subsistema. Implica integrar los niveles preescolar, primaria y secundaria
como un trayecto formativo en el que haya consistencia entre los conocimientos especificos, las
habilidades y las competencias, a fin de sentar las bases para enfrentar las necesidades de la sociedad
futura” (SEP, 2009, p. 1-2).

Esta articulacidn, en nuestra opinidn, en la primera década del Siglo XXI, asume una nueva
manera de enfocar los Ciclos o Periodos Escolares en la Educacion Bdsica (tal como asume este ultimo
término, El Plan de estudios 2011. Educacién Basica. México), en este caso suma a los planteamientos
iniciales Constructivistas una nueva dimensién, que deben favorecer la formacion integral de los
estudiantes: la Educacion Basada en Competencias (ZABALZA 2004, 2007, 2008; PERRENOUD, 2010).

También se hace notar que la postura de la SEP en la actual Reforma (2011) coincide asume los
planteamientos de Perrenoud (2000) que considera a la competencia como la facultad de movilizar
conocimientos, capacidades, informacion, lo que le permite al estudiante poder afrontar diferentes
situaciones.

Desarrollar competencias en la Educacién Basica de hoy, en un mundo complejo y de
manera tal que se sobrepase lo limitado de las disciplinas tradicionales, exigira también comenzar
a entender los Siete saberes declarados por E. Morin (1999): “Las cegueras del conocimiento: el
error y la ilusidn; los principios del conocimiento pertinente; Ensefiar la condicién humana; Ensefiar
la identidad terrenal; Enfrentar las incertidumbres; Ensefiar la comprension y La ética del género
humano” (MORIN, 1999, p. 16-20)

En la Figura 1.2 se resumen los componentes de una competencia:

Componentes de una competencia

| Competencia I

. i
I Conacimientos hieta habilidad es ]
- —
Aspectos
Actitu din ales Interpersonal |

Rezolucion de
problemas

!

Desampafio

Figura 1.2. Componentes de una competencia.
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Concretamente en la Educacién Basica en México, la RIEB (Reforma Integral de Educacion
Basica) aporta “una propuesta formativa pertinente, significativa, congruente, orientada al desarrollo
de competencias y centrada en el aprendizaje de las y los estudiantes.” (SEP, 2011c, p. 10)

Se debera buscar con el desarrollo de competencias: la apropiacion por parte de los alumnos
de los conocimientos, el desarrollo de habilidades tales como la observacidn, la clasificacion, la
modelacion, el planteamiento de hipédtesis, el planteamiento y solucién de problemas, el poder
comunicarse en forma oral y escrita, el saber leer y comprenderlo, entre otras, y la vez crear motivos
por lo que se hace, sentimientos de amor y respeto por los demas, incluyendo a sus compafieros, la
familia y los restantes miembros de la comunidad (ZILBERSTEIN y SILVESTRE, 2004).

En el Plan de estudios de la Educacion Basica 2011 en México, se establecen ademas los
Estandares Curriculares que “expresan lo que los alumnos deben saber y ser capaces de hacer en los
cuatro periodos escolares: al concluir el preescolar; al finalizar el tercer grado de primaria; al término
de la primaria (sexto grado), y al concluir la educacién secundaria” (SEP, 2011b, p. 90)

Es importante, a juicio del autor, para lograr el desarrollo de estas competencias y
consecuentemente que los y las estudiantes de Educacidn Basica logren los Estandares curriculares,
que se alcanzan mediante los contenidos de las diferentes asignaturas, que la gestion de la escuela,
se pronuncie por lograr que toda la sociedad participe de manera creadora en la educaciéon de todos,
estos soélo se lograra en la medida que se que se cumpla la equidad en materia de transmision y
apropiacion de la cultura acumulada por la humanidad. Ver Fig. 1.3.
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Fig. 1.3. Gestion de la escuela vinculada con la familia y la sociedad.

Hoy se debe ensefiar con gran calidad pero y sobre todo, buscando la equidad, es decir, que
las grandes masas de la poblacién mundial se beneficien con su aprendizaje y no sélo una elite.
Ensefiar y aprender teniendo en cuenta la igualdad de razas, etnias, géneros, entre otros.

La ensefianza debe preparar a las alumnas y alumnos para comprender y vivir en la
globalizacién en que se desenvuelve el planeta, que esta agrava mas las diferencias entre los paises
ricos y los pobres, como por ejemplo, “las redes cientificas y tecnoldgicas que unen los centros de
investigacion y las grandes empresas de todo el mundo. Sobre todo participan en la red los que
tienen algo que aportar, informacion o financiaciéon, mientras que los actores de los paises mas
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pobres (...) pueden verse excluidos” (DELORS, 1997, p. 36)

Se debera propiciar una cultura que garantice el desarrollo de habilidades para la bdsqueda
de informacion, la utilizacion de las Tecnologias de la Informacidn y las Comunicaciones (TIC), asi
como el dominio del idioma Inglés, para lograr que nuestros paises de menor desarrollo puedan
también producir y colocar en el mundo conocimientos cientificos que puedan ser consultados por
otros, incluso en Internet.

La escuela debe ensefiar a trabajar en grupos, respetando cada individualidad y potenciando
al maximo el desarrollo de cada alumna y alumno.

Entonces deseamos, desde nuestro punto de vista, responder a la interrogante siguiente:

¢QUE SE NECESITA ATENDER DE MANERA DIFERENTE EN LA EDUCACION DESDE UN ENFOQUE EDUCATIVO
BASADO EN COMPETENCIAS?

Una vision diferente a la expuesta segln las concepciones Piagetanas, para la estructuracién
de un curriculo en la Educacion Basica, es la organizacion por periodos escolares a partir de los
momentos del desarrollo de los estudiantes, pero teniendo en cuenta como determinantes: la
actividad de éstos dentro de las influencias histdricas, sociales y culturales de la educacién, en su
sentido amplio (la que ejerce toda la sociedad, la familia y la escuela) en funcién de las competencias
a lograr en los nifios y nifias (ZILBERSTEIN y ZILBERSTEIN, 2009).

Se asume que para estructurar un tipo de curriculo de esta manera, se debe partir de definir
el fin y objetivos de la educacién, para el sistema educativo de que se trate. (Rico, P, E. M. Santos y
V. Marti-Viafa, 2004)

Para estos autores, el fin y objetivos de |la escuela primaria en “su determinacién y formulacion,
permiten dar continuidad a la etapa anterior preescolar, tienen en cuenta areas de desarrollo de
la personalidad, y precisan al maestro, con un enfoque integrador, aspectos esenciales que debe
lograr en los alumnos. Se han tenido en cuenta en su formulacion, ademas, las potencialidades
psicoldgicas de los nifios por momentos del desarrollo, cuyo conocimiento permite al maestro dirigir
las acciones educativas con mayor efectividad” (RICO y MARTI-VIANA, 2004, p. 7)

En la formacion de las competencias de un estudiante se deben destacar los aspectos
siguientes: “1) desarrollo de los conocimientos y modos de la actividad en el proceso de ensefianza;
2) desarrollo de los mecanismos psicolégicos de aplicacion de los procedimientos asimilados; 3)
desarrollo de las propiedades generales de la personalidad (orientacién, estructura psicoldgica de la
actividad, la conciencia y el pensamiento)” (PETROVSKI, 1979, p. 35).

A juicio del autor, han sido importantes pasos de avance en la Educacién Basica Mexicana de
hoy con la Reforma Educativa (PLAN DE ESTUDIOS DE EDUCACION BASICA, 2011c):

e Asumir Principios pedagdgicos del mismo (algo ausente en el Plan de 1993).
e Declarar Competencias para la vida y Estandares Curriculares por etapas, lo cual de alguna
manera coincide con lo planteado por Rico, P, E. M. Santos y V. Marti-Viafa (2004).

Pero insistimos que lo anterior no basta, hace falta que el maestro lo aplique a su trabajo
cotidiano con su grupo de estudiantes y comprenda que el desarrollo de las competencias debe
implicar actividades para favorecer el desarrollo integral de la personalidad de los nifias y las nifias,
y consigo, el de sus funciones psiquicas superiores, lo que surge de la actividad social y cultural del
sujeto, en este caso los alumnos de la Educacién Basica (LEONTIEV, 1981). Ver Fig. 1.4.
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Fig. 1.4. Componentes de una competencia.

Para Leontiev “la actividad es una unidad (...) no aditiva de la vida del sujeto corporal {(...) es
la unidad mediatizada por el reflejo psiquico, cuya funcidn real consiste en que orienta al sujeto en
el mundo objetal” (LEONTIEV, 1989, p. 265)

Asumimos a partir de este planteamiento que el desarrollo de la personalidad de los
estudiantes, desde una Educacion Basada en Competencias - el de su esfera motivacional, de su
conciencia, de su pensamiento y el tipo de actividad que realicen -, constituyen la condicidn esencial,
que mediatiza el proceso de formacidn y desarrollo de las nuevas formaciones psicoldgicas y por
ende de una personalidad integral.

Para estructurar un curriculo que desarrolle competencias en los nifios y las nifias, preferimos
no asumirlo solamente a partir de la edad cronoldgica de los estudiantes o de estadios inmutables o
absolutos, sino apreciar la edad, como un estadio del desarrollo evolutivo cultural de estos a partir
de los tipos de actividad que realizan, incluyendo la comunicacion con los otros.

Visto de esta manera, en un curriculo por periodos educativos en funcién del Enfoque
por Competencias (que hasta la fecha la experiencia generalizada ha sido asignar determinados
contenidos por grados, sobre la base en que inician los nifios su vida escolar), es necesario:

Asumir que la edad de los estudiantes (estadio de su desarrollo cultural), “se caracteriza por
las particularidades de las condiciones de vida y exigencias que se plantean (...) en cada etapa de su
desarrollo, por las particularidades de sus relaciones con quienes lo rodean, por el nivel de desarrollo
de las estructuras psicoldgicas de la personalidad (...), por el nivel de desarrollo de sus conocimientos
y su pensamiento y por el conjunto de determinadas caracteristicas fisioldgicas” (PETROVSKI, 1979,
p.40).

No dejamos de reconocer que existen condiciones bioldgicas determinadas por la herencia,
pero asumiendo posturas no deterministas (ZANKOV, 1975; GALERIN, 1979; VIGOSTKI, 1987;
TALIZINA, 1988; DAVIDOV, 1988; SILVESTRE, 1999; CASTELLANOS y otros, 2001; LOPEZ y otros, 2002;
ADDINE y RECAREY, 2002; FARINAS, 2004; RICO y MARTI-VIANA, 2004, OLMEDO, 2000 y 2010, entre
otros) es importante reconocer que la edad de los estudiantes, interpretada como periodo evolutivo
esta determinada “por el nexo entre el nivel de desarrollo de la relacién con los demas y el nivel de
desarrollo de los conocimientos, métodos y capacidades” (PETROVSKI, 1979, p.40) Ver Fig. 1.5.
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Fig. 1.5. Desarrollo de la personalidad a partir de la interaccién social.

El cambio cualitativamente superior de la relacién entre los dos aspectos sefalados en el
parrafo anterior: - relacion con los otros, métodos y capacidades propias de cada estudiante-, a los
cual deben afiadirse las conductas y valores adquiridos, constituye un importantisimo fundamento
interior, la fuerza motriz esencial del paso a una etapa evolutiva superior. Si esto no se tiene en
cuenta en una Educacién Basada en Competencias, no se lograra, desde nuestro punto de vista, el
desarrollo esperado por la sociedad en los estudiantes.

El ser humano (/éase en nuestro caso, el estudiante) “se forma y desarrolla en la actividad.
Naturalmente, los tipos de actividad estan condicionados por las caracteristicas genéricas del
hombre, se elaboran en el desarrollo histdrico y cultural de la humanidad.” (COLECTIVO DE AUTORES,
2001, p. 24)

Leontiev apuntd “que la vida o la actividad en conjunto, sin embargo, no se componen
mecdnicamente de tipos aislados de actividad. Algunos tipos de actividad son rectores y tienen mas
importancia para el desarrollo ulterior de la personalidad, otros menos. Algunos juegan el papel
principal en el desarrollo; otros un papel subordinado. Por eso no se debe hablar de la dependencia
que el desarrollo psiquico tiene con referencia a la actividad en general sino a la actividad rectora. En
correspondencia con ello se puede decir que cada estadio del desarrollo psiquico se caracteriza por
una relacién determinada, rectora en la etapa dada, del nifio con la realidad, por un determinado
tipo rector de actividad. El sintoma del pasaje de un estadio a otro es el cambio del tipo rector de
actividad, de la relacidn rectora del nifio con la realidad” (LEONTIEV, 1972, p.505).

Es importante, por lo tanto en el disefio de un curriculo atendiendo al desarrollo de
competencias, concebir los tipos de actividad a que se enfrentaran los estudiantes para apropiarse
del contenido de ensefianza, que implica el desarrollo la apropiacién de las competencias declaradas.
Si por ejemplo, se desea desarrollar su imaginacién es esencial considerar que “la actividad creadora
de la imaginacidn se encuentra en relacion directa con la riqueza y la variedad de la experiencia
acumulada por el hombre (...) esta experiencia es el material con que él erige sus edificios de
fantasia” (VIGOTSKI, 2006, p.17).
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Conclusiones

Hoy en Latinoamérica, se proyectan nuevas transformaciones en la Educacién Basica, en
paises como: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Republica Dominica, Paraguay,
entre otros.

Estas Reformas Curriculares plantean el desarrollo de competencias en los estudiantes, que les
permitan elevar sus capacidades para la solucidn exitosa de problemas, la lectura y su comprension,
el uso de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TIC), el dominio del idioma Inglés,
entre otras.

Enla Reforma Educativa de México a partir del 2009, se insiste en la necesidad de la articulacién
en la educacion basica, en funcién de integrar los niveles de preescolar, primaria y secundaria
como un trayecto formativo, en el que haya consistencia entre los conocimientos especificos, las
habilidades y las actitudes.

El asumir en la actual Reforma Educativa Méxicana, la Educacion Basada en Competencias,
desde posiciones Constructivistas, podria provocar cambios cualitativos importantes en la calidad de
los procesos formativos en los estudiantes de Educacion Basica (Preescolar, Primaria y Secundaria),
al centrar en ellos todas las influencias del proceso de ensefianza y los actores que en el intervienen,
pero esto exigird, a juicio del autor, transformaciones importantes en la gestién de las escuelas,
entre las mas importantes sefialo:

e Partir de una planeacion estratégica sobre la base de un autodiagndstico y evaluacion
externa a la institucion, que permita proyectar las transformaciones sobre bases de las necesidades
reales de estudiantes, docentes, directivos, padres de familia y la comunidad.

e Reforzar el liderazgo del director como lider académico.

e Trabajo colegiado por parte de los docentes y directivos.

e Planeacion de las clases, en colegiado.

e Instrumentar una real tutoria a los estudiantes.

Lo expuesto en este trabajo podria enriquecer los Principios pedagdgicos que sustentan el
Plan de estudios de Educacién Basica en México (SEP, 2011c) y que deseamos retomar para finalizar
este trabajo:

“1.1. Centrar la atencidn en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje (...)

1.2. Planificar para potenciar el aprendizaje (...

1.3. Generar ambientes de aprendizaje (...)

1.4. Trabajar en colaboracién para construir el aprendizaje (...)

1.5. Poner énfasis en el desarrollo de competencias, el logro de los Estandares Curricularesy
los aprendizajes esperados (...)

1.6. Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje (...)

1.7. Evaluar para aprender (...)

1.8. Favorecer la inclusion para atender a la diversidad (...)

1.9. Incorporar temas de relevancia social (...)

1.10. Renovar el pacto entre el estudiante, el docente, la familia y la escuela (...).

1.11. Reorientar el liderazgo (...)

1.12. La tutoria y la asesoria académica en la escuela.” (SEP, 2011c:30-41)
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A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL NA FORMAGAO DOCENTE

CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY IN TEACHER EDUCATION

RESUMO: Este artigo pretende, com base na
pesquisa realizada para fins de doutoramento,
colaborar para uma reflexdo mais profunda
sobre como a Psicologia Histérico-Cultural vem
contribuindo com o processo de formacgdo docente.
O objetivo da investigacdo foi compreender como
tem se dado a apropriagdo da obra de Vigotski
pelos professores que lecionam os conteldos de
Psicologia Educacional em cursos de Licenciatura
em Pedagogia e Psicologia no Estado da Paraiba. Os
instrumentos investigativos—entrevistas e planos de
curso dos componentes curriculares —possibilitaram
a analise do modo de apropriagdo da obra desse
autor. As categorias para a apreciagdo dos dados da
investigagdo pautadas nos pressupostos filosoficos
e metodoldgicos do materialismo historico dialético
presentes na obra de Vigotski foram as seguintes:
contradigdo, humanizagdo, alienagdo, trabalho,
objetivagdo, apropriagdo, totalidade e historicidade.
Essas categorias sdo fundamentais para a
compreensdo da formagdo docente como processo
de constituicdo humana. A analise das informacgées
permitiu identificar os diferentes niveis de
apropriagdo da teoria vigotskiana, demonstrando,
ainda, a existéncia de uma diversidade de
leituras que vém sendo feitas por aqueles que se
aproximam de seus fundamentos. O desafio que
se apresenta, apds esse trabalho de investigacdo,
situa-se no enfrentamento e na complexidade do
processo de articulagdo da Psicologia Histérico-
cultural com a formagdo docente. Tal desafio esta
ndo apenas em contribuir com o desenvolvimento
dos conhecimentos que essa area disponibiliza, mas
em instrumentalizar o professor para que ele possa
priorizar o aprofundamento conceitual da teoria.
PALAVRAS-CHAVE: Psicologia Histérico-Cultural.
Formacgdo docente. Apropriagao.

Maria da Guia Rodrigues Rasia*

ABSTRACT: This article, from the research carried
out for the purpose of doctorate, collaborate
for a deeper reflection on the Cultural-historical
Psychology has contributed in the process of
teacher training. The objective of the research was
to understand how has given ownership of the work
of Vygotsky by teachers who teach the contents of
educational psychology Degree courses in pedagogy
and psychology of the Brazilian State of Paraiba.
The investigative instruments-interviews and
travel plans of curricular components-enabled the
analysis of appropriation of the work of this author.
The categories for the assessment of research data,
based on the philosophical and methodological
assumptions of historical materialism dialectic,
present in the work of Vygotsky, were as follows:
contradiction, humanization, alienation, labor,
objectification, ownership, completeness and
historicity. These categories are fundamental to the
understanding of teacher training, while human
Constitution process. Information analysis allowed
identifying the different levels of appropriation of
vigotskiana theory, demonstrating the existence
of a diversity of readings that have been made,
by those who get close to their fundamentals.
The challenge, after this research work, lies in the
confrontation and on the complexity of the process
of articulation of cultural-historical Psychology with
teacher training. Such a challenge is not only to
contribute to the development of knowledge that
this area offers, but, in providing the teacher, so
that it can prioritize the conceptual deepening of
the theory.

KEYWORDS: Cultural-historical Psychology — teacher
education — Appropriation.
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Este artigo pretende, com base na pesquisa realizada para fins de doutoramento?, contribuir
para uma reflexdao mais profunda sobre como a Psicologia Histdrico-Cultural vem contribuindo com o
processo de formacdo docente. O objetivo da investigagcdo foi analisar o tipo de apropriagdo da obra
de Vigotski feita pelos professores que lecionam os contetdos de Psicologia Educacional em cursos
de licenciatura para buscar formas de contribuir no enfrentamento das dificuldades presentes no
processo de apropriagdo dessa teoria no ambito dos cursos de Formacgdo de Professores.

A nossa atuagdo nesses cursos nos levou a reforgar a constatacdo da fragilidade: o modo
fragmentado e equivocado com que grande parte dos profissionais se apropria da teoria de Vigotski.
E notdrio que as politicas educacionais atuais, em sintonia com a ideologia neoliberal e pds-
moderna que sopram mundialmente, tém acenado para um aligeiramento da formacao intelectual
dos docentes, colaborando, desse modo, para um nitido prejuizo na qualidade da formacao tedrica
destes. Isso sem contar com o baixo salario dos professores em todos os niveis de ensino, o que
confere a necessidade de jornadas de trabalho cansativas e improdutivas na intengdo de obter um
salario minimamente digno, comprometendo a qualidade do trabalho educativo.

Além disso, no ambito da educac¢do e das pesquisas educacionais, é inquietante o grande
desprestigio da teoria e da propria reflexdo tedrica em favor de um pragmatismo imediatista.
Coaduna-se com esse mesmo processo a secundarizacdo do papel do professor como transmissor/
produtor dos conhecimentos acumulados no percurso da histéria da humanidade em detrimento
de uma suposta centralidade do aluno nos processos de ensino-aprendizagem, bem como uma
construcao independente dos conhecimentos, desprezando-se, assim, o carater transmissivel destes.

Apesar de haver um numero significativo de obras da corrente da Psicologia Histdrico-
Cultural, os cursos de formacgdo de professores ainda ndo oferecem uma leitura mais aprofundada
dos escritos de Vigotski. A investigacdo desse problema adentrou a formagdo docente, revelando
a forma de apropriacdo dessa perspectiva tedrica pelas referéncias adotadas pelos professores
formadores na area de Psicologia da Educacao.

A Psicologia da Educacdo é inserida nos cursos de formagdo de professores como um
dos componentes responsdveis pela base tedrica. Presente nos curriculos como uma disciplina
pedagdgica, o seu objetivo é subsidiar a atuagdo docente por intermédio do conhecimento sobre
os processos de desenvolvimento e aprendizagem, os quais compdem, tradicionalmente, os temas
mais abordados na area de estudos da Psicologia.

O desconhecimento dos fundamentos que embasam a teoria vigotskiana pode dificultar a
distincdo das divergéncias entre os autores, levando a confundir principios tedricos de perspectivas
antagonicas. Nessa pesquisa, Piaget e Vigotski foram citados sem se instaurar um didlogo
produtivo entre as suas ideias, como se esses autores tivessem pensamento convergente. Outro
dado preocupante é a forma como os conceitos vigotskianos sdo utilizados, descolados de seus
fundamentos e de sua historicidade.

A particularidade principal que diferencia essa teoria de outras perspectivas psicolégicas
reside na sua base materialista histérica e dialética, com referencial tedrico, epistemoldgico e
metodoldgico. O conhecimento de seu método permite pensar saidas para os problemas atuais,
compreendendo o psiquismo humano individual como produto de amplas relagGes sociais. Tendo
em vista as questGes apresentadas, expomaos, a seguir, as principais discussdes que o estudo suscitou.

Situando o quadro de formagdo docente

Segundo Larocca (1999, p.25), no que se refere a formagdo de professores para as séries iniciais
na esfera da habilitagdo de 22. Grau Magistério, “a producdo de pesquisadores como Novaes, Pimenta,

2 A tese de doutoramento em questdo foi defendida em maio de 2009, com o titulo “Psicologia Histérico-Cultural na
Formagdo Docente: estudo sobre a apropriacdo da obra de Vigotski em cursos de licenciatura no Estado da Paraiba”.
Orientagdo da Profa. Dra. Ana Dorziat Barbosa de Melo e da Profa. Dra. Angela Maria Dias Fernandes.
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Piconez, Fusari & Cortese, Godis, Baptistela, Silva & Davis tem denunciado a situacdo de desqualificacdo
desses profissionais”. Questdes como descaracterizacdo da identidade do curso de formagdo de
professores; esvaziamento de conteldos; ensino superficial, inclusive de Psicologia; fragmentacdo da
formagdo; uso de livros didaticos com conhecimentos pouco cientificos e que beneficiam a mecanizagdo
do ensino comp&em a precariedade da formacgdo profissional para o magistério.

Silva & Davis (1993), ao revisarem a producdo brasileira e latino-americana sobre o perfil
do professor para as séries iniciais, observam que, mesmo a literatura estrangeira assumindo a
Otica da formacgédo superior, no caso brasileiro, o problema ndo reside em “quem forma”, mas no
“como” os professores sdao formados. Para elas, a capacidade formativa do ensino superior encontra-
se desacreditada por ndo se observar diferencas relevantes entre professores portadores dessa
formacgdo e os provenientes de cursos secundarios.

De acordo com Liebesny e Sanchez (2002, p. 216), desde os anos de 1970 o ensino superior no
Brasil segue um “modelo de educacdo pragmatista, imediatista”, preocupado com o acolhimento de
um padrao de produgdo competitivo e excludente, que estimula o individualismo e o descompromisso
com o conjunto da sociedade.

Conforme Paiva (2000), o momento presente caracteriza-se pelo dominio do capital financeiro e
nos encontramos diante de uma época vitoriosa do capital sobre o trabalho que coincide com patamares
inéditos de acumulagdo e riqueza social. A palavra “empregabilidade” passou a ser retérica nacional. Para
o discurso dominante, segundo Gentili (2002), ela ndo significa garantia de integracdo, mas condi¢des
mais propicias a competicdo para resistir e lutar pelos poucos empregos ofertados.

Freitas (2002, p. 148) destaca que atualmente as politicas para a graduacdo e também para
a poés-graduacgdo tém a pretensdo de aos poucos retirar a formacdo de professores da formacdo
cientifica e académica prépria da esfera educacional, situando-a em um novo “campo” de
conhecimento: da “epistemologia da pratica”, na perspectiva das praticas educativas.

Para essa autora, diversos estudos confirmam essa perspectiva, respaldados “pelas reformas
educativas das ultimas décadas, em particular aqueles que se ancoram, em nosso pais, nas
contribui¢Ges do Novoa, Schon, Zeichner, Gaultier, Tardif e Perrenoud, entre outros”. Nessa linha de
raciocinio, Duarte (2003b) analisa os estudos de Donald Schén na esfera da formacdo de professores,
em especial inserida no conjunto de uma critica aos pressupostos epistemoldgicos hegemonicos que
atualmente perpassam as discussdes sobre formacdo de professores. Segundo esse autor, as ideias
de Donald Schén nessa area orientam-se por uma epistemologia que desvaloriza o conhecimento
cientifico/tedrico/académico e por uma pedagogia que desvaloriza o ensino escolar.

De acordo com andlise de Martins (2007, p. 11), na perspectiva dos estudos de Névoa, a
“formacdo deve, acima de tudo, estimular estratégias de autoformacgao, o que quer dizer promover o
processo de “aprender a aprender”. Essa estudiosa aponta que quando se incentiva nos professores
as taticas de autoformacdo, “pressupbe-se um processo de generalizagdo pelo qual essa premissa se
estende também para os educandos”.

Ao analisar a proposta de Tardif e Duarte (2003a) compreende que ela relega a segundo
plano os conhecimentos académicos, cientificos e tedricos, tendo em vista as implicagdes que uma
mudanca na carreira universitdria, nessa perspectiva, pode acarretar, “até mesmo em termos do
numero de vagas existentes nas universidades para contratacdo de docentes e pesquisadores nos
chamados fundamentos da educagao” (p. 604).

A ideia de que a escola seja uma instituicdo cuja funcdo social é a universalizagdo do
conhecimento cientifico, artistico e filoséfico tem sido muito distorcida em fun¢do de uma adaptacgdo
passiva cada vez maior dos educadores as exigéncias do capital. Questiona-se o valor da aquisicdo
desses conhecimentos e até se recusa o que para Vigotski (1991a) é o principal fato humano: a
transmissdo e assimilacdo da cultura. Numa perspectiva vigotskiana, portanto histérico-critica, o
ensino é de extrema importancia por favorecer o processo de apropria¢do da experiéncia acumulada
pelo género humano no decurso da histdria social, permitindo a cada individuo a aquisicdo de
qualidades, capacidades e caracteristicas humanas constituidas historicamente, bem como a
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aquisicdo continua de novas aptidGes e fungbes psiquicas.

As politicas neoliberais e a politica educacional recente reduzem o valor do ensino a
capacidade de o educador levar o aluno a buscar por si préprio os conhecimentos ou informacdes que
sejam Uteis ao seu cotidiano. Reconsiderar a importancia do ensino, a valoriza¢do do conhecimento
escolar, cientifico e tedrico no debate da formacgdo docente representa a viabilidade de respaldar-se
teoricamente em contraposi¢do a essa logica dominante.

Sobre a relagao Psicologia-Educagao

De acordo com Patto (2003), a produgdo da Psicologia na area educacional deu-se tendo por
base condig¢des histdricas determinadas, surgindo de uma perspectiva organicista fundamentada na
biologia. Na esfera educacional, sustentou-se numa visdo clinica e psicometrista do trabalho, visando
diagnosticar e tratar os problemas de aprendizagem, bem como selecionar os mais “capazes”,
culpabilizando o aluno pela sua dificuldade em aprender.

Hoje, a Psicologia ja dispde de elementos tedrico-criticos importantes que defendem
a concepcao dialética da relagdo entre o individuo e o contexto histérico, bem como possui o
alcance e a possibilidade de formacdo e evolugdo da individualidade posta pelo processo histérico.
Porém, apesar de a produgdo tedrica em Educagdo numa perspectiva mais critica ja ter avancado
consideravelmente, é preciso empenho na elaboracdo e no desenvolvimento de determinados
aspectos que necessitam de maior aprofundamento, pois convive-se com a concepgdo escolanovista
e o tecnicismo no espaco intraescolar de forma nem sempre esclarecida e consciente.

De acordo com Duarte e Facci (2004), as concepgbes da Escola Nova tornaram-se
contemporaneas e foram renovadas pela propagacdo de outras correntes, como é o caso do
construtivismo, da teoria do professor reflexivo e da pedagogia das competéncias. E também
provavel que estejamos vivenciando o surgimento de um neotecnicismo por intermédio das novas
tecnologias da informacao.

E preciso, entio, dizer que a Psicologia, exatamente por estar a servico da Educacdo, ndo pode
desconhecer sua responsabilidade social nem atuar segundo modismos que, quase sempre, terminam
distorcendo os pressupostos tedricos originais. De fato, nesta pesquisa, constatamos como a vertente
construtivista difunde suas ideias, valores e temas ligados aos processos psicoldgicos e pedagdgicos
de desenvolvimento e aprendizagem, inteiramente relacionados com a concepgdo bastante veiculada
atualmente ao idedrio do aprender a aprender que encabeca as reformas educacionais.

A Psicologia Histdrico-Cultural, ao se posicionar criticamente contra a ideologia até entdo
produzida, e em favor da ética e da justica social, contrapGe-se a educac¢do que hoje ajuda a alimentar
a globalizagdo hegemonica e o neoliberalismo. Porém, existe uma grande tendéncia de distor¢do da
teoria de Vigotski entre alguns autores que buscam incorporar essa teoria a ideias completamente
afastadas da perspectiva marxista. E nesse sentido que defendemos uma proposta critica, histdrica
e social para a Psicologia da Educacdo.

Elementos para compreender a psicologia de Vigotski

As principais ideias de Vigotski (1979a; 1988a; 1996a) dizem respeito: (1) a relagdo dialética
entre individuo-sociedade, a qual da origem a caracteristicas tipicamente humanas, ou seja, a
medida que o homem transforma o seu meio, transforma-se a si mesmo; (2) as fung¢des psicoldgicas
superiores, que tém origem nas relagdes entre o individuo e seu contexto sociocultural, ou seja, tém
origem cultural; (3) a relagdo homem-mundo, mediada por “ferramentas” criadas pelo homem; (4)
ao cérebro como a base bioldgica de tais fungdes mentais, sendo que ele ndo seria imutavel nem
fixo. “Por isso, os fendmenos psiquicos, enquanto fenédmenos naturais (ou seja, ndo modificados),
ndo podem explicar o desenvolvimento, o movimento, as mudancgas na histéria da ciéncia. Esta é
uma verdade evidente” (VIGOTSKI, 1996, p. 224).
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Na maioria dos seus escritos, o psicologo soviético reafirma o método materialista-histérico que
deveria ser adotado como geral para aanalise dos fenémenos, adequado para unificar a ciéncia psicoldgica.
Mas, para a construcdo de uma psicologia marxista no campo tedrico, era preciso dominar a utilizagdo do
método proposto por Marx, pois, segundo Vigotski (1996b, p. 395), sem ele, esta se transformaria numa
colcha de retalhos idéntica a psicologia burguesa. “Ndo quero receber de lambuja, pescando aqui e ali
algumas citagOes, o que € a psique, o que desejo é aprender na globalidade do método de Marx como se
constréi a ciéncia, como enfocar a analise da psique” (grifo no original).

Vigotski (Ibid.) considerava a construcdo da psicologia marxista como o processo de
constituicdo de uma psicologia legitimamente cientifica, e ndo como o aparecimento de mais uma
entre as correntes existentes nessa area. Porém, tal psicologia cientifica ndo seria construida pela
justaposicdo de citagdes extraidas dos cldssicos do marxismo e achados de pesquisas empiricas
desenvolvidas com métodos baseados em pressupostos filoséficos contraditérios ao marxismo.
Seria preciso, no seu entender, uma teoria que fizesse a mediagdo entre o materialismo dialético
como filosofia de alto grau de alcance e universalidade e os estudos sobre os fenbmenos psiquicos
concretos. Esse estudioso estabelecia um paralelo entre a teoria psicoldgica mediadora e o
materialismo historico, uma vez que este também tem a funcgdo de determinar as mediac¢Oes precisas
entre o materialismo dialético e a analise das questdes concretas.

Uma concepgdo primordial que Vigotski traz a reflexdao é a ideia de que o conhecimento
nao se da por meio da interacdo direta sujeito-objeto. Essa intera¢do é, em esséncia, mediada. Ele
sugere o conceito de mediacdo fundamentado na concepgdo de Marx e Engels (1978) realizada por
instrumentos e signos. Os instrumentos se referem a objetos do mundo fisico que sdo mediadores
da acdo (e transformacdo) do homem sobre a natureza. Os signos surgem como os instrumentos
psicoldgicos, como mediadores do préprio pensamento.

De acordo com Engels (1979, p. 26), a especializagdo da mao humana encontra-se relacionada
ao uso de ferramentas, as quais foram criadas em consequéncia das necessidades da pratica coletiva
humana de transformacgdo da natureza. Porém, “a mdo, por si mesma, nao teria jamais realizado a
maquina a vapor se o cérebro do homem ndo tivesse se desenvolvido qualitativamente, com ela,
ao lado dela e, até certo ponto, por meio dela”. O cérebro também se desenvolveu paralelamente
ao desenvolvimento da mdo, permitindo o desenvolvimento da consciéncia. Vigotski compartilha
dessas ideias sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos como recursos pelos quais o homem,
transformando a natureza, transforma-se a si mesmo.

Vigotski opera a objetivagdo dos processos psicoldgicos, analisando-os a partir de
condigBes reais de vida do sujeito, ou seja, a partir de uma base material. Seus
pressupostos elucidam os caminhos através dos quais a natureza do comportamento
se transforma de bioldgica em sdcio-historica. (PALANGANA, 1994, p. 98).

Portanto, os processos psicoldgicos superiores mudam de acordo com as transformacgées
histérico-sociais, pois se encontram sujeitos as leis que orientam a evolugdo da cultura humana.

No que se refere a relagdo individuo-sociedade, Vigotski (1987) postula que o verdadeiro curso
do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o socializado, mas do social para o
individual, definindo a tese central de que as origens das formas superiores de comportamento
consciente deveriam ser encontradas nas relagGes sociais que o individuo estabelece com o mundo
exterior. Para ele, os processos psicologicos humanos se desenvolvem inicialmente no plano social
como processos interpessoais e interpsicologicos, para depois se tornarem individuais, ou seja,
intrapessoais ou intrapsicolégicos.

Ao abordar os processos de desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski (1982; 1988; 1988a;
1994; 2000), em seus estudos, demonstrou que, no nascimento, os fatores bioldgicos desempenham
um papel mais central, porém, a medida que a crianga amplia suas relagées com o meio, a cultura
torna-se um elemento determinante nos rumos do desenvolvimento.
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A relagdo entre aprendizado e desenvolvimento permanece, do ponto de vista
metodoldgico, obscura, uma vez que pesquisas concretas sobre o problema
dessa relagdo fundamental incorporaram postulados, premissas e solugdes
exoticas, teoricamente vagas, ndo avaliadas criticamente e, algumas vezes,
internamente contraditérias: disso resultou, obviamente, uma série de erros.
(VIGOTSKI, 1994, p. 103)

Para o estudioso russo, a aprendizagem é condigcdo prévia para o desenvolvimento,
antecipando-se a ele e podendo promové-lo. Nesse sentido, Vigotski (1994, p. 113) descreve a
existéncia de dois conceitos: um referente aquilo que a crianca faz sozinha e outro que diz respeito
aquilo que ela faz com a ajuda de outras pessoas, especialmente de adultos. Segundo esse estudioso:
“0 estado de desenvolvimento mental de uma crianga s6 pode ser determinado se forem revelados
os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal”. O
nivel de desenvolvimento real ou efetivo se refere as conquistas ja alcangadas, e o outro, o nivel de
desenvolvimento préximo, diz respeito as capacidades em vias de serem construidas.

Essa proposta tem implicagdes, ndo apenas na valorizagdo do conhecimento tedrico da
Psicologia na Educagdo, mas, principalmente, na maneira de conceber o aluno e sua cultura. Implica
principalmente a compreensdo do papel do professor, podendo contribuir para o rompimento com
a perspectiva tradicional, que coloca a prética pedagdgica em uma situacdao de dependéncia em
relacdo ao desenvolvimento real.

A pesquisa

No aspecto tedrico-pratico, investigamos em cursos de Licenciatura em Pedagogia e Psicologia de
trés Universidades Publicas do estado da Paraiba como os professores que ministram os componentes
de Psicologia da Educagdo e/ou Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem se apropriam da
teoria de Vigotski. Estabelecemos como critério para selecionar os sujeitos integrantes da pesquisa
professores que, no periodo da investigagdo, lecionavam esses contetdos nos referidos cursos.

O grupo de professores foi constituido tanto por profissionais com pouco tempo de ensino
na universidade quanto por aqueles que ja lecionam ha mais tempo. Num total de dez professores
entrevistados, quatro eram substitutos. Vale ressaltar que ndo houve critério de escolha quanto ao
tempo de atuagdo ou ao sexo dos sujeitos, uma vez que, na época da pesquisa, em cada departamento
encontramos apenas dois professores ministrantes do componente pesquisado.

Para coletar os dados, utilizamos trés instancias de investigacdo, a saber: entrevistas
semiestruturadas, questionario sociocultural e pesquisa documental. Pela natureza do estudo,
elegemos os planos de curso como foco de investigacdo documental para melhor compreensao de
como se dava a apropriagao da obra da Vigotski nos cursos investigados.

As entrevistas foram todas gravadas e posteriormente transcritas, enquanto o questionario
sociocultural foi preenchido pelos préprios sujeitos e destinou-se a sua caracterizagdo em termos
de dados pessoais, académicos, profissionais e de lazer, no qual constam, ainda, questées que
abrangem as condig¢des fisicas da instituicdo em que trabalham, tais como: o nimero aproximado
de alunos por turma, as instalacgdes fisicas e as maiores dificuldades para a atuagao no magistério.

O processo de analise

Com base nos planos de curso foi iniciada uma leitura mais aprofundada das ementas, dos
conteudos programaticos e da bibliografia. Apds essa leitura, foi feita a categorizagdo dos significados
dos contetudos das ementas por disciplina e 0 agrupamento de sentidos por categorias. A ordenacgdo
dos dados deu-se pelo agrupamento de questdes das entrevistas. Esse modo de congregar as
questdes foi importante porque constituiu um recurso para a estruturacao da analise.

A nossa visdo, coerente com os pressupostos filoséficos e metodoldgicos do materialismo



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.183-195, jan./jun. 2015

histérico dialético presentes na Escola de Vigotski, foi determinante para o tratamento metodoldgico.
Janoinicio do século XX, Vigotski (1991a) aponta como razdo para a crise da Psicologia a utilizacdo nas
pesquisas de aportes metodoldgicos resultantes de visOes estritamente objetivistas ou subjetivistas e
propde, para o enfrentamento dos problemas, a ado¢do do método materialista histdrico e dialético.

Ao embasarseus estudos no método materialista dialético, o referido autor utiliza-se de principios
analiticos que abordam os fendmenos em seu processo de transformagdo. Mesmo fazendo uso de
diversos procedimentos, considera as questdes como unidades de analise. Dessa forma, possibilita
explicitar a existéncia de um sistema dindmico de significados envolto num determinado fen6meno
que, ao ser tomado em suas diferentes dimensdes, permite ser estudado de forma contextual, tanto
em termos quantitativos como qualitativos e nas suas diferentes fases de desenvolvimento.

As categorias principais que viabilizaram a andlise dos dados pelo método dialético foram:
contradicdo, humanizacdo, alienacdo, trabalho, objetivacdo, apropriacao, totalidade e historicidade,
presentes no referencial tedrico-analitico e surgidas em fungdo das perguntas norteadoras do estudo,
identificadas por meio da andlise documental e das entrevistas. Isso significa que essas categorias
foram determinadas na relacdo entre a teoria e os dados da pesquisa.

Algumas reflexdes com base na pesquisa

A analise de todo o material coletado permitiu-nos identificar o nivel de apropriacdo mais
recorrente da teoria vigotskiana nele existente®. Nesse aspecto, verificamos como os autores
vigotskianos mais citados se situam entre aqueles que se constituem hoje como os interlocutores que
enquadram Vigotski nos modelos “interacionista-construtivista e socio-interacionista”: “César Coll,
Jésus Palacios, Alvaro Marquese, Mario Carreteiro [...]. Entdo eles trabalham com o construtivismo,
com base em Piaget, em Vigotski, em Ausubel, em Gagné e uma série deles [...]” (D8).

A tentativa de integrar Vigotski a paradigmas considerados sdcio-interacionistas denota a
tendéncia a uma interpretagdo a-histérica de sua teoria. Concordando com Duarte (2007, p. 62),
a “Escola de Vigotski ndo é interacionista nem construtivista”. O nome de uma escola é um dos
subsidios que determinam sua especificidade ante as demais, e nenhum desses nomes esta contido
nos escritos de Vigotski, Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov ou algum outro membro dessa
escola. Esses estudiosos sempre caracterizaram a Psicologia Histdrico-Cultural de Vigotski pela
sua abordagem histdrico-social do psiquismo humano. Nesse sentido, o psiquismo ndo pode ser
completamente compreendido se ndo for estudado como um objeto fundamentalmente histérico.

Nas referéncias bibliograficas dos planos de curso das disciplinas de Psicologia da area
educacional (Psicologia da Educacgao, Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem)
encontramos indicagGes de apenas trés obras de Vigotski: A formagdo social da mente, Pensamento
e linguagem e A construgdo do pensamento e da linguagem. Porém, a quase totalidade dos planos
de curso apresentada restringiu-se as suas duas primeiras obras, que sdo precisamente aquelas que
foram alteradas pelos seus organizadores e tradutores, especialmente nas partes em que Vigotski
explana o método cientifico que adota.

De acordo com Seve (1989), as partes suprimidas foram especificamente sobre as ideias
marxistas de Vigotski, como se elas ndo pertencessem a sua teoria psicoldgica, prejudicando a
compreensdo do seu pensamento. Porém, Vigotski (1991a, pp. 257-413), em seu texto sobre “O
significado histérico da crise da psicologia”, defendeu a necessidade de uma teoria materialista e
dialética do psiquismo. As criticas e represalias vivenciadas por Vigotski na década de 1930, que
resultaram na proibicdo de suas obras pelo governo de Stalin, favorecem a compreensao de sua
defesa por uma “verdadeira” psicologia marxista, em oposi¢do aquela que estava posta. No prefacio
do livro Pensamento e linguagem os proprios tradutores lembram:

3 Neste artigo apresentamos apenas a analise de algumas partes do material coletado.
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Uma tradugdo literal ndo faria justica ao pensamento de Vigotski. (...). A
organizagdo interna dos capitulos foi preservada, exceto no Capitulo 2, onde
omissdes externas resultaram em uma reestruturagdo do texto e em um nimero
extremamente reduzido de subdivisdes (HANFMANN e VAKAR, 1998, p.17).

No que se refere a obra A formagdo social da mente, trata-se de uma coletanea organizada
por quatro pesquisadores americanos tendo por base os manuscritos de Vigotski, na qual, em seu
prefacio, eles esclarecem: “O leitor ndo deve esperar encontrar uma traducdo literal de Vygotsky
[...]. Temos, ainda, perfeita no¢do de que ao mexer nos originais poderiamos estar distorcendo a
histéria” (STEINER, SOUBERMAN, COLE e SCRIBNER, 1994, p.14).

Ao se preocupar em ndo “distorcer a histdria” em favor de “uma exposi¢cdo mais clara”,
desconsidera-se a importancia que Vigotski deu, em seus escritos, ao significado das palavras em
relagdo ao seu contexto. Portanto, ao analisar que a versao brasileira para as duas obras acima
referidas teve como base a versao inglesa que sofreu as alteragdes do original russo, acreditamos
gue algumas ideias nelas contidas ndo sdo fiéis ao pensamento do autor, podendo acarretar prejuizo
na apropriacdo de seus principais conceitos, principalmente quando apenas elas sdo consultadas.

No entanto, os escritos desse autor, mesmo essenciais, ndo se constituem nos Unicos recursos
para compreender seu trabalho. Vigotski coordenou um grupo de pesquisadores que se empenhava
em desenvolver uma psicologia que compreendesse o homem em sua totalidade e, como principais
colaboradores, estavam Luria e Leontiev, os quais também tiveram discipulos que continuaram o
seu projeto. Nesse sentido, pensamos que, apesar das condi¢des adversas com que se deparam os
professores, é possivel haver maior aprofundamento das ideias de Vigotski utilizando os autores citados.

Apesar do expressivo aumento de publicagGes de autores que pesquisam os fundamentos
de base construidos tendo por base o materialismo histérico-dialético, tais como Duarte (1992;
1993; 1998; 2000; 2003; 2004; 2007), Freitas (1994), Pino (1999), Tuleski (2002), Facci (2004), dentre
outros, apontando a preocupagdo com apropriagdes a-histdricas de Vigotski, em nenhum plano de
curso foram encontradas essas referéncias.

Dentre os tedricos mais indicados pelos participantes da pesquisa para compor a bibliografia
da disciplina Psicologia da Educacgao foi identificada uma quase unanimidade dos sujeitos em torno
das teorias de Vigotski e Piaget: “Para mim sdo aqueles que ddo uma visdo mais voltada para o
aluno como construtor do préprio conhecimento. Que seria Piaget e Vigotski” (D1). “Os sdcio-
interacionistas: Piaget e Vigotski porque eles trabalham o desenvolvimento cognitivo e a relagdo
com a cultura também” (D4). “Eu acho arriscado quando a gente vai pegar sé um [...]. Tem Vigotski
com a proposta da Zona de Desenvolvimento Proximal [...]. Piaget contribuiu para que a gente tenha
uma referéncia de como tudo isso comecou, da estrutura de desenvolvimento da crianga” (D3).

Os depoimentos apresentados revelaram que os educadores nao diferenciam o pensamento
de Vigotski da proposta interacionista-construtivista de Piaget. Porém, nao interpretamos essa
confusdo como uma questdo apenas desses educadores, mas como decorrente de um processo
ideoldgico generalizado, como revelagdo de um fendmeno mais abrangente de propagac¢do do
pensamento poés-moderno, como ja foi ressaltado. Esse tipo de articulagdo faz com que os conceitos
sejam tomados isoladamente, sem nenhuma vinculagdo com o aparato histérico-cultural. O
modelo interacionista se encontra na classificacdo epistemoldgica empregada por Jean Piaget. O
interacionismo ou construtivismo sdo dois termos utilizados alternadamente por Piaget para aludir
a dois aspectos de apenas uma concepgao epistemoldgica como uma via alternativa para superar a
unilateralidade do apriorismo e do empirismo. Portanto, de acordo com esse entendimento, Vigotski
ndo é interacionista.

Quando dizemos que Vigotski ndo é interacionista estamos afirmando que sua
teoria ndo se enquadra no modelo tedrico do interacionismo, mas ndo significa
que estejamos afirmando que a teoria vigotskiana desconhece a questdo das
interagdes (DUARTE, 20044, p. 178).
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A interacdo, para Piaget, orienta-se por um modelo biolégico de compreensdo do psiquismo
humano reduzindo o conceito a relagbes entre pessoas. Para Vigotski (2000a), a interagdo consiste
ndo apenas em estar junto com os outros, mas diz respeito a interacdo com a ontogénese, que foi
mediatizada pelas relagGes sociais e pelos produtos da atividade humana. Por esse motivo, é equivocada
a denominagdo “sociointeracionismo” que psicélogos e educadores ddo a teoria vigotskiana. Piaget e
Vigotski utilizam pressupostos epistemoldgicos diferentes, ou seja, suas concep¢des de homem e de
mundo sdo distintas, portanto interpretam diferentemente os fenémenos psicoldgicos.

Ao serem indagados sobre as principais fontes de informacgdo da teoria vigotskiana utilizada
nos estudos em sala de aula, dos dez sujeitos entrevistados, apenas um fez referéncia as obras
cldssicas nos estudos com os alunos.

Sdo vdrias as explicagGes para a ndo adogdo da leitura dos cldssicos, desde a que aborda a
inviabilidade de trabalhar com a obra porque ela se encontra “espalhada” em muitas fontes, até a
que alega a caréncia financeira dos alunos para a aquisi¢do de livros. “Para dar aula mesmo a gente
utiliza geralmente os comentarios porque as obras dos autores sdo ainda obras muito dificeis para os
nossos alunos” (D3). “Eu comego sempre trabalhando com os textos do César Coll [...]” (D8).

Em se tratando do trabalho educativo numa perspectiva vigotskiana, considerar a historicidade
do individuo significa valorizar a transmissdo da experiéncia histérico-social, ou seja, valorizar
a transmissdo do conhecimento socialmente existente. O professor, nesse aspecto, constitui-se
como mediador entre os conhecimentos cientificos e os alunos, incidindo nas fungdes psicoldgicas
superiores destes, levando-os a fazerem correlagbes com os conhecimentos ja adquiridos, bem
como promovendo a necessidade de apropriacdo constante de conhecimentos cada vez mais
desenvolvidos e ricos. Sem o processo de transmissdo dos resultados do desenvolvimento sécio-
histérico da humanidade, sem o trabalho educativo, a continuidade do progresso histdrico ndo
seria possivel, pois: “O homem ndo nasce dotado das aquisi¢Ges histdricas da humanidade [...]. S6
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente
humanas” (LEONTIEV, 1978, pp. 282-283).

O que pontuamos aqui € que o homem faz suas apropriacdes por meio de atividades que se
ddo em condigGes objetivas de vida e na relagdo com outros homens. Quando o educador diz que
seu aluno trabalha, apresenta dificuldade de leitura e recomenda a leitura da fonte apenas para
os “mais adiantados”, estamos diante de uma das formas mais basicas de aliena¢do, que é “aquela
na qual os individuos humanos sdo impedidos de apropriarem-se da riqueza material e intelectual
produzida socialmente e incorporada ao ser do género humano”. (DUARTE, 2004a, p. 282).

Portanto, o aluno precisa ser reconhecido pela sua atividade, nas relagdes que estabelece
com os bens simbdlicos e materiais que lhe sdo oferecidos, desenvolvendo-se ao assumir a posi¢cdo
de sujeito nesse processo de aprendizagem e apropriagdo da cultura.

No que diz respeito ao educador, para concretizar plenamente seu trabalho educativo,
é necessario que ele mantenha uma relagdo consciente com o papel que a sua atividade exerce
na formagdo do “individuo-educando-concreto” que tem sob a sua responsabilidade e com as
implicagBes decorrentes desse trabalho educativo na produgdo e reprodugdo da vida social.

O conceito que os educadores consideraram mais importante da teoria vigotskiana foi o
de “Zona de Desenvolvimento Proximal”, conceito esse fundamental para a educa¢do. Porém,
em se tratando das argumentacBes que relacionam esse conceito a formagdo docente, as
respostas aparentam ser vagas: “Zona de Desenvolvimento Proximal, ndo é?” (D1).“A questdo do
interacionismo, a interagdo da mediagdo, ndo é? Que é muito importante para questdo do professor,
ninguém aprende sem haver uma boa intera¢cdo” (D3). “Para mim o que é essencial é o nivel de
desenvolvimento proximal, o nivel de desenvolvimento real e a questdo da ZDP” (D5).

Notamos que existe uma dificuldade na compreensdo prépria dos conceitos. E importante
lembrar que os artigos de revistas e os livros adotados pelos professores ja sdo interpretacoes
da teoria do estudioso russo e, nesse sentido, trazem subjacentes as leituras de quem faz tais
interpretacdes. Obras que sofreram diversas interpretagées comumente nao sdo fiéis as ideias do
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autor, podendo gerar prejuizos na apropriagcdo de seus principais conceitos.

No seio das argumentagdes sobre a possibilidade de contribuicdo da psicologia vigotskiana
para a formagdo docente, evidenciamos o carater contraditoriamente humanizador e alienador
com que a objetivagdo do ser humano se efetiva no ambito das relagdes sociais de dominagao. “As
universidades, elas tém que repensar sua pratica para que o ensino esteja preparando o sujeito para
esse mundo da empregabilidade, e ai como é que vai preparar? Mostrando a praticabilidade do que
vocé aprende [...]"” (D3).

Esse depoimento é revelador do quanto a difusdo do conhecimento é regida pelas leis de
mercado. Consequentemente, quanto mais superficiais e imediatistas sdo os conhecimentos
ofertados aos individuos, mais superficiais e imediatistas tornam-se as necessidades intelectuais
destes. E, portanto, interpretado como parte de um contexto de descaracterizacdo do trabalho
docente, como demonstragdo da importancia da educac¢do para o capitalismo contemporaneo. Como
é sabido, para a reproducdo do capital, necessita-se de uma educac¢do que forme os trabalhadores
de acordo com os padres vigentes de exploracdo do trabalho.

No plano ideoldgico, limitam-se as expectativas dos trabalhadores no que se refere a
socializa¢do do conhecimento pela escola, divulgando-se a ideia de que o conhecimento ndo é o mais
importante a se adquirir pela educagdo, mas sim a capacidade de constante adapta¢do as mudancgas
no mercado de trabalho. Nesse sentido é preciso refletir sobre um instrumental metodolégico que
possibilite aos educadores uma analise dessa realidade histérica e material, contribuindo para que
cada um construa sua pratica profissional por meio de leituras mais amplas da sociedade.

Consideragoes

Os resultados deste estudo apontam para a importancia de os educadores conhecerem os
fundamentos da psicologia de Vigotski. As propostas e ideias desse autor foram comparadas as
propostas e ideias de Jean Piaget, classificando-as como pertencentes a mesma corrente psicoldgica.
Os dados demonstram que a necessidade de aprofundar os conceitos de Vigotski perpassa pela
dificuldade de acesso as obras importantes da Psicologia Histérico-Cultural desse autor. A quase
totalidade dos planos de curso apresentados e os depoimentos restringiram-se as suas duas primeiras
obras, as quais sofreram altera¢des na traducdo e na organizagdo. Nao se fez referéncia aos estudos
dos autores soviéticos Luria e Leontiev, que continuaram os trabalhos de Vigotski, e cujas obras
ja foram publicadas no Brasil ha algum tempo. Esse talvez seja um dos motivos pelos quais ha um
determinado consenso de que Vigotski é um dos representantes do interacionismo construtivista.

A importancia de proporcionar o conhecimento das diversas teorias, como foi ressaltado
nos depoimentos, ndo anula a possibilidade de a disciplina de Psicologia da Educagdo priorizar os
fundamentos que melhor possam respaldar a pratica pedagogica. Nesta pesquisa, consideramos
que, apesar de se constituir também em objeto de analise, a Psicologia Histdrico-Cultural dispde
de elementos fundamentais para que a disciplina possa proporcionar uma formacgao critica aos
educadores. Assim, ao analisar o papel dos formadores de profissionais na graduacdo, aludimos que
a forma como a psicologia de Vigotski vem sendo abordada, suas contribui¢Ges para a educacao,
resultam, de certo modo, neutralizadas.

Nesse sentido alertamos para o fato de que, numa perspectiva marxista, em outros tipos de
trabalho pode ndo ocorrer prejuizo do produto pela alienagdo do processo, ou seja, o trabalhador
pode se alienar, se exaurir no processo de producdo, mas o produto servir para enriquecer a
sociedade. Em termos de trabalho educativo isso ndo ocorre. A alienagdo do educador perante o
processo educativo também ocasiona a alienagdo no que diz respeito ao produto, ou seja, a formacao
do educando, que estd sendo escolarizado.

Porém, apenas a critica intelectual é insuficiente. Compreendemos que a situagdo em que se
encontram os educadores em nossas instituicdes educativas depende também da superagdo concreta
das condi¢Ges objetivas que produzem determinadas situagGes. As condi¢des objetivas de trabalho a
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gue sdo submetidos os docentes sdo circunstancias alienantes, ao restringir as possibilidades destes
de se realizarem como género humano. As praticas sociais que superam, em determinado grau, a
alienagdo, abrangendo o trabalho do professor, ndo dependem apenas das condi¢Ges subjetivas
identificadas aqui pela formagdo docente, que compreende os objetivos de sua agdo de ensinar. Os
docentes estdo sujeitos também a circunstancias ou condigBes essenciais de trabalho que fazem a
mediagdo dessa procura de relagbes mais consciente. A critica intelectual constitui-se apenas num
dos recursos desse processo.

Afinal, reconhecemos que de forma alguma tal base metodolédgica oferece a solugdo
definitiva, a verdade absoluta para a questdo do desenvolvimento e da aprendizagem humana.
Ao propor a perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, pretendemos contribuir para resgatar a
confiabilidade no processo educacional, na aquisicdo dos conhecimentos, dos contelddos e no
papel do professor, tdo desvalorizado neste pais. Vigotski, ao indicar que a instrugdo e o ensino
sdo responsaveis pelo desenvolvimento mental das criancas, destaca e amplia o papel destes, que
atualmente sdo desconsiderados e julgados desnecessarios na nossa sociedade em detrimento do
“aprender a aprender”.

Referéncias

BOCK, A. M. B. GONCALVES, M. G. M. e FURTADO. O. (Orgs.). Psicologia Sécio-Historica: uma perspectiva critica
em psicologia. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

BOCK, A. M. B. GONCALVES. (Org.). Psicologia e compromisso social. Sao Paulo: Cortez, 2003.

DUARTE, N. A formagdo do individuo e a objetivagdo do género humano. 238f. Tese (doutorado). Universidade
Estadual de Campinas, Sdo Paulo: 1992.

. A individualidade para — si: contribuicdo a uma teoria histérico social da formac¢do do individuo.
Campinas, SP: Autores Associados, 1993.

“Concepgoes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar”. Cadernos CEDES, Campinas, v. 44, pp.
85-106, 1998.

. “A anatomia do homem ¢é a chave da anatomia do macaco: A dialética em Vigotski e em Marx e a
questdo do saber objetivo na educagdo escolar”. Educagdo & Sociedade: revista quadrimestral de Ciéncia da
Educac¢do/Centro de Estudos Educac¢do e Sociedade (Cedes). Campinas, v. 71, nimero especial, p. 79-115, julho,
2000.

. (Org.). Sobre o construtivismo: contribuicdes a uma anélise critica. Campinas, SP: Autores Associados,
2000a.

. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusbes?: quatro ensaios critico-dialéticos em filosofia da
educagdo. Campinas, SP: Autores Associados, 2003.

. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropriagdes neoliberais e pés-modernas da teoria
vigotskiana. Campinas, SP: Autores Associados, 2004.

. Educagdo escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.
ENGELS, F. A dialética da natureza. Rio de janeiro, Paz e Terra, 1979.
FACCI, M. G. D. Valorizagdo ou esvaziamento do trabalho do professor?: um estudo critico-comparativo da

teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia vigotskiana. Campinas SP: Autores Associados,
2004.

193



194

Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.183-195, jan./jun. 2015

FREITAS, M. T. A. O pensamento de Vlygotsky e Baktin no Brasil. Campinas: Papirus, 1994.

FREITAS, H. C. L. Formagdo de professores no Brasil: 10 anos de embate entre projetos de formagdo. Revista
Educagdo e Sociedade. Campinas, v.23, n.80, setembro/2002, p. 137-168.

HANFMANN, E. e VAKAR, G. Prefacio a tradugdo inglesa. In: VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1998.

LAROCCA, P. A psicologia na formagdo docente. Campinas, SP: Editora Alinea, 1999.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitario, 1978.

LIEBESNY, B. e SANCHEZ G. S. Os desafios do ensino da psicologia Sécio-histérica. In: BOCK, A. M. B. GONGALVES,
M. G. M. e FURTADO. O. (Orgs.). Psicologia Sécio-Histdrica: uma perspectiva critica em psicologia. Sdo Paulo:

Cortez, 2002.

MARTINS, L. M. A formagdo social da personalidade do professor: um enfoque vigotskiano. Campinas, SP:
Autores Associados, 2007.

MARX, K. & ENGELS, F. Critica da educagdo e do ensino. Lisboa, Moraes. 1978.

PAIVA, V. “Qualificagdo, crise do trabalho assalariado e exclusdo social”. In: FRIGOTTO, G.; GENTILI, P. (Org). A
cidadania negada: politicas de exclusdo na educagdo e no trabalho. Buenos Aires, Graficas y Servigos, pp. 49-
64. 2000.

PALANGANA, I. C. Desenvolvimento & aprendizagem em Piaget e Vygotsky (a relevancia do social). Sdo Paulo,
Plexus, 1994.

PATTO, M. H. S. O que a histéria pode dizer sobre a profissdo do psicélogo: a relagdo psicologia-educagdo. In:
Bock, A. M. B. (Org.). Psicologia e compromisso social. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

PINO, A. A psicologia concreta de Vigotski: implicacdes para a educagdo. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 22.
1999, Caxambu: ANPED, 2002, 1999. CD-ROM.

. “Filosofia da educagdo: crise da modernidade e o futuro da filosofia da praxis”. In: FREITAS, M. C. A
reinvengdo do futuro: trabalho, educagao, politica na globalizagdo do capitalismo. Sdo Paulo: Cortez, Franca,
Universidade de Franca (UNIFRAN), pp. 167-185.

1996.

SEVE, L. — “Dialectique et psicologie chez Vygotsky”. In: ENFANCE, No. 1-2, Paris, Presses Universitaires de
France, pp. 11-16, 1989.

SILVA, R. N. & DAVIS, C. Formagdo de professores das séries iniciais. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 87, pp.
31-44, nov. 1993.

STEINER, V. J.; SOUBERMAN, E.; COLE, M. e SCRIBNER, S. Prefacio dos organizadores da obra. In: VYGOTSKY, L. S.
A formagdo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.

TULESKI, S. C. Vigotski: a construgdo de uma psicologia marxista. Maringd, Editora da Universidade Estadual de
Maringa (EDUEM). 2002.

VIGOTSKI, L. S. El Desarrollo de los Procesos Psicoldgicos Superiores. Barcelona: Critica, 1979a.

. La imaginacion y el arte en la infancia. Madrid: Akal Editor, 1982.



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.183-195, jan./jun. 2015
195

. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1987.
. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988.

. LURIA, A. R. LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. S30 Paulo: {cone e EDUSP,
1988.

. Obras Escogidas |. Madrid, Centro de Publicaciones Del M. E. C. y Visor Distribuciones, 1991.
. Obras Escogidas Il. Madrid, Centro de Publicaciones Del M. E. C. y Visor Distribuciones, 1991a.
. A formagdo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.

. Obras Escogidas IV. Madrid, Centro de Publicaciones Del M. E. C. y Visor Distribuciones, 1996.

. O significado histérico da crise da psicologia. In: Vigotski, L. S. Teoria e método em psicologia. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1996a.

. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996b.
. A construgdo do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.

. Psicologia pedagdgica. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.

Recebido em abril de 2014
Aprovado em junho de 2014.






Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.197-210, jan./jun. 2015

REFORMA EDUCACIONAL EM MINAS GERAIS: O PERFIL DOS
COORDENADORES DE GRUPO DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL — GDP — NO MUNICIPIO DE UBERLANDIA-MG.

EDUCATIONAL REFORM IN MINAS GERAIS: THE PROFILE
OF ENGINEERS OF THE GROUP PROFESSIONAL
DEVELOPMENT - GPD — OF THE CITY UBERLANDIA

RESUMO: Este texto apresenta o perfil dos/as
coordenadores/as do Grupo de Desenvolvimento
Profissional — GDP — que atuaram nas escolas
estaduais do municipio de Uberlandia e participaram
do projeto denominado Escolas Referéncia — Projer
—no periodo de 2004 a 2012. Este trabalho é parte
da tese de doutorado em andamento no Programa
de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora, sendo resultado da primeira
qualificacdo, e esta inserido no ambito das pesquisas
sobre formacdo continuada em servico, com énfase
na avaliagdo de politicas publicas educacionais. O
perfil dos coordenadores foi tragado com base nos
resultados da aplicagdo de um questionério aos/
as coordenadores/as de GDP e abarca os seguintes
itens: sexo, idade, nivel de formagdo, tempo de
atuacdo no magistério e na Escola Referéncia,
instituicdo em que fez a graduacdo, e dificuldades
para participar de programas de formacgdo
continuada.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo continuada em
servico. Reforma educacional em Minas Gerais.
Escolas Referéncia. Politicas publicas educacionais.

Marina Ferreira de Souza Antunes?

ABSTRACT: The text presents the profile of / the
coordinators / the Group Professional Development
- GDP, which acted in the public schools of the city
of Uberlandia, who worked on the project called
Schools References — PROJER — from 2004 to
2012. It is part of the doctoral thesis, in progress,
the Graduate Program in Education at the Federal
University of Juiz de Fora, which resulted from the
first qualification; inserting the scope of research
on in-service training, with emphasis on evaluation
of educational policies . The profile of Engineers
was drawn from the results of a questionnaire to
/ coordinators to / from the GPD and covers the
following items: gender, age, level of education,
length of experience in teaching and Reference
School, an institution that graduation and made
it difficult to participate in continuing education
programs.

KEYWORDS: In-service training; educational reform
in Minas Gerais; reference schools; educational
policies.

t Professora da Faculdade de Educac3o Fisica da Universidade Federal de Uberlandia — Faefi /UFU e doutoranda do Programa
de Pés-Graduagdo em Educacgio da Universidade Federal de Juiz de Fora — PPGE/UFJF. E-mail: marina@faefi.ufu.br

197



198

Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.197-210, jan./jun. 2015

Introdugao

O presente trabalho é parte da tese de doutorado? desenvolvida no escopo do Programa de
Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora e cujo objetivo geral é descrever,
analisar e interpretar o Projeto Escolas Referéncia (Projer) implementado pela Secretaria Estadual
de Educacdo de Minas Gerais (SEEMG) no contexto da reforma do Estado e também da reforma
educacional. Especificamente, a tese trata da politica de formagdo continuada em servico que subjaz
ao Projer, projeto adotado pelo governo mineiro a partir do ano de 2004 e que abrange o municipio
de Uberlandia-MG. Para a consecugdo da pesquisa foi utilizada a combinagao de instrumentos para
a coleta de dados, buscando captar pontos de vista distintos sob diferentes angulos, com o intuito
de dar conta da complexidade do objeto estudado. Assim, foram utilizados a pesquisa documental, a
pesquisa bibliografica, o questiondrio misto e a entrevista focalizada ou semiestruturada (TRIVINOS,
1987). Este artigo, em fungdo da limitagdo de espaco, apresenta o resultado de um dos instrumentos
utilizados, qual seja, a aplicagdo de um questionario misto com a finalidade de se aproximar do objeto
de estudo e de identificar o perfil dos coordenadores de Grupos de Desenvolvimento Profissional
(GDP) responsaveis pela implementacdo do projeto nas Escolas Referéncia, o que nos ajudara na
analise e interpretacdo do Projer.

Gatti (2012) afirma que as questdes ligadas a formacdo de professores emergem
principalmente a partir dos anos 2000, em decorréncia das politicas de avaliagdo educacional (tanto
em nivel nacional quanto estadual e municipal) resultantes dos processos de reformas educativas.
Em estudo realizado por Gatti e Barreto (2009), aponta-se que “Ha uma grande mobilizagdo em
torno do assunto, a producdo teodrica é crescente, [...] os sistemas de educagdo investem cada vez
com maior frequéncia no ensaio de alternativas de formacgao continuada de professores” (p.199). Tal
investigacdo encontra-se no centro dessas pesquisas e busca ampliar a produgdo de conhecimento
na area de pesquisa educacional, sendo um tema contemporaneo e também relevante, haja vista a
sua crescente presenca no meio académico.

Inicialmente, este artigo apresenta o “pano de fundo” que sustenta as mudancas ocorridas
na formacgdo continuada em servico — ou seja, a reforma do Estado e, por conseguinte, da politica
educacional brasileira. Destaco, em seguida, alguns aspectos do Projer, caracterizando-o como
politica educacional. Posteriormente sdo apresentados os dados coletados apds a aplicagdo de um
questionario junto aos/as professores/as que foram coordenadores/as de GDP.

O perfil desses/as coordenadores/as é apresentado com base nas informacg&es relacionadas
aos seguintes aspectos: sexo, idade, nivel de formacgdo, tempo de atuagdo no magistério e na
Escola Referéncia, instituicdo em que fez a graduacgdo e dificuldades para participar de programas
de formacgdo continuada. Destaco a necessidade de elaborar projetos de formagdo continuada em
servico centrados na escola e nas necessidades dos/das professores/as, diminuindo ao maximo o
hiato entre formadores/as e formados/as.

Reforma do Estado: implicagdes na politica educacional

Areformado Estado no Brasil se consolidou por meio de processos de flexibilizagdo, em especial
das relagGes de trabalho, da abertura de mercado e da desregulamentag¢do econ6mica, elementos
que facilitaram o deslanchar das privatizagdes. Para Draibe (1994), os vetores que estruturaram as
reformas dos programas sociais (e, entre elas, a educacional) sdo: a descentraliza¢do dos recursos
publicos, a focalizagdo das agdes no sentido de direcionar os gastos publicos e, por fim, a privatizacdo
da producgdo de bens e servigos, utilizando de estratégias de publicizagdo e terceirizagdo.

Na educacdo isso se expressou, inicialmente, por meio de uma politica educacional embasada
em trés pilares: o financiamento, a avaliagdo institucional e a criagdo dos Parametros Curriculares

2 Esta pesquisa conta com o apoio financeiro da Capes no dmbito do programa Prodoutoral.



Ensino Em Re-Vista, v.22, n.1, p.197-210, jan./jun. 2015

Nacionais (PCNs), desmembrando-se em dois processos distintos e contraditérios: a centralizagdo e
a descentralizagdo, reavivando a contradi¢do do Estado minimo/maximo. Nessa proposta de politica
educacional, o Estado é maximo no tocante ao controle/regulacdo (avaliagdo e PCNs) e minimo
guanto ao financiamento. Draibe (2005) caracteriza esse momento da seguinte maneira:

O pais chega aos anos 90 com um sistema educacional publico marcado por
distorg¢Ges e dificuldades, entre as quais destacam-se suas grandes dimensoes;
uma cobertura educacional insuficiente em todos os niveis de ensino, com
excecdo do ensino fundamental; baixa qualidade do ensino ministrado e
distancias significativas entre os novos requisitos de formagdo de mao de obra e
os conteudos educacionais. Além disso, a acentuada heterogeneidade do sistema
educacional traduz-se nas desigualdades de acesso, cobertura e desempenho
escolar entre grupos e categorias sociais [...] A agenda reformista que se arma na
area envolve muitos, sendo todos, esses aspectos e desafios (p. 9).

No ambito especifico da educagdo esse periodo foi marcado pelos acordos firmados
principalmente depois da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, em 1990, ocorrido
em Jomtien, na Tailandia. Nesse cendario, combinaram-se pelo menos trés varidveis: a primeira diz
respeito a definicdo de uma agenda internacional para a educacdo, ou “Agenda Global Estruturada
para a Educagdo” (Dale, 2001), marcada por diversos eventos, como a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, a Conferéncia de Nova Delhi, a Cdpula Mundial de Educagao para Todos, em
Dacar, entre outros.

Esses eventos, assim como as outras variaveis, podem ser apontados como resultado da a¢do
do “Estado Educador” (GRAMSCI, 2011). De acordo com Mazzeu (2009), “A finalidade ultima de tal
estratégia consiste na adaptacdo dos individuos as exigéncias do sistema capitalista no que se refere
ao modo de produgdo e ao novo modelo de sociabilidade imposto pelo capital” (p. 2).

A segunda variavel constitui-se de uma proposta firmada no contexto da retomada de uma
visdo que articula a educagdo ao desenvolvimento, em moldes semelhantes a teoria do capital
humano; ja a terceira diz respeito a presenca de organiza¢des internacionais (FMI, BM, Bird, OMC,
Unesco e Cepal, entre outras) voltadas para o desenvolvimento de projetos na area de educagdo
(DOURADO, 2001; VIEIRA, 2001). “A educagdo nesta perspectiva, fundamenta-se na concepgdo
do homem, enquanto um recurso para o crescimento do capital como forma de producgdo da vida
material, na sociedade mundializada” (MIGUEL e VIEIRA, 2008, p.133). Para Ferreti (2008),

[...] as reformas perpetradas no Brasil a partir da década de 1990 podem ser
consideradas um bom exemplo do esforgo dos setores dominantes, no plano
nacional, tanto quanto no internacional, no sentido de adequar a educagao, as
necessidades presentes do Capital [...]. (p.191).

As agéncias internacionais agem, pois, como “partidos”, no sentido gramsciano, buscando o
consenso. E necessario lembrar que essa “disputa” se da entre fragdes de classes que detém o poder
de forma desigual, e o que tem prevalecido é a hegemonia daqueles que obtém o consenso porque
sdo detentores do capital.

Neste sentido, politicas ditas compensatdrias sdo desenvolvidas com o intuito de manter,
reorganizar e ampliar o modo de producdo capitalista. Coraggio (1998) menciona que a politica
educativa do Banco Mundial esta apoiada metodologicamente na teoria econémica neoclassica, em
que a escola é vista como uma empresa, os fatores do processo educativo sdo tidos como insumos e,
por outro lado, a eficiéncia e as taxas de retorno sdo vistas como critérios principais no momento de
decisdo. Desta maneira, como critério para financiamento da reforma educativa, o Banco Mundial
propde ac¢des do tipo: descentralizagdo, primazia do ensino basico, avaliagdo das instituicOes
educacionais e capacitagdo em servico.
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No bojo da Reforma do Estado, as agéncias internacionais e os organismos multilaterais
propdem a adoc¢do da administragdo gerencial, tanto para direcionar e racionalizar os gastos publicos
quanto para administrar escolas e professores (EVANGELISTA e SHIROMA, 2007). Além disso,
disseminam um determinado modelo de éxito por meio da “pedagogia do exemplo” (Souza, 2001);
esse foi o caso da reforma educacional no Parana e também em Minas Gerais, estados pioneiros na
implementacdo de reformas politicas com um viés gerencial (SOUZA, 2001).

Miguel e Vieira (2008) enfatizam que “A influéncia exercida pelo Banco Mundial nos rumos do
desenvolvimento mundial ndo se reduz, portanto, ao volume de empréstimos nas dreas de abrangéncia
definidas, mas também no processo de reestruturacgdo neoliberal dos paises participantes” (p. 131). Ao
fazer uma analise do processo de globalizagdo que estamos vivendo, Ball (2001) afirma que

A maior parte das politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que pode ou
ndo funcionar; elas sdo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de
nuances e moduladas através de complexos processos de influéncia, produgdo e
disseminagdo de textos e, em ultima analise, recriadas nos contextos da pratica
(p. 102).

A secretaria de educacdo de Minas Gerais, no auge da implementacdo do Projer, fez uma
declaragdo que corrobora essa afirmacdo, uma vez que admite que o projeto teve por base outras
experiéncias de paises da Organizacdo para a Cooperacgao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE),
dizendo que uma

Atengdo especial vem sendo dada também as escolas mais tradicionais de
Minas, espalhadas por todo o Estado, que marcaram época no seu esforgo
de bem educar e, pelo trabalho que realizaram, devem transformar-se em
referéncia para as demais escolas, num contexto inteiramente novo. O que se
pretende é torna-las bem-sucedidas na escolarizagdo de todos os alunos que
a procurarem, produzindo um “efeito demonstragdao” que possa influenciar e
motivar as demais escolas do sistema. Essa estratégia é também utilizada em
outros paises, como as “charter schools” e as “magnet schools” de varios paises
da OCDE, cujos sistemas educacionais ja alcangaram padrdao de desempenho
superior ao brasileiro (SEEMG, 2009b).

Denota-se uma filiagdo da SEEMG aos ideais da OCDE, que estd vinculada a uma visdo de
desenvolvimento atrelada as questdes econGmicas globalizadoras e liberalizantes, com enfoque na
teoria do capital humano. Lingard (2004) afirma que a OCDE “[...] descreve a si mesma como um tipo
de organizagdo internacional que ajuda governos a ‘moldar politicas’, exercendo influéncia por meio
de investigacdo mutua feita pelos governos, vigilancia multilateral e pressdo para se conformar ou
reformar” (p. 69).

Nos discursos reformadores, especialmente os que colocam o modelo gerencial como o mais
adequado para superar os problemas de gestdo que, segundo os reformadores, ndo decorrem da
falta de recursos, mas do modo como eles tém sido administrados, as palavras eficiéncia e eficacia
sdo uma constante. O tempo todo buscam-se elementos para confirmar isso e, na educacgdo, essa
“dupla” é vista como capaz de reverter os problemas da repeténcia, da evasdo e da ma qualidade
do ensino. Nesse contexto, o “sistema” deve ser eficiente e eficaz, assim como as pessoas que o
comp&em. No caso da reforma educacional, o/a professor/a também deve ser capacitado de maneira
a fazer com que o “sistema” funcione, de modo a elevar a “produtividade”.

Dessa maneira, ao mencionar os fatores que influenciam diretamente “na elevacdao da
produtividade do trabalho” e que contribuem assim para o processo de racionalizagdo e valorizagdo
do capital, Batista (2008) aponta, entre outros, o investimento na capacitagdo e especializagdo da
forca de trabalho. Para Miguel e Vieira (2008):
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A disseminagdo da formagdo em servigo, a forma mais barata e eficiente de
formar profissionais para a educagdo, segundo a o6tica neoliberal, atingiu
diretamente o corpo docente em todas as suas categorias. Cabe ao professor,
portanto, desenvolver sua capacidade de aprender, para poder adequar-se com
facilidade as rapidas transformag¢des do mundo do trabalho (p. 137).

E nesse contexto que a formagdo continuada em servigo ganha destaque como requisito para
o trabalho, ao incorporar a ideia da atualizagdo constante em fungdo das mudancgas no conhecimento
ou na forma de trata-lo, das tecnologias e das transformagées ocorridas no mundo do trabalho.
“Politicas publicas e agGes politicas movimentam-se, entdo, na dire¢cdo de reformas curriculares e
de mudancas na formacgdo docente [...]” (Gatti, 2008, p. 62), bem como nas a¢des desempenhadas
por estes. Em pesquisas realizadas por Oliveira (2007), constatou-se que os/as professores/as,
com base no processo de reestruturacdo do trabalho advindo da reforma educacional, passaram a
desempenhar outras fungdes além do exercicio da pratica docente, como a participa¢do em reunides
pedagdgicas, na gestdao da escola, no planejamento pedagdgico, dentre outras, resultando numa
intensificacdo do trabalho docente.

Esse pensamento é reforgado pelas afirmagGes de outros pesquisadores da area, como, por
exemplo: Ghedin; Almeida e Leite (2008), ao afirmarem que “[...] uma reforma educacional acelera
e intensifica os elementos que demandam a reconfiguragdo da profissionalidade docente.” (p. 104).
Ramalho e Nuiez (2012) também acreditam que “Em nivel internacional, as reformas educacionais
[...] tém tomado a ‘profissionalizagdo docente’ como categoria estruturante da atividade do professor
[...]1”" (p.229). Mais adiante, esses autores enfatizam a necessidade de envolver os professores nos
processos de profissionalizacdo, de maneira que eles participem ativamente do processo e assumam
um compromisso com as reformas. Caso isso ndo ocorra, elas estardo fadadas ao fracasso.

Nos dizeres de Morrow e Torres (2004), a imagem do novo trabalhador na teoria pés-fordista
parece atraente: “Os imperativos da producdo flexivel exigem trabalhadores capazes de niveis
elevados de autonomia e participagdao no grupo, e isto estd ligado ao treinamento de capacidades
amplas” (p. 39). No entanto, apoiados nos estudos de Soucek (1996) e pensando nas reformas
educacionais em curso, esses autores afirmam que

A flexibilidade pés-fordista, assim, é uma faca de dois gumes — por um lado, ela
promete ao trabalhador autonomia, participagdo democratica e treinamento;
por outro lado, ela tende a cumprir essas promessas em pacotes, cujo contetido
ndo corresponde a seus rotulos. A autonomia do trabalhador entdo se torna
uma disposi¢do para trabalhar mais, a participagdo democrética significa pensar
em novas maneiras de intensificar o esforgo de trabalho, e o treinamento passa
a significar aprender menos sobre mais coisas (SOUCEK, 1996, apud MARROW
e TORRES, 2004, p. 39).

Assim, “os pacotes” de formagdo continuada nem sempre atendem aos reais interesses dos
educadores e tém servido muito mais para intensificar o trabalho docente do que realmente para
promover mudangas significativas na formacdo. “[...] a padroniza¢do do ensino e do curriculo esta
intimamente ligada a desespecializagdao do professor e a légica do controle técnico em educagao”
(MORROW e TORRES, 2004, p. 39).

Politicas publicas educacionais em Minas Gerais — o Projeto Escola Referéncia

O processo de reforma foi marcado principalmente (mas ndo somente) pela elaboragdo
de ordenamentos legais com vistas a promover e assegurar as mudangas necessarias a essa nova
configuracdo, tanto em nivel federal como estadual e municipal.

Na esfera federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394, de 20
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de dezembro de 1996) introduziu varias modificagGes substantivas na organizacdo da educacgdo
e forneceu as bases para as politicas de capacitacdo de professores/as. Essa lei destacou tanto a
formacao inicial como a continuada, apontando os municipios como os principais responsaveis pela
formagdo em servigo e a modalidade a distancia como principal recurso para esse fim, conforme o
artigo 87, paragrafo 32 e inciso Il (LDB, 9394/96). A LDBEN ainda instituiu a “Década da Educagdo”,
que deveria estar em consonancia com “A Declara¢do Mundial sobre Educagdo para Todos”, ou seja,
vinculada aos ditames da reestruturacdo do Estado.

A partir dos anos 80 do século XX, o governo mineiro desencadeou uma série de reformas
nas areas sociais, dentre elas a educacional, visando ao desenvolvimento sustentavel do Estado. No
caso especifico da escola, pretendia-se superar o carater excludente e a cultura da repeténcia, tdo
marcadamente presentes no contexto escolar.

A implementacao de politicas publicas educacionais em Minas Gerais — que do ponto vista de
sua elaboracdo enfatizavam os aspectos do financiamento, da descentralizagdo do ensino, da gestdo
e da participagdo e autonomia das escolas — foram analisadas nos trabalhos de Silva (1999); Teixeira
(2001); Franca (2003); Oliveira (2003); Alves (2008); Landim (2009); Moreira (2010); Marques (2010);
Braganca Junior (2011); dentre outros desenvolvidos nos diversos programas de pds-graduagdo em
Educagdo, tanto em Minas Gerais como em outros estados. Tais estudos apontam os avangos, mas
também os limites dessas politicas.

O projeto Escola Referéncia no estado de Minas Gerais surgiu no ano de 2004, no primeiro
mandato do governador Aécio Neves, com a proposta de efetivar uma politica publica para a
Educagdo com o intuito de resgatar a qualidade e a tradigcdo das escolas estaduais num contexto
inteiramente novo. Nesse contexto, pretendia-se tornar as escolas bem-sucedidas na escolarizagdo
de todos os alunos que procuram a rede publica, e ndo apenas a elite que a frequentava até poucas
décadas atrds (SEEMG, 2006a). No documento editado pela SEEMG é enfatizado que

O Projeto Escolas-Referéncia é um exemplo bem-sucedido de projeto com foco
bem definido. Ele reldne escolas que, pelo trabalho que ja realizaram ou que
ainda vém realizando, lograram alcangar o reconhecimento da comunidade em
que atuam. Sdo 223 escolas, com mais de 350 mil alunos, escolhidas dentre as
maiores e mais tradicionais de Minas, distribuidas por mais de 100 municipios
que abrangem 65% da populagdo do nosso Estado. Cada uma dessas escolas
escolheu uma outra, como associada, com a finalidade de estender os beneficios
do projeto, as boas idéias e praticas educativas a um nimero maior de escolas e
de alunos (SEEMG, 2006b, p. 23). (Grifos no original).

Segundo os documentos da SEEMG a justificativa politica para a idealizagdo desse projeto é,
principalmente, a reconstrugdo da exceléncia na escola publica, promovendo:

1) o desenvolvimento pedagdgico e institucional da escola, via elaboragdo e execucdo do
Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e Institucional — PDPI — de cada instituicdo participante do
projeto;

2) o desenvolvimento da gestdo da educacdo escolar, por meio de exame de certificagdo dos
diretores das escolas contempladas via Projeto de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares
— Progestdo, tendo em vista a preparagao de gestores e futuros gestores escolares para desenvolver
um processo de gestdo coerente com a escola democratica de qualidade que se almeja para todos;

3) o Projeto de Desenvolvimento Profissional dos Educadores (PDP), que foi efetivado por meio
da constituigdo de Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP). Tal projeto teve como foco melhorar
o desempenho profissional dos professores dos ensinos fundamental e médio.

De acordo com o site da SEEMG, o desenvolvimento profissional é resultado de um processo
dinamico e coletivo. Porisso, a estratégia do PDP baseia-se na constitui¢do de grupos autogerenciados
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de estudo, reflexdao e execugdo compostos por 15 integrantes em média e denominado Grupo de
Desenvolvimento Profissional (GDP). Enfatiza-se que esses grupos se articulam emtorno da concepgao
e execucao de um projeto que conta com o apoio da SEEMG. Ao constituirem e participarem de um
GDP, os educadores se envolvem em um processo de mutua aprendizagem.

No inicio do Projer, em 2004, o PDP foi desenvolvido nas escolas que participaram do projeto
com a realizagdo de discussdes sobre trés temas: 1) proposta curricular — implantagdo do Curriculo
Basico Comum (CBC)? nas escolas; 2) avaliagdo da aprendizagem; e 3) Avaliagdo do desempenho,
num total de 150 horas. A partir de 2007, o projeto ganhou um novo formato ao desenvolver projetos
pedagdgicos nas escolas financiadas pela SEEMG.

Em 2008, o PDP ganhou uma nova configuracdo, as a¢des e os projetos de enriquecimento
curricular deveriam ser desenvolvidos em uma das seis areas tematicas definidas: Alfabetizacdo
e Letramento; Avaliagcdo Educacional e Institucional; Desenvolvimento do Ensino (como ensinar
melhor); Educacdo Ambiental; Educagdo Patrimonial;, e Feiras e Mostras de Cultura, Ciéncia e
Tecnologia. As escolas elaboraram suas propostas por intermédio dos GDP. Foram selecionados 600
projetos, envolvendo 9 mil professores de 220* Escolas Referéncia.

Para a SEEMG,

[...] o Grupo de Desenvolvimento Profissional (GDP) objetiva a promogdo do
desenvolvimento e a valorizagdo profissional dos educadores em exercicio nas
escolas estaduais, de modo a possibilitar-lhes o exercicio mais consciente e mais
competente do magistério, em sintonia com as novas diretrizes da educagao
basica do pais (2006b, p. 20).

Entendo ser necessario conhecer o perfil do profissional que desempenhou essa fungdo ao
longo do desenvolvimento do Projer, uma vez que a SEEMG via nele potencial para implementar
a politica educacional que foi gestada em 2003 como projeto-piloto em Belo Horizonte e Montes
Claros. A partir de 2004, o projeto se estendeu para todo o estado de Minas Gerais, com a
finalidade de promover a qualidade da educagdo por meio de mudancas curriculares e das praticas
pedagdgicas (SEEMG, 2006b). O Projer atingiu mais de 10 mil professores e cerca de 800 escolas — o
que representa, segundo a SEEMG, mais de 65% da populagdo educacional de Minas Gerais.

O perfil dos coordenadores dos Grupos de Desenvolvimento Profissional

Inicialmente, foi realizada uma coleta de documentos junto a 402 Superintendéncia Regional
de Ensino de Uberlandia (402 SRE); por meio destes foi possivel identificar, desde 2004, um total
de 105 coordenadores de GDP. Esses documentos também serviram para nortear a elaboracgdo
de um questiondrio misto®, com questdes abertas e fechadas, que foi aplicado com o objetivo de
se aproximar do objeto de estudo e de identificar o perfil dos/as coordenadores/as de GDP das
escolas estaduais de Uberlandia que participaram do Projer. As questdes buscaram identificar os/
as coordenadores/as quanto a sua formacdo, trajetéria profissional e participacdo no projeto,
entendendo os dados ndo como “coisas isoladas”, mas que “se ddo em um contexto fluente de
relagGes [...] se manifestam em uma complexidade de oposic¢des, de revelagGes e de ocultamentos”
(CHIZZOTTI, 1991, p. 84). Essas revelacbes possibilitar-nos-do analisar e interpretar o Projer.

Na visita as escolas participantes do projeto, identifiquei os/as professores/as que ainda

3 Procedemos a uma analise desses CBCs quanto aos seguintes aspectos: diretrizes para o ensino, objetivos do ensino, critérios
para a sele¢do de contetidos e concepgdo de avaliagdo. Para mais detalhes, consulte Antunes, Linhares e Beletti (2012).

* Os documentos analisados ora falam em 223 escolas, ora mencionam 220. Optamos por manter o que aparece nos
documentos, destacando suas incoeréncias.

5 Juntamente com o questiondrio — que constava de 25 questdes (fechadas e abertas) — foi entregue o Termo de Livre
Consentimento para que se pudessem utilizar os dados coletados, salientando que a identidade dos/as respondentes seria
preservada.
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continuavam em exercicio, os que haviam sido exonerados ou saido da escola (num total de 22
coordenadores), aqueles que ja haviam se aposentado (11 pessoas), alguns de licenca médica
ou para capacitagdo (oito coordenadores/as) e inclusive um que ja havia falecido, bem como os
coordenadores que ocupavam cargo de supervisdo escolar, de vice dire¢do ou de diregdo escolar
naguele momento. Foram encontrados 63 coordenadores, sendo que, destes, 56 responderam ao
guestionario e sete se recusaram a responder. Além dos coordenadores de GDP, outro questionario
foi entregue para alguns/as diretores/as e ex-diretores/as de escola. Todos/as diretores/as que
foram contatados o responderam, num total de nove pessoas. Dentre os/as coordenadores/as de
GDP entrevistados, duas eram diretoras atuais das escolas em que trabalhavam, mas haviam sido
contadas como coordenadoras. Entreguei o questionario para duas analistas educacionais que
trabalhavam na 402 SRE e para uma ex-assessora da superintendente regional de ensino na época
da implementacgdo do Projer.

O grafico abaixo apresenta a sistematizagdo que foi elaborada apds a aplicagdo do questionario.

GRAFICO 1 — Resultado da aplicagdo do questionario
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Fonte — Elaborado pela pesquisadora com base nos dados coletados.

O percentual de retorno dos questionarios foi alto, cerca de 89%, quando a literatura mostra
gue essa taxa® é, em média, de 20%. Acredito que essa alta se deve ao fato de que os questionarios
foram entregues pessoalmente e ndo via correio (manual ou eletrdnico).

A seguir apresento alguns dados que colaboraram para tragar o perfil dos/as coordenadores/
as. No que diz respeito ao sexo, encontramos o seguinte:

& Laville e Dionne (1999) afirmam: “Um problema importante no recurso aos questiondrios emerge da taxa amitde muito
baixa de retorno desses questionarios, ndo se dando as pessoas o trabalho de respondé-los” (p. 186). No entanto, acredito
que isso possa ser amenizado com uma visita pessoal, procedimento que adotei para esta pesquisa.
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GRAFICO 2 — Perfil dos coordenadores quanto ao sexo

Fonte — Elaborado pela pesquisadora com base nos dados coletados.

Mesmo em se tratando de escolas que trabalham com as séries finais do ensino fundamental
e de outras que se ocupam com o ensino médio, hd uma prevaléncia de mulheres na coordenagdo
dos GDP —considerando que, nesses niveis de ensino, existe uma grande quantidade de homens que
atuam no magistério, principalmente se compararmos com as séries iniciais do ensino fundamental,
em que o predominio é feminino. Em uma pesquisa feita por Gatti e Barreto (2009), as autoras
afirmam que “No ensino médio, por sua vez, sdo encontradas as maiores proporg¢des de docentes
do sexo masculino entre todas as demais modalidades da educagdo basica: 33% [masculino] versus
67% do feminino” (p.24). Nesta pesquisa, de acordo com o grafico apresentado acima, os dados ndo
diferem dos encontrados pelas pesquisadoras.

Em relacgdo a idade dos/as coordenadores/as de GDP encontramos dados que corroboram a
pesquisa anteriormente citada, de Gatti e Barreto (2009), ou seja, os professores dos anos finais do
ensino fundamental e os do ensino médio, em sua maioria, encontram-se com idade acima de 46
anos, em torno de 51% dos/as coordenadores/as. O grafico abaixo apresenta esses dados.

GRAFICO 3 - Intervalo de idade dos coordenadores de GDP
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Fonte — Elaborado pela pesquisadora com base nos dados coletados.
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Na analise dos questiondrios, identifiquei que 32% dos/das coordenadores/as de GDP tém
mais de 25 anos de atuacdo no magistério, 14% tém entre 20 e 25 anos de experiéncia, e 20%
tém entre 16 e 20 anos de trabalho, ou seja, o resultado apresenta um quadro de professores
coordenadores bastante experientes em termos de tempo de servico na area da educagao escolar.

GRAFICO 4 — Tempo de atuagdo dos coordenadores de GDP no magistério
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Fonte — Elaborado pela pesquisadora com base nos dados coletados.

Em relagdo ao tempo de atuagdo na Escola Referéncia, encontrei um resultado coerente com
os dados apresentados anteriormente, o que me leva a afirmar que esses/as professores/as, além
da experiéncia no magistério, estdo ha muito tempo na referida escola. Talvez isso se justifique pelo
fato de que, para ser coordenador/a, o professor/a deve fazer parte do quadro efetivo da escola.

Com base no grafico podemos afirmar que a rotatividade entre os coordenadores de GDP é
baixa, uma vez que apenas 5% trabalham ha menos de quatro anos e o restante atua ha mais de
cinco anos na instituigdo.

Em relagdo ao nivel de formac&o dos/das coordenadores/as de GDP, nove possuem apenas a
graduacdo, o que corresponde a 16%; 40 fizeram alguma especializagdo, somando cerca de 71%; e
sete possuem titulo de mestre, o que representa 13%. S3o professores que, em sua maioria, fizeram
a graduagdo numa institui¢do publica (64%).

Ao serem questionados/as se encontravam dificuldades para participar de programas de
formac&o continuada, os/as coordenadores/as, em sua maioria (51%), disseram n3o ter dificuldades,
no entanto, 40% apontaram algumas. Dentre as dificuldades indicadas as mais recorrentes foram: a
falta de tempo, a falta de incentivo financeiro, a sobrecarga de trabalho, a dificuldade para a escola
liberar para a participagdo nesses programas, e a distancia entre o que é trabalhado na formagao e
a atuagdo na escola, bem como o periodo em que é oferecida a capacitagao.

Algumas dessas “queixas” foram encontradas também na pesquisa realizada por Gatti e
Barreto (2009). Por exemplo, “[...] a formagdo continuada é organizada com pouca sintonia com as
necessidades e dificuldades dos professores” (p. 221).

Essas respostas nos levam a pensar que “os pacotes” de formagdo continuada nem sempre
atendem aos reais interesses dos/as educadores/as e tém servido muito mais para intensificar o
trabalho docente do que realmente para promover mudancas significativas na sua formacgao. Dalben
(2006) assevera que um programa de formagdo continuada “se desenvolve num campo complexo
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e a escolha do melhor modelo ficard condicionada a conjungdo de forcas desse campo” (p. 133).
Isso significa que o mesmo modelo ndo serve para “todos” os grupos, ou seja, o programa deve
considerar as expectativas e as peculiaridades de cada realidade. A autora indica dois aspectos que
considera fundamentais na organizacdo de programas de formacgdo de professores: “o tipo de relagdo
pedagdgica a ser estabelecido e a relagdo com os conteudos do préprio programa” (p. 137). Molina
Neto e Molina (2009) afirmam que “com frequéncia é exigida a participacdo intensa do professorado
na execucdo dos projetos de inovagao pedagdgica, sem que se compartilhe com ele e outros setores
da comunidade escolar o poder nas tomadas de decisdo” (p.31).

Outrossim, é premente o estabelecimento de um didlogo permanente entre os formandos/
as e os formadores/as para o reconhecimento mutuo das necessidades, demandas e urgéncias
relativas as acOes propostas. Um programa de formacdo continuada pensado nesses termos ira
desempenhar “o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-
la, se for preciso”, para assim “recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e os esquemas
tedricos que sustentam a pratica educativa” (IMBERNON, 2002, p. 59).

Algumas consideragoes

Comrelagdo a formacgdo inicial desses/as coordenadores/as, pode-se inferir que as instituicdes
publicas sdo as maiores responsaveis pela sua consecucdo. As pessoas que se dispuseram a ser
coordenadores/as de GDP estavam abertos/as a possibilidade de continuar estudando, visto que
a grande maioria (71%) havia feito alguma especializagdo. Ha de se levar em conta também o fato
de que possuir uma especializagao reflete diretamente na remunerac¢do. No entanto, ndo foi feito
nenhum cruzamento desses dados neste sentido, mas isso ndo deve ser desconsiderado.

Adisponibilidade para o estudo foi umfator preponderante, umavez que os/as coordenadores/
as tiveram que participar de encontros de formagdao que ocorreram em Belo Horizonte e depois
repassa-los nas suas escolas no ambito dos GDP.

O que é apontado como resisténcia por parte dos/as professores/as se configura como
resultado do processo vivenciado ao longo desses anos de contrarreforma. Em Uberlandia, em
especial, verificamos que os/as coordenadores/as de GDP eram pessoas experientes no magistério e
46% deles tinham mais de vinte anos de profissdo, conforme apresentado no texto. Portanto, esses/
as professores/as — poderiamos até incluir os/as que tém mais de dezesseis anos de magistério, o que
elevaria a porcentagem para 56% — vivenciaram todo o processo de reforma. Logo, ndo apresentam
simplesmente uma “resisténcia” ao “novo”, a “inovagdo”, um desejo de manutenc¢do a qualquer
custo da tradigdo, nem podemos dizer que eles/elas sejam refratarios a mudanga, como preconizam
os documentos da SEEMG. Antes disso, o que ocorre é uma constatacdo do modelo de politica que
vem sendo implementado ao longo desses anos, que tem intensificado o trabalho docente e que ndo
produziu mudangas nas estruturas de poder e na tomada de decisGes.

Considerando as dificuldades para participar de programas de formacdo continuada
apresentadas pelos/as coordenadores/as, podemos afirmar que a SEEMG precisa investir nesses
programas dentro da carga horaria dos/as professores/as, contemplando as necessidades/
dificuldades destes/as. os quais deveriam participar desde o planejamento até a execugdo de tais
programas, para que se sintam parte integrante de todo o processo. Dessa maneira, a formagdo
continuada em servigo tera sentido e significado para esses sujeitos.

Os dados apresentados, tendo por base o perfil dos/as coordenadores/as me fazem pensar
também que nos processos de formagdo continuada em servico em Minas Gerais no ambito do
Projer: 1) os/as professores/as, apesar da experiéncia no magistério e da disponibilidade para
participarem do projeto, ndo sdo vistos como sujeitos; 2) a organizagdo da formagdo tem seguido
uma estrutura reveladora da relagdo de poder, ou seja, verticalizada, sem considerar os anseios dos/
das profissionais.

Acredito, assim como Rodrigues (2008), que as politicas publicas educacionais “ainda tém um
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longo caminho a percorrer no sentido de construir suas metas orientadas por uma perspectiva socio
histérica do trabalho docente” (p.61). Assim, para que a escola seja de fato inclusiva, de qualidade
e promotora de mudancas sociais tendo em vista a justica, a igualdade e a conquista de direitos,
os programas de formacgdo continuada em servigo devem pautar-se em processos formativos que
possam “capacitar” os/as professores/as para romper com a légica do capital.
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DA “LETTRURE*"” A TELA: LER E ESCREVER SOB O OLHAR
DAS MIiDIAS INFORMATIZADAS?

LA « LETTRURE » A LECRAN : LIRE & ECRIRE AU REGARD
DES MEDIAS INFORMATISES

RESUMO: Para nomear a atividade das midias
informatizadas, o autor convoca o termo medieval
“lettrure”, que torna a atividade dual, associando
em um mesmo gesto o ler e o escrever. Dispositivos
textuais, as midias informatizadas se inscrevem na
histéria da escrita. Considerar a informatica como
uma pratica de escrita estd na base da teoria das
escritas das telas e das escritas das redes. Se as
midias informatizadas sdo constituidas por meio de
praticas textuais, a escrita as torna acessiveis. Para
escrever na tela nés precisamos de ferramentas
de escrita — os “arquitextos” — que condicionam
nossa pratica. Pela primeira vez em sua historia,
o homem recorreu as ferramentas de escrita para
ler e para escrever. Esses dispositivos textualizam a
prdtica social. llustrado pela emergéncia da palavra
“ordinateur” (computador®*), a escolha de palavras
coloca em perspectiva as relagdes da técnica
com a lingua. A terminologia ancorada na cultura
francofona é um ato politico que, de um ponto de
vista tedrico, permite reconciliar o corpo linguistico
com o corpo técnico da cultura.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Escrita. “Lettrure”.
Computador. Midias informatizadas. Informatica.
Linguas. Politica. Cultura linguistica e técnica.

Emmanuél Souchier

RESUME: Pour nommer lactivité des médias
informatisés, l'auteur convoque le terme médiéval
de « lettrure » qui rend compte de I'activité duale
associant d’'un méme geste le lire et Iécrire.
Dispositifs  textuels, les médias informatisés
s’inscrivent dans I’histoire de I’écriture. Considérer
I'informatique comme une pratique d’écriture est
a la base de la théorie des écrits d’écrans et des
écrits de réseaux. Si les médias informatisés sont
constitués a partir de pratiques textuelles, I'écriture
les rend accessibles. Pour écrire a I'écran nous avons
besoin d’outils d’écriture — les « architextes » — qui
conditionnent notre pratique. Pour la premiére fois
de son histoire, 'lhomme a recours a des outils
d’écriture écrits pour lire et écrire. Ces dispositifs
textualisent la pratique sociale. lllustré par
I’émergence du mot « ordinateur », le choix des mots
met en perspective les rapports de la technique a
la langue. Celui d’une terminologie ancrée dans la
culture francophone est un acte politique autant
que théorique qui permet de réconcilier le corps
linguistique avec le corps technique de la culture.
MOTS CLES: Lecture. Ecriture. « Lettrure ». Ordina-
teur. Médias informatisés. Informatique. Langues.
Politique. Culture linguistique et technique.

1 Termo francés usado na Idade Média para se referir a leitura e a escrita fundidas em uma sé palavra. Corresponderia a

leiscrita, inexistente em portugués.

2 Este artigo foi publicado originalmente pela revista francesa Communication & Langages — no 174 — Décembre 2012.
3 Todas as palavras seguidas de asterisco (*) serdo notas dos tradutores. As que forem seguidas por asterisco e nota de
rodapé contém explicagdes mais detalhadas sobre o termo traduzido. Os tradutores optaram por deixar as referéncias em

notas de rodapé, assim como fez o autor no texto original.
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A escolha das palavras consiste em optio e electio. O escritor é aquele que
escolhe sua linguagem e ndo é por ela dominado.
(Pascal Quignard)?.

Eis aqui uma palavra — lettrure — que ndo se sabe realmente se evoca a leitura ou a escrita®.
Ndo parece que ela esteja condenada a uma eterna hesitagdo, valsando entre esses dois polos, entre
essas duas atividades que se tém claramente identificadas, ao longo dos séculos de alfabetizacdo
e de praticas pedagdgicas de que nds somos herdeiros? Entdo, leitura ou escrita? Dificil de dividir.
Vejam as varia¢Oes ortograficas das quais ela estranhamente se revestia. Elas ndo vém confirmar
esse inquietante embarago? Nos textos do século Xll e do século XllI, ela é encontrada sob formas
graficas tdo diversas quanto heterdclitas, assim como letrure ou letreure, lectreure ou ainda como
lestreure ou lettreiire, por exemplo®.

E verdade que permanecer com esse argumento seria mover contra ela um processo
equivocado; na época, os “mestres de ortografia” 7’ ndo tinham ainda fixado as regras que o Estado
devia assumir ao longo do século XIX a ponto de fazer dos “quadros instituintes” um implacavel rigor
social. A ortografia tornava-se um critério de distingdo social®.

Entdo, por que, no século XXI, volta-se a esse vocdbulo estranho caido em desuso e que nos
vem da cultura medieval, quando se prefere outras palavras que tém a pretensdo de cobrir seu
espagco semantico, como o termo “alfabetizacdo”, que chegou a ser traduzido pelo termo anglo-
saxao literacy, por exemplo?

Maud Sissung explica, a propdsito disso, que “a lingua francesa ndo possui equivalente a
palavra inglesa literacy, que designa a capacidade de ler e de escrever”®. Ela acrescenta, porém, que
“o francés possui uma palavra para designar” essa habilidade — ou essa “arte” — e especifica que
esse termo nao era outro sendo o famoso “lettrure”, dotado de suas inumeraveis variagdes graficas.

Da lettreiire ou lettrure as fontes de literatura

A forga mesma do nome esta em nos convidar sem cessar
a querer descobrir mais.

Denys de I'Aréopage’®

Procurando identificar os contornos da palavra “literatura”, Robert Escarpit se remete a sua
origem por meio do latim litteratura (escrita — o que se refere a letras *!) modelado de acordo com
Quintiliano sobre o grego y pauuat n’ [grammatikeé] (que nos deu a gramatica). A raiz latina é
littera, que deu “lettre” (em grego: yp auua [grammal); nds nos situamos etimologicamente sobre
as fundagGes da lettre considerada como objeto de escrita e singularmente mise en abime*!? na

4 Pascal Quignard, Rhétorique spéculative, Calman-Lévy, 1995, p. 13.

> Este artigo foi apresentado pela primeira vez no semindrio “Escrituras Emergentes de objetos comunicacionais” do GRESEC
— Université Stendhal Grenoble — 3, sob a diregdo de Caroline Angé e Lise Renaud. Agradeco também aos participantes do
seminario, incluindo Adrian Staii pelas discussdes frutiferas que tivemos nessa ocasido.

5 Ivan lllich, Barry Sanders, ABC : I'alphabétisation de I'esprit populaire, trad. Maud Sissung, Paris/Montréal, La Découverte/
Le Boréal, [1988] 1990, p. 9.

7 Claire Blanche-Benveniste, André Chervel, L'orthographe, Frangois Maspéro, 1969, p.94 sq.

8 Pierre Bourdieu, « Lexemple de 'orthographe », Sur I’Etat. Cours du Collége de France 1989-1992, coll. « Raison d’agir »,
Seuil, 2012, p. 191 sq.

° Tradutora da obra de Ivan lllich et Barry Sanders, ABC : I'alphabétisation de I'esprit populaire, op. cit., p. 9.

Citado por Xavier-Laurent Salvador, « Le texte biblique frangais au Moyen Age. Un original second », Que faisons-nous du

texte ?, Yves Jeanneret et NicolasMeeus (dir.), Presses universitaires de la Sorbonne, 2012, p. 35.

Alain Rey, Dictionnaire historique de la langue frangaise, Le Robert, Tome 1, 1995, p. 1137.

O termo “Mettre en abime” ndo tem correspondente exato em portugués e costuma ser traduzido por “construgdo em

abismo” ou “colocar em abismo”. Mise en abyme é um termo em francés que costuma ser traduzido como “narrativa em

abismo”, usado pela primeira vez por André Gide ao falar sobre as narrativas que contém outras narrativas dentro de si.
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expressao “au pied de la lettre” (ao pé da letra). Escarpit acrescenta que a “literatura dos latinos
era o estado do letrado, seu conhecimento das letras no sentido quase material da palavra: nds
falariamos agora de sua cultura, de suas leituras”®® e, melhor ainda, desse saber inicial do letrado
que é o primeiro gesto de escrita-leitura. Alain Rey menciona efetivamente que “da palavra letra
a palavra literal (litteralis) permanece-se no signo da escrita; com literario (litterarius) passa-se
ao fendémeno global que conduz a linguagem articulada ao tracado da mao para o olho e para a
memodria: a escrita-leitura” 4,

A palavra lettrure é uma forma popular que apareceu no século Xll e foi empregada até o século
XV, época em que cai em desuso com “a aparicdo do Humanismo e da imprensa. Ela é encontrada
pela Ultima vez em inglés em 1483”>. A [ettrelire é, por sua vez, a forma popular do empréstimo
culto literatura, de que “nos restou”, escreve Alain Rey, “letrado, ao qual se opde iletrado.” Forma
popular de uma palavra que remete a uma pratica, a um saber-fazer inicial de leitura e de escrita, e
gue se situa necessariamente no contexto de saber e de cultura (dito de outra maneira, literacy, para
retomar a férmula inglesa) “o termo lettreiire designa o que estd escrito, mas também a erudicdo
e o conhecimento que se podia adquirir, na época, pelo estudo dos livros”. Trata-se, entdo, de uma
“competéncia resultante dos livros e de sua leitura”?®,

E a esse saber inicial do letrado que consiste, antes de tudo, em leitura-escrita da “letra”,
gue eu me remeto quando evoco a lettrure do usudrio das midias informatizadas, um saber que
se nutre rapidamente das especificidades das midias com as quais ele é confrontado e que solicita,
logicamente, o letramento digital —assim chamado por Milad Doueihi—, essa cultura digital especifica
gue seria para as midias informatizadas o que a lettrure seria para o codex medieval, se ela ndo
necessitasse precisamente de se ancorar num gesto inicial de escrita-leitura. Dito de outro modo,
o letramento digital, definido como o espaco da cultura digital contemporanea, repousa sobre a
lettrure que constitui a sua canc¢do de gesta inicial.

Relevar-se-a, entdo, com interesse uma variante instrutiva trazida por diferentes licdes de
manuscritos de Lais de Marie de France’. O primeiro verso do “Prélogo” da, com efeito, Cil ki seivent
de Trovéure, que se pode traduzir por “Os que receberam o dom de inventar”. Outras versGes
manuscritas do mesmo texto trazem uma licdo sensivelmente diferente: Cil qui seivent de lettréure,
dito de outra maneira: “Os que receberam a instrugao”. Assim, a palavra Trovéure, que tem o dom
de inventar, é equivalente aos que seivent de lettréure, dito de outra forma, aos que sdo instruidos,
aos que sabem ler e escrever. Aqui esta um terreno propicio para a compreensao dessa singular
atividade intelectual que é a prética de leitura-escritura que era considerada sob os auspicios da
invengdio. Um justo passo em direcdo da “renovacdo” de que falam Caroline Angé e Lise Renaud
ao afirmarem que a leitura sera sempre esta “outra” que se elabora tendo por base um “mesmo”
escrito?®,

Precisemos, enfim, que a variante é constitutiva da pratica de escrita medieval na medida
em que o “texto escrito”, que era de origem social, tinha a oralidade como principal virtude. Paul

Mise en abyme pode aparecer na pintura, no cinema e na literatura. <http://pt.wikipedia.org/wiki/Mise_en_abyme>. O
termo mise en abyme — igualmente ortografado mise en abysme ou raramente mise en abime — é um procedimento que
consiste em representar uma obra em uma obra similar, por exemplo, incrustando em uma imagem a imagem dela mesma.
Encontra-se nesse principio a “autossimilaridade” e o principio dos fractais ou da recursividade em Matematica. <http://
frwikipedia.org/wiki/Mise_en_abyme>.

Robert Escarpit, « Histoire de I’histoire de la littérature », Histoire des Littératures, Ill. Littératures frangaises, connexes et
marginales, sous la direction de Raymond Queneau, Encyclopédie de la Pléiade, Gallimard, [1958] 1978, p. 1750.

Alain Rey, Daniel Maja, « Le reste est littérature », A bas le génie ! et autres chroniques décalées, Fayard, 2009.

Robert Escarpit, Jean-Marie Grassin, « Littérature », DITL, Dictionnaire international des termes littéraires, Directory of
international terms of literary criticism and cultural studies, | http://www.flsh.unilim.fr/ditl/LITTERATURE.htm |.

« La littératie. Autour de Jack Goody », Pratiques, 131-132, décembre 2006.

B. de Roquefort, Poésies de Marie de France, Poéte anglo-normand du Xllle siécle, F. Didot, Librairie Chasseriau, Paris, 1820,
vol. 2, p. 59-61.

Caroline Angé et Lise Renaud, « Les écritures émergentes des objets de communication. De la rénovation », Introduction
au présent dossier, supra.
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Zumthor prop0s justamente evocar a nog¢ao de “texto oral” para falar das praticas corporais gracas as
performances dos contadores'. Durante esse periodo, o texto escrito trazainda arraigados os estigmas
das culturas orais. Zumthor sublinha assim que “a voz se ouve através da grafia” do texto medieval,
cuja variante é precisamente uma das constantes ligadas a cultura oral®. Bernard Cerquiglini qualifica
a pratica de “excesso alegre”, visto que ela é a marca de uma “apropriacdo euférica da escrita pela
lingua materna”?. Até entdo reservada ao latim, a pratica de escrita comecava, com efeito, a se abrir
as linguas vernaculas. Essa descoberta, que marca uma verdadeira revolugdo cultural, se elabora
segundo um processo ao longo do qual a escrita vai pouco a pouco sobrepor-se ao oral. A escrita
se propaga, entdo, no espaco social. Ela abre as vias de um movimento generalizado de “escrita da
pratica” do qual nés somos os herdeiros diretos. Um novo periodo da implementagdo da pratica
da escrita em todos os estratos da sociedade vai engajar um vasto movimento de “alfabetizacdo
do espirito popular”??, Esse fendmeno, que marca o “renascimento medieval”, nos permite melhor
compreender os desafios atuais ligados ao processo de “textualizacdo das praticas sociais” pelas
midias informatizadas. Um processo que convém, contudo, considerar, em primeiro lugar, sob o
angulo das praticas de escrita-leitura inerentes aos dispositivos técnicos que nos interessam.

As midias informatizadas: dispositivos de leitura e de escrita

Varias raz0es me convidam a recuperar o termo lettrure, caido em esquecimento. A primeira
é de ordem poética. Ele tem implicagdes tedricas e ressonancias politicas. A significagdo cultural
da palavra lettrure, suas conotagdes e a hesitagdo semantica entre o ler e o escrever, evocadas
ha pouco, me fazem preferi-la a todas as outras, uma vez que ela convoca precisamente, nessa
pseudo-hesitacdo, a atividade dual e conjunta de leitura e de escrita. Ora, essa atividade me permite
dar conta das préaticas analisadas em torno das midias informatizadas. E disso que falarei logo em
seguida de maneira bem sintética.

Nds mostramos, ja ha certo tempo, que as midias informatizadas sdo dispositivos técnicos
de escrita e de leitura®. Do microcomputador ao telefone celular, passando pelos consoles de
jogos, acede-se a esses dispositivos por intermédio de uma atividade de leitura (leitura de telas, de
teclados ou mesmo de objetos) duplicada de uma atividade de escrita que ndo tem nada da imagem
de Epinal*?*, de crianca inclinada sobre a folha de papel com uma pena na m3o. Nossas praticas de
escrita contemporanea estdao adaptadas as midias que configuram nossos modos de comunicagao.
Digitar um codigo de acesso em um painel de um caixa eletronico ou o nimero de telefone de um
amigo no teclado do celular, escolher um icone na barra de rolamento no navegador da internet ou
deslizar o dedo sobre a tela do smartphone pode fazer desfilar uma lista de icones. Essas sdo praticas
que ilustram a riqueza de gestos proprios da escrita contemporanea®.
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Bernard Cerquiglini, Eloge de la variante. Histoire de la philologie, Seuil, 1989, p. 57 sg.

Ivan lllich et Barry Sanders, ABC : I'alphabétisation de I'esprit populaire, op. cit.

Emmanuél Souchier, « L'écrit d’écran, pratiques d’écriture et informatique », Communication & langages, 107, 1996, p.
105-119. Yves Jeanneret et Emmanuél Souchier, « Ecriture numérique ou médias informatisés ? », Pour la Science/Scientific
american, Dossier n° 33, « Du signe a I'écriture », octobre 2001 - janvier 2002, p. 100-105. Emmanuél Souchier, Yves
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Vandendorpe), Presses de I'ENSSIB, Lyon, 2004, p. 87-100.

Imagem de Epinal s3o imagens editadas pela primeira vez na cidade francesa de Epinal por Jean-Charles Pellerin, que tém
como objetivo levar o observador a encontrar um objeto escondido. Por isso sdo consideradas imagens de adivinhas. A
expressdo imagem de Epinal tem o sentido figurado de designar uma visdo tradicional e inocente que mostra o bom lado
das coisas. E usada também como sinénimo de cliché. Fonte:< http://fr.wikipedia.org/wiki/Image_d’%C3%89pinal>.
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Duas caracteristicas essenciais resumem nosso uso das midias informatizadas, que inundam
o mercado de consumo. Quando eu ligo e utilizo um computador, ajo por intermédio de um
instrumento de escrita: o teclado. O grau zero de minha agdo reside no fato de ligar o dispositivo
por meio de um interruptor on/off — primeiro gesto semiético de ativacdo de nossos aparelhos do
cotidiano. Paralelamente, minha acdo se traduz, se interpreta e se |é em um espaco especifico: a
tela. Essas duas ferramentas simbolizam o conjunto de atividades que eu manterei com o dispositivo
técnico. Escrevo em um teclado e leio em uma tela. Na realidade, minha atividade é um pouco mais
complexa, considerando que me situo continuamente em uma configuragao dual de escrita-leitura.

Quando eu escrevo em meu teclado, mergulho em uma atividade de leitura. Eu leio,
efetivamente, os toques assim como os signos associados, como leio as instrugdes na tela. Uma
atividade que considera unicamente o modo de operar. Mesmo que eu realize somente uma
pratica permitida pelo dispositivo técnico, eu incorporarei entdo, mesmo que inconscientemente, a
configuracdo complexa de sua textualidade. Minha atividade de escrita, que pode ser, eventualmente,
somente uma atividade operatéria de comando, esta permanentemente correlacionada a uma
atividade de leitura que a funde e a torna possivel. E eu me esqueco aqui, voluntariamente, de evocar
minha relacdo com a leitura de todos os suportes, midias e objetos correlatos que circundam meu
lugar de trabalho ou de lazer ao definir o contexto direto. Joélle Le Marec e Igor Babou mostraram
a articulagdo sutil da “escrita nas telas de papel” %, que longe de deixar supor uma vida solitaria do
usudrio diante de sua tela, testemunha a complexidade das interagdes que nés mantemos com os
multiplos suportes de escrita-leitura situados em nosso espacgo de trabalho, entre os quais as midias
informatizadas que abrem frequentemente um lugar teatralizado, uma “dimensao espetdculo” das
midias informatizadas igualmente sublinhadas por Christian Vandendorpe, que o fazia justamente
hesitar entre o estatuto do /eitor, aquele do usudrio ou do consumidor de signos?. Estatuto de um
ator social que, em todos os casos, parece ser confrontado com um dispositivo de escrita singular, a
tela, herdeiro da cena audiovisual?®.

Eis aqui o primeiro nivel de escrita que permite o acesso operatdrio aos dispositivos de
comunicacgdo digital. Mas a escrita e o texto sdo igualmente colocados no coragdo dos computadores
configurados por intermédio do cddigo, das linguagens informaticas e dos softwares. Essas
ferramentas singulares, que nés chamamos, assim como Yves Jeanneret, de “arquitextos” (do grego
arché, origem e comando, em que sdo colocados na origem e ao comando das operagdes do texto
na tela) permitem a efetuagdo de toda a atividade mediada por um dispositivo informatizado®. Ora,
do ponto de vista da pratica propriamente falando, o arquitexto apresenta a particularidade de ser
“uma escrita da escrita” °.

Quando eu proponho essa expressdo, coloco claramente em evidéncia trés caracteristicas
essenciais do arquitexto. A primeira estd ligada ao fato de que a pratica de escrita é, propriamente
falando, mise en abime ao dispositivo industrial de escrita que é o software: eu escrevo em uma
ferramenta de escrita. A segunda sublinha a interdependéncia entre o dispositivo e o processo de
escrita: eu escrevo em uma ferramenta de escrita que é ela mesma escrita; dito de outra forma,
eu escrevo em uma ferramenta escrita de escrita. Em terceiro lugar, eu sublinho que o dispositivo
compreende necessariamente uma representacdo da atividade a qual ele é dedicado no que é uma

la lecture sur les tablettes numériques », Mémoires du livre/Studies in Book Culture, « Nouvelles recherches en histoire de
la lecture », 3(2), 2012, http://www.erudit.org/revue/memoires/2012/v3/n2/1009350ar.html.

Joélle Le Marec et Igor Babou, « De I'étude des usages a une théorie des « composites » : objets, relations et normes en
bibliothéque », Lire, écrire, récrire. Objets, signes et pratiques des médias informatisés, op. cit., p. 233 sq.

Christian Vandendorpe, Du papyrus a I’hypertexte. Essai sur les mutations du texte et de la lecture, La Découverte, 1999, p.
221.

Emmanuél Souchier, « La scéne double : spectacle & secret », in « Lécrit d’écran, pratiques d’écriture et informatique », op.
cit, p. 117-119.

Yves Jeanneret et Emmanuél Souchier, « Pour une poétique de I'écrit d’écran », Xoana, 6, 1999, p. 97-107.

Emmanuél Souchier, Lire & écrire : éditer. Des manuscrits aux écrans. Autour de I'OEuvre de Raymond Queneau, Habilitation
a diriger des recherches, Université Paris 7 Denis Diderot, 1998, p. 213.
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escrita da escrita. Em outros termos, um arquitexto compreende e se constitui necessariamente por
meio das representaces que seus criadores fazem do processo de comunicagdo, quer sejam essas
representacdes de ordem imagindria, ideoldgica ou tedrica, por exemplo. Um arquitexto é, entdo
fatalmente, uma aplicagdo em prética industrial de uma teoria comunicacional, ainda que implicita®..

Assim, a definicdo que nds tinhamos reformulado para o Vocabuldrio de estudos semidticos
e semioldgicos, de Driss Ablali e Dominique Ducard®, foi com toda legitimidade desenvolvida
por Etiénne Candel e Gustavo Gomez Mejia para a figura do autor contida em todo dispositivo
arquitextual®. Insistir-se-a, entdo, no fato de que esses arquitextos tém um papel essencial na
configuracdo das relagdes de poder no seio da enunciagdo editorial®*, precisamente no que eles
“integram um imaginario da comunica¢do”. Eles sdo, com efeito, a expressdo da “praxis das teorias
comunicacionais colocadas em acdo conscientemente ou ndo, pelos seus criadores; os quais,
situados no inicio e no comando do ato de escrever, detém certo poder sobre a producdo do texto,
partindo, do sentido e da interpretagdo”.®> Com isso, os arquitextos devem ser considerados como
novos “parceiros” editoriais, entrando verdadeiramente nas préticas de escrita cotidiana®.

A configuracdo desses dispositivos é elaborada com base em uma gradagdo de préticas de
escritura de uma grande riqueza, que vai do cddigo informatizado a escrita da tela, passando por
diversas linguagens informatizadas. Na origem de nossos trabalhos sobre a entrada da informatica
no universo do texto e da escrita, nds tinhamos escolhido, assim como Joanna Pomian, considerar
a pratica informatica como relevante explicitamente das praticas de escrita e, entdo, da histdria
da escrita e das tecnologias do intelecto®. Essa escolha inicial, constitutiva da teoria dos escritos
de tela e de escritos de rede, foi aprovada em 2001 pela Corte Federal americana de segunda
instancia “por ocasido do processo Universal City Studios contra Corley”. Milad Doueihi lembra, com
efeito, que na decisdo, a Corte deu sua opinido sobre “o cddigo como expressdo” 2. O conteldo
do julgamento merece atengdo na medida em que dispde notadamente que “a comunicag¢do ndo
perde sua protecdo constitucional como “expressao” pela simples razdo de que ela estd escondida
na linguagem do cddigo informatizado”. E a Corte entendeu que “se alguém decidisse escrever um
romance inteiramente em cddigo executavel, utilizando por cada letra de cada palavra cadeias de
1 e de 0, a obra que resultasse disso teria, do ponto de vista constitucional, o mesmo estatuto
como se tivesse sido redigida em inglés.” Milad Doueihi agrega, ao final, que um certo nimero de
programadores “concebe explicitamente a escrita de cddigos como uma atividade literdria”. %

O Direito tem um papel fundamental na concepg¢do que nds fazemos das praticas de escrita e de
sua difusdo no corpo social, da mesma maneira que havia sido um dos atores-chave na compreensdo
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Da mesma forma que “a metodologia editorial, de qualquer obra que ela trate, é sempre a realizagdo de uma teoria
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dos desafios e das regulagdes dos usos do livro quando do desenvolvimento da imprensa e do
comércio livreiro®. Na célebre dissertagdo sobre o livro, Kant devolveu ao Direito o lugar que lhe
cabia em um debate frequentemente confiscado pela técnica e pela Histdria. Muito reservado ao
olhar do “determinismo tecnoldgico estrito da tese central” veiculado pela formula de Marshall
McLuhan médium is message, Dominique Lecourt sublinha “o desafio decisivo das questdes juridicas
concretas abordadas” por Kant e Fichte sobre “a estruturagdo da profissdo (“o livro”) e a constituicdo
de um mercado (o “mercado do livro”); dois acontecimentos que contribuiram, ao menos como a
engenhosidade dos impressores de Mainz no século XV, para formar “nosso” mundo” #*. A questdo
se pde em termos andlogos aos nossos dias*?; ela é herdeira das propostas de Fichte, que colocava
a “forma” do texto no coragdo de sua defesa apaixonada: “é preciso que todo escritor dé a seus
pensamentos certa forma, e ele ndo pode lhe dar nenhuma outra que a sua prdpria, pois ndo tem
outras” . Nesse sentido, “a forma textual” é para Roger Chartier “a Unica, mas potente justificacdo
da aproximacdo singular das ideias comuns como as que transmitem os objetos impressos” . Além
da forma texto, prolongar-se-iam as propostas de Chartier até a “forma” da escrita na medida em
que ela é precisamente constitutiva do texto, concedendo assim a informatica o estatuto de uma
pratica de escrita de pleno direito, tal como a devia igualmente reconhecer o direito americano.

Nas midias informatizadas, todos os estratos de escrita fazem o elo entre a técnica e a
semiotica. Eles permitem a articulagdo da dimensdo material dos dispositivos e das linguagens
simbdlicas dedicadas a comunicagdo social. Em outros termos, o conjunto dessas praticas de escrita
permite estabelecer um elo necessario entre o homem e a maquina, entre a maquina e o homem.
Importa sublinhar que, pela primeira vez na histéria, o homem recorreu as ferramentas de escrita
escritas para ler e escrever. Uma singular mise en abime tem por principal efeito conceder a escrita
um estatuto central na relagdo que nés mantemos com os dispositivos técnicos informatizados que
modelamos.

Com efeito, os estratos materiais e técnicos que constituem todo objeto digital ndo sdo
diretamente legiveis. O olho humano ndo sabe ler — nem pode — uma troca de elétrons em um
circuito de um processador. Nos temos necessidade de recorrer aos procedimentos que nos
permitem “fazer a maquina agir” e, ao mesmo tempo, de dar sentido a sua ag¢do. Ora, todos esses
procedimentos consideram a textualidade (cddigos, linguagens informatizadas). Se, entdo, a escrita
se vé instrumentalizada em proveito dos dispositivos técnicos em um movimento inverso, ela permite
ao homem aceder a maquina. Escrita e leitura estdo em tensdo entre a operatividade e o simbdlico.

A textualizacdo das praticas sociais

Notar-se-a enfim que, se os arquitextos comandam a execucao e a realizagdo do texto na tela,
eles igualmente apresentam a particularidade de textualizar a pratica social. Formalizam, com efeito,
a pratica a qual sdo dedicados por meio do texto informatizado que os constitui. Toda atividade
humana informatizada, toda pratica social mediada por um computador é submetida ao crivo da
textualizacdo informatizada.

A titulo de exemplo, ensaiar-se-a se representar o conjunto de atividades dos atores, dos
costumes, das praticas ou dos objetos ligados a correspondéncia que se tornou o correio eletrénico®.
Esse conjunto foi propriamente transformado em uma prética de escrita solitdria, cristalizada na
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superficie de uma s6 tela pelos programas de correio eletrdnico. E todo um conjunto de papéis
de carta, de envelopes, de guichés e de carteiros muitas vezes substituidos por baterias de caixas
eletrénicos de dinheiro, de selos ou de cartas pré-seladas; em resumo, um composto mesclado
formando um dispositivo cultural, logistico, econémico e social que foi historicamente construido em
torno da atividade de correspondéncia e que nds apreendemos, a partir de agora, sozinhos diante de
nossa tela de computador. E bem evidente que esse “composto epistolar” esta intimamente ligado a
questdo da alfabetizacdo das populagdes, ou seja, ao grau de lettrure adquirido por cada individuo,
permitindo satisfazer a “arte sutil da correspondéncia”*.

A complexidade desse dispositivo foi convertida pelo usudrio em simples dados visuais
ordenados (ortonormatizados) e formatados na superficie da tela. A metamorfose é radical. O
tempo, o espaco e os homens ndo sdo mais os mesmos. O conjunto de trocas se elabora por meio de
uma pratica de escrita-leitura singular: a lettrure, precisamente. Pratica essa que merece sem duvida
alguma atencdo, se se lembra de que o correio eletronico tornou-se o principal servigo utilizado na
internet, na razdo de 3,4 milhdes de mensagens enviadas por segundo no mundo. Em 2010, ela
registrava a bagatela de 107 bilhdes de e-mails enviados por todo o planeta®’.

Essa metamorfose das praticas se articula em torno de dois movimentos essenciais:
a narrativizagdo e a visualizagdo. Inicialmente, o programa narrativiza a pratica sob a forma de
cenarios (tempos de informadtica). O papel da engenharia de softwares é analisar e formalizar uma
pratica a fim de construir os procedimentos suscetiveis de serem reproduzidos segundo os limites
técnicos. Para agir, eu devo seguir uma rotina: ligar o computador, iniciar um programa, abrir um
documento, escolher os pardmetros do arquitexto etc. E um processo formal ritualizado que inscreve
minha atividade em uma narragdo ja construida. Assim, procurar um itinerdrio na internet é, antes
de tudo, viajar por meio de programas escritos que balizam meu percurso de leitura. Mas, para
isso, é preciso que o procedimento do software seja igualmente visivel na tela, a fim de ser legivel
e apreensivel (tempos de semidtica e do design). O processo de textualizagcdo se apoia em dois
esquemas antropoldgicos fundamentais: contar histérias e da-las a ler ou a ver.

Um dos desafios de nossa época consiste em revelar, por meio dos escritos da
tela, as praticas de toda natureza que sdo frequentemente estranhas a escrita. As midias
“digitais” reformulam a questdo fundamental da visualizacdo e da representagdao dos conhecimentos
regularmente colocados no curso da histdria do livro e das midias. Esse processo foi marcado por
um duplo movimento de delega¢do da memadria humana em diregdo ao dispositivo técnico que é de
uma parte a midia*® e, de outra, a abstracdo dos procedimentos de leitura.

Mas uma tal situacdo oferece igualmente novas perspectivas a antropologia de textos, da
qual Daniel Dubuisson tracou os primeiros elementos, na medida que ela tem por virtude, além
dos textos esperados sob suas formas tradicionais de “textos livrescos”*, reunir a partir dai a quase
totalidade das praticas humanas de um mesmo movimento metafdrico para o “trabalho de tecer”
— a tessitura continua na maior parte das sociedades sendo a “metdfora a mais frequentemente
associada a fabricagdo do texto” *°.

Em todo caso, esse conjunto é fatalmente marcado e acompanhado pelo espaco linguistico
no qual ele se banha, assim como pelos mesmos termos forjados na ocasido de os nomear. E nesse
contexto singular que se inscrevem nossas praticas de leitura e de escrita, dito de outro modo,
nossos costumes de lettrure praticados nas midias informatizadas.

»
>

Roger Chartier (dir.), La correspondance. Les usages de la lettre au XIXe siecle, Alain Boureau, Cécile Dauphin, Jean Hébrard,
Pierrette Lebrun-Pezerat, AnneMartin-Fugier, Daniéle Poublan, Fayard, 1991.
http://www.planetoscope.com/Internet-/1024-nombre-d-emails-envoyes-dans-le-monde.html

André Leroi-Gourhan, « Lillusion technologique », Le fil du temps. Ethnologie et préhistoire, coll. « Points », n° S48, Seuil,
1983, p. 85-94.

Ivan lllich, « Du livre au texte », Du lisible au visible : la naissance du texte. Un commentaire du Didascalicon de Hugues de
Saint-Victor, Cerf, 1991, p. 137-147.

Daniel Dubuisson, Anthropologie poétique. Esquisses pour une anthropologie du texte, Peeters, « Bibliotheque des Cahiers
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Uma escolha terminoldgica, politica e tedrica

...torna-se muito forte desde que se saiba que todas as linguagens mentem.
Pierre Michon®!

Se a escolha que me convida a manter o termo caido em esquecimento é de ordem tedrica—uma
vez que o termo lettrure remete a uma atividade dupla de escrita e de leitura —, é igualmente politica pelo
fato de que se apoia em uma pratica poética da lingua vernacula, da lingua de todos os dias.

Quando eu emprego o termo lettrure, que pertence ao campo semantico muito rico da letra,
da leitura e da escrita — ndo seria sendo de um ponto de vista prosddico, a palavra contendo a
leitura como também a escrita —, eu participo de um espaco francofénico ao qual ela pertence,
como também do universo simbdlico e cultural ao qual ela me remete. Por meio do uso desse termo,
eu entro nos campos da significacdo que vao enriquecer minha compreensdo das praticas, dos
dispositivos ou das situagdes que ele vai acompanhar, comentar ou designar.

No fundo, por meio desse termo, eu acedo a toda a “espessura” da cultura ligada ao universo
que ele convoca. Desta forma, eu participo plenamente da elaboragdo da lingua na cultura e de sua
incessante metamorfose.

A pratica operatdria de um objeto ou de um dispositivo técnico ndo estd nunca fora da
relacdo com a lingua, ndo mais que da compreensao e do uso simbdlico que ela tem. As linguagens,
os dispositivos, tanto quanto as praticas, sdo elas mesmas sempre situadas na cultura e na historia.
Quando eu falo de ordinateur (ordenador)**?, eu entro no registro da ordem, de pér em ordem.
Quando eu emprego o termo computer, refiro-me ao calculo, ao cdmputo a que me dedico. A
concepcao que eu faco do mesmo dispositivo é necessariamente distinta.

A observagdo vale para o processo. Quando eu falo de numératie (digitalizagéo)* entro na
cultura numérica (digital)*, no universo do numero e da numeragdo. Se eu proponho a lettrure, é na
cultura da leitura e da escrita que me situo.

Toda terminologia tem sua histdria, suas razdes, seus desafios, que esclarecem suas origens,
mas nao é dominada pelos usudrios. Pode-se, por exemplo, explicitar o contexto de nascimento do
termo “ordinateur” e constatar assim que as conotagGes — de ordem religiosa, notadamente — as
quais sonharia seu criador ndo sdo necessariamente aquelas que sdo empregadas no contexto de
uso contemporaneo.

Em 16 de abril de 1955, respondendo a uma pergunta de Emile Nouel, entdo responsavel
pela IBM na Franga, que Ihe havia solicitado a determinar a escolha do nome a ser dado a uma
nova maquina destinada ao tratamento da informacgdo, Jacques Perret, professor de Filologia na
Sorbonne, escreve: “O que vocé acha da palavra ordenador? E uma palavra corretamente formada,
que se encontra mesmo no Littré*** como adjetivo designando a Deus quem coloca a ordem no
mundo” (ver abaixo a transcricdo da carta de Jacques Perret a Emile Nouel, de 16 de abril de 1955)%.

UNIVERSITE DE PARIS 16 IV 55

FACULTE

DES 43 av. de Joinville

LETTRES Nogent sur Marne — Seine
TRE 33-11

1 Pierre Michon, Vie de Joseph Roulin, Verdier, 1988, p.16.

52 Os franceses usam a palavra numérique em vez de digital. Em portugués usa-se a palavra digital, derivada de digito
(nimero).

53 Littré. Diciondrio francés publicado inicialmente no século XIX.

54 Atranscricdo da carta foi feita e corrigida do fac-simile do manuscrito reproduzido on-line: http://www.histoire-cigref.org/
blog/ainsi-naquit-le-mot-ordinateur/.
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Caro senhor,

O que vocé acha de ordenador? E uma palavra corretamente formada, que se encontra
mesmo no Littré como adjetivo designando Deus que coloca ordem no mundo. Uma palavra desse
género tem a vantagem de dar facilmente um verbo ordenar, um nome de acdo, ordenagdo. O
inconveniente é que ordenagdo designa uma cerimonia religiosa; mas os dois campos de significacdo
(religido e contabilidade) sdo tdo distantes, e a cerimbnia de ordenagdo é conhecida, creio, por tdo
poucas pessoas, que o inconveniente seja talvez menor. Por outro lado, sua maquina seria ordenador
(e ndo ordenacdo), e essa palavra ja saiu do uso teoldgico.

Sistemador [est. Rasurado] seria um neologismo, mas que ndo me parece ofensivo; ele
permite sistemagdo; mas sistemar ndo me parece utilizavel.

“Combinador” tem o inconveniente do sentido pejorativo de “combina” (trapag¢a®);
“combinar” é usual, mas pouco capaz de se tornar técnico; “combination” ndo me parece vidvel por
causa da proximidade com “combinaison”.*** Mas os alemaes tém seus combinats (de trustes, eu
creio), se bem que a palavra teria talvez possibilidades diferentes daquelas [de. Rasurado] evocadas
por combina (trapaga*).

Congestor, digestor evocam mais congestdo e digestdo.

Sintetizador ndo me parece uma palavra muito nova para designar um objeto especifico
determinado como sua maquina.

Relendo os livretos que vocé me deu, eu vejo que muitos de seus aparelhos sdo designados por
nomes de agentes femininos (triadora, tabuladora). Ordenadora seria perfeitamente possivel e teria
mesmo a vantagem de separar [de. Rasurado] mais ainda a sua maquina do vocabulario da teologia.

Ha também a possibilidade de adicionar a um nome de agente, um complemento: ordenadora
de elementos complexos ou um elemento de composi¢do, por exemplo: selecto-sistematizador.
Selecto-ordenador tem o inconveniente de 2 0 em hiato como eletro-ordenadora.

Parece-me que eu penderia para ordenadora eletrénica.

Eu desejo que estas sugestdes estimulem, orientem suas proprias faculdades de invencao.

N3o hesite em me telefonar se vocé tiver uma ideia que lhe parecesse solicitar um parecer
de um filélogo.

Seu,

J. Perret

Carta de Jacques Perret, professor de Filologia da Sorbonne,
para Emile Nouel, diretor da IBM France, em 16 de abril de 1955.

A palavra “ordenador” foi efetivamente utilizada pelo empresario; ela obteve o sucesso que
nos conhecemos, sem duvida, gracas ao fato de que ela se inscrevia no registro do vocabulario
cotidiano de ordem, podendo facilmente se fixar na memaria®®. Mas outros termos e neologismos
tinham sido propostos por Jacques Perret: “sistematizador”, “combinador”, “congestor”, “digestor”,
“ordenadora”, “ordenadora de elementos complexos”, “selecto-sistematizador”, “selecto-
ordenador”, “electro-ordenadora”. Nossa época teria, sem duvida, sido mais sensivel a escolha do
feminino ordenadora que, nas palavras do autor, apresentaria, além disso, a “vantagem de separar
ainda [a] maquina do vocabulario da Teologia”. Depois de ter analisado o conjunto de expressées
propostas, Perret acrescenta: “penso que me inclinaria para ordenadora eletrénica”.

Notar-se-a o acréscimo do qualificativo eletrénico que permitia designar a natureza de
processos em implementacdo. E segundo a mesma estrutura linguistica que Yves Jeanneret

optou pela expressdo “midias informatizadas”, a fim de demarcar uma terminologia problematica

%5 Em francés, “combinaison” se refere a um conjunto de digitos — como, por exemplo, em jogos de azar, e também a roupa
feminina.
6 Karine Berthelot-Guiet, « Publicité : une parole quotidienne ? », Communication & langages, 117, 1998, p. 12-24.
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privilegiando somente as dimensdes técnicas e de pseudo “inovacdo” em detrimento do carater
midiatico que funda esses dispositivos, assim como tecnologias da informagdo e novas tecnologias
da informagdo e da comunicagdo, que circulam ainda no uso corrente®.

A pratica linguistica que tende a lidar com o carater inovador dos dispositivos nega,
consequentemente, a dimensdo histérica do fendmeno de “reescrita das escritas emergentes”
evocada por Carolina Angé e Lise Renaud®®. Tal pratica participa da des-historicizacdo dos objetos do
cotidiano que é um dos componentes essenciais de sua transformacdo em narrativas mitoldgicas®.
Ora, as narrativas contribuem para a elaboragdo da doxa e de seus quadros ideoldgicos instituintes.
Nisso, o “distanciamento” tomado por uma denominacdo resultante de reflexdo é um ato politico
que coloca em duvida a pseudonaturalidade dos dispositivos e se opGe a circulagdo do mito, no
sentido barthesiano do termo.

A alusdo a digestdo feita por Jacques Perret em sua carta a Emile Nouel remetia, por sua
vez, a um campo conhecido da leitura medieval, ela mesma herdeira da cultura do livro sagrado.
A metafora do livro “ingerido”, “digerido” por meio da atividade corporal de aprendizagem era a
base das técnicas de aprendizagem dos monges, como nos recorda lvan Illich®. Alias, Marcel Jousse
a qualificava de “corporalidade” a fim de marcar claramente a dimensdo corporal das técnicas
de aprendizagem colocadas em pratica na expressdao humana; “corporalidade” que ele distinguia
antropologicamente de “linguagem” e de “manualidade”, mais especificamente dedicada a mao®.

A palavra “ordenador” parece ter sido reconectada com sua etimologia religiosa apenas de
modo muito remoto, como pressentia Jacques Perret. A intencdo do criador é insuficiente se o termo
nao é “trivializado”, se ele ndo circula no corpo social. A escolha terminoldgica deve ser igualmente
acompanhada de uma politica de uso, a qual pode, certamente, ser extraida do marketing industrial
ou de uma politica educativa.

Se nés apreendemos sempre os objetos em um contexto linguistico dado, a relagdo que
mantemos com eles é geralmente um pouco mais complexa na medida em que eles mesmos sdo
dotados de significagdo. Barthes escrevia que “o objeto se apresenta sempre a nds como Uutil,
funcional”, precisando que “na realidade, a fungdo porta sempre um sentido”. Ele acrescenta, além
disso, que “nds cremos estar em um mundo pratico de usos, de fungbes, de domesticacdo total do
objeto, e na realidade nds estamos também, pelos objetos, em um mundo de sentidos, de razdes, de
alibis: a funcdo da nascimento ao signo, mas o signo é reconvertido ao espetaculo de uma fungao”
52, Ao contrario, o que ele ndo especificou, é que a “fungdo signo” do objeto é necessariamente
esclarecida pela lingua de maneira mais privilegiada pelos termos que a definem ou a acompanham.
Por isso, os objetos “se banham” na lingua.

Meu destaque, entretanto, em relagdo a justa denominag¢do de um termo adaptado a um
ser ou a um objeto, uma pratica ou uma ac¢do, ndo tem nada de muito novo. Em Didascalicon, a
Arte de Ler, que foi a primeira enciclopédia moderna tendo acompanhado a Renascencga do século
XIl, Hugues de Saint-Victor ja sublinhava “que ndo se pode atingir sem limites a natureza das coisas
das quais se ignora o nome” %. Ora, o “nome” lettrure, evocado ha pouco, nos engaja precisamente
sobre as vias da compreensdo do fen6meno ao qual procuramos aceder, quando definimos as midias
informatizadas como maquinas de leitura e de escrita®.
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Yves Jeanneret, Y a-t-il (vraiment) des Technologies de I'Information ?, Presses universitaires du Septentrion, 2000, p. 51-63.
Caroline Angé et Lise Renaud, « Les écritures émergentes des objets de communication. De la rénovation », Introduction
au présent dossier, supra.

Roland Barthes, Mythologies, OEuvres complétes | - 1942-1961, Seuil, [1957] 2002, p. 788 sq.
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Além ou aquém do uso de um idioma, quando eu utilizo um dispositivo técnico ancorado no
qguotidiano — um microcomputador ou um celular, por exemplo —, eu me inscrevo plenamente no
espaco histdrico e simbdlico, cultural e técnico de nossa sociedade, participando consequentemente
de sua mitologia no sentido barthesiano do termo. Minha pratica do objeto entra, entdo, em
ressonancia com meu uso da lingua; os dois “coelaboram” a inteligéncia que eu tenho da situagdo,
e essa “coelaboragdo” ndo corresponde unicamente ao linguistico, dado que tudo ndo é dito — nem
mesmo dizivel — pelas palavras isoladas da lingua. E isso se faz em geral a revelia. Nés somos, com
efeito, “praticamente inconscientes em nossa vida corrente, da realidade tecnoldgica dos objetos”
gue, embora marcada pelo uso concreto, € uma verdadeira “abstragdo”. “Entretanto esta abstracdo
é uma realidade fundamental”, segundo Baudrillard, “é ela que governa as transformacdes radicais
do contexto” %. Na nossa relacdo com os objetos, nds estamos permanentemente mergulhados na
“lingua tecnoldgica” que os constitui no mundo social.

Sob a singularidade dessa “lingua tecnoldgica”, a pratica tatil, fisica ou experiencial que eu
tenho de um dispositivo forja a compreensdo que eu terminarei por ter dele®. E isso se faz por
meio da “memdria” adquirida gragas a essas inUmeras repeti¢cdes cotidianas, frequentemente
inconscientes, que ndo tem forgosamente necessidade do uso da lingua®”. Em contrapartida, como
escreve Bernhard Rieder, a propdsito desse “objeto estranho” que é o computador, “a criacdo de
maquinas e dispositivos é sempre enquadrada por um imaginario” %. Minha compreensdo do
dispositivo no espago social é acompanhada sempre por um imaginario que é ele mesmo forjado
pela lingua. Para trocar o seu propdsito, eu sou necessariamente levado a dizer ou a escrever. Se eu
nado sou unicamente um ser de linguagem, eu estou, no entanto, fatalmente mergulhado na lingua.
Pascal Quignard tem uma férmula radical, mas esclarecedora para exprimir a indefectivel relagdo
gque mantemos com ela: “Nds podemos sair da lingua. Quando morremos” .

A técnica na lingua: um objeto “composto”

Palavras em nds. Nos exprimimos sempre nossos pensamentos por meio de
palavras que nés temos em nossas maos. Ou, para exprimir inteiramente minha
suspeita: a cada momento, nds ndo temos sendo o pensamento pelo qual nés
dispomos de palavras que estdo quase suscetiveis de o exprimir.

Friedrich Nietzsche

Na utilizagdo da mitologia publicitaria, passando pelo tratado tedrico, ndo ha um objeto que
em nossa sociedade ndo seja acompanhado de seu discurso de escolta e mais fundamentalmente
de sua “textualizagdo”. Ndo ha, entdo, objeto ou “ferramenta sem linguagem”’*. Melhor ainda: seja
através do vocabulario que o designa ou pela textualidade que o acompanha, o objeto entra em uso
com a lingua.

Compreende-se assim um pouco melhor a importancia que é conveniente dar prioridade a
relacdo que é mantida entre essas duas vertentes - semidtica e material - de uma mesma realidade:
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0 objeto como é praticado no corpo social das linguagens. Objeto e linguagem oferecem duas faces
distintas de uma mesma realidade e ndo o reflexo de uma imagem reenviada por um espelho’?.
“Nem nossa lingua exprime a realidade daquilo que é, nem ela trai as inverossimeis e prestigiosas
propriedades da qual se veria portadora daquele que a utiliza, nem ela se reduziria a um puro
artificio desprovido de toda eficacia”. E Quignard acrescenta que a lingua “é uma ponta de real no
real, mais que um duplo” 7.

A lingua e o objeto ndo podem ser a imagem um do outro, porque eles ndo sdo da mesma
natureza. Por outro lado, pertencem ambos ao real. Aquém das linguagens, eles se ligam e se
entretecem pelo uso e formam uma unidade “composta” em um espaco social. Ora, na cultura, é
bem esse conjunto “composto” que é objeto de significagdo.

Apreender o objeto praticado na lingua é, no fundo, delimitar “uma ponta de real no real” por
meio da complexidade de uma formacdo “composta” para retomar a expressao de Joélle Le Marec. Os
“compostos” sdo essas “configuragBes dinamicas, heterogéneas” “que constituem unidades de saber”
74, Dito de outra forma, as formagdes significantes sdo compostas de realidades de naturezas distintas:
signos, objetos e praticas. Isso é comparavel a definicdo que Edgard Morin da a complexidade — esse
“tecido (complexus: isso que é tecido em conjunto) de constituintes heterogéneos inseparavelmente
associados” 7°. O objeto técnico implantado no social e colocado no coragdo de seu “aparelho
linguistico” nos oferece uma “unidade de saber” suscetivel de ser interpretada.

|H

Retorno para a dimensao infraordinaria da lingua

Se eu volto ao termo “lettrure” no contexto histdrico e liberal atual, no espaco linguistico e
mercadoldgico no qual nds vivemos, é preciso ter em mente o fato de que a pratica de nossa lingua
pode também manifestar um ato politico. Por mais paradoxal que isso possa parecer, “cultivar o seu
jardim ou falar francés sdo atualmente atos de resisténcia”. Originalmente banais — mas vitais — essas
atividades sdo percebidas como atos que se opéem a ordem econGmica contemporanea.

O uso de um termo banal inscrito na cultura francofénica pode, com efeito, se chocar com
a moda ou com a autocensura de uma avaliacdo “politicamente correta” que integrou os estratos
“infraordinarios” de nossa consciéncia. Nos lidamos aqui com questGes de “valor”. Nds ndo estamos
no dominio da razdo, mas no da opinido. Tal movimento se traduz notadamente no fato de aceitar
um valor privilegiado no emprego de termos anglo-saxdes nos dominios da ciéncia, da técnica, assim
como da cultura ou do cotidiano.

A guerra econ6mica contemporanea que sofremos é acompanhada por uma guerra linguistica
e comunicacional sutil e discreta, mas que penetra os espiritos e convence os consumidores a
empregar suas armas e seus métodos a ponto de fazer de cada um de nds o veiculo de sua difusdo
e os atores de nossa propria alienagdo. Nesse trabalho de autoprodugdo dirigida, de coprodugdo
colaborativa e de organizagéo que se toma como encargo e que Marie Anne Dujarier trouxe
claramente a luz’®, o consumidor tornou-se veiculo e ator principal da fala coletiva, da doxa, que em
outros tempos tinha-se, sem duvida, chamado de ideologia dominante.

A estratégia publicitaria trabalha sobre uma caracteristica ligada a memadria humana que se
traduz no conjunto de praticas ordindrias e singularmente nas praticas de comunica¢do. Uma vez
gue nos tenhamos adquirido uma competéncia de ordem operatdria, a consciéncia que temos de
certa competéncia tende a se apagar diante da frequéncia e da evidéncia de sua pratica cotidiana.

72 Pierre Macherey, « L'image dans le miroir », Pour une théorie de la production littéraire, Frangois Maspéro, 1978, p. 142 sq.

73 Pascal Quignard, /lle Traité, « Lemisologue », Petits traités I, op. cit., p. 60-61.

7 Joélle Le Marec, « Situations de communication dans la pratique de recherche : du terrain aux composites », Etudes de
communication, 25, 2002, mis en ligne le 18 nov. 2011 : http://edc.revues.org/index831.html.

5 Edgard Morin, Introduction a la pensée complexe, coll. « Points », ne 534, Seuil, 2005, p. 21

76 Marie-Anne Dujarier, Le travail du consommateur. De McDo a eBay : comment nous coproduisons ce que nous achetons, La
Découverte, 2008, p. 229-230.
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Dito de outra maneira, ao longo do uso habitual, ndo se pensa na lingua, ndo mais do que se pensa
em andar quando se anda ou se leva em conta a visibilidade da escrita quando se estd lendo.

Esse fendOmeno de apagamento da escrita diante da leitura subentende o processo ideoldgico
“do impensado do texto” e, da mesma maneira, fundamenta de modo natural “o impensavel da
lingua” no qual nés estamos ordinariamente mergulhados quando falamos com nossos semelhantes.
De outro modo, se nds pensamos por intermédio da lingua, ndo pensamos a lingua que nos permite
pensar.

No curso da pratica de leitura, a memoria operatdria ndo tem necessidade — tem mais
necessidade — de aceder a consciéncia “da expressdao” (a materialidade do texto ou da escrita, por
exemplo). Tendo sido efetivada a aprendizagem, a memdria operatdria ndo exige mais a consciéncia
de operacgdo. Melhor ainda, ela necessita “esquecer” sua relagdo com a consciéncia: é assim que
ela pode aceder ao “expresso (a significagdo)’’. Essa memoria é a “memodria do esquecimento”,
aquela que fundamenta as rotinas da vida. Uma memoria que tem por fungdo nos fazer esquecer
0s mecanismos vitais que nds aprendemos, os mecanismos colocados a forca de repeti¢cdo que se
apoiam, entdo, nos estrados do infraordinario. E essa mesma “memoria de esquecimento” que nos
permite aceder as tarefas que nds julgamos superiores, como a da “significacdo” quando da leitura,
por exemplo.

Trata-se, todavia, de um processo evolutivo. Se nds temos necessidade de ter consciéncia
do processo de aprendizagem quando aprendemos, em seguida, nds o esquecemos por forca das
rotinas e ele acaba por desaparecer do campo de nossa consciéncia. N6s ndo vemos mais as letras,
0s signos ou as palavras; nés ndo lemos mais as silabas, palavras ou as frases; nds produzimos a
“significacdo”, nos esquecendo “da expressdo” (Merleau-Ponty). NOs agimos sob um regime
inconsciente e mecanico, mas “eficaz”. Resumindo, nds “nos tornamos de fato leitores”.

Quando descreve a atividade de leitura do ponto de vista do neurologista, Lionel Naccache
define um processo rigorosamente idéntico: “uma vez que vocé conseguiu ler de maneira fluida e
rapida, escreve ele, os processos sdao automatizados, ndo lhe custando mais esforco voluntario, por
isso eles procedem de maneira automatica”. ”®

Esse fendbmeno apresenta inegaveis vantagens — ele tem notadamente por virtude liberar
a memodria e economizar as energias mentais. Ao contrario, se se opde voluntariamente ao
automatismo da memdria, o processo torna-se custoso em energia. Ao curso de experiéncias sobre
os “processos mentais sofisticados automaticos” quando da leitura, os neurologistas percebem que
“um sujeito ndo pode impedir [um] processo de leitura automatico de oferecer o resultado de seu
trabalho (a palavra lida) ao conteddo da consciéncia, mas ele pode, ao contrario, decidir de ndo o
considerar para responder, ao preco de esforcos mentais que se traduzem por uma fadiga mental e
por um longo tempo de tratamento”.

Ao trocarmos agora de ponto de vista e olharmos esse fendmeno sob o angulo ideoldgico
ou politico, percebemos que a rotinizagdo, que provoca a absor¢do da consciéncia das mediagdes,
apresenta o inconveniente de nos mergulhar na amnésia do cotidiano. E contra isso, precisamente,
que George Perec se insurgia: “interrogar o habitual”, escrevia ele. Mas, justamente, estamos
habituados. Nds ndo o interrogamos; ele ndo nos interroga, ele ndo parece trazer problemas, nds
vivemos sem pensar nele, como se ele ndo veiculasse nenhuma questdo e nenhuma resposta,
como se ele ndo fosse portador de nenhuma informacdo. E Perec acrescenta: “isso nem sequer é

~
N|

“A maravilha da linguagem é que ela quase se faz esquecer: eu coloco os olhos nas linhas sobre papel; a partir do momento
em que sou tomado pelo que elas querem dizer, eu ndo as vejo mais. O papel, as letras no papel, meus olhos e meu corpo
sd0 apenas como uma minima representacdo cénica necessaria para qualquer operagdo visivel. A expressdo desaparece
diante do expressado, e é por isso que o seu papel de mediador pode passar despercebido.”, Maurice Merleau-Ponty,
Phénomeénologie de la perception, coll. « Tel », ne 4,Gallimard, [1945] 1978, p. 458 sq.

78 Lionel Naccache, Le nouvel inconscient. Freud, Christophe Colomb des neurosciences, Odile Jacob, 2006, p. 188, 292 et 189
pour les citations qui suivent.
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condicionamento, é anestesia. N6s dormimos nossa vida em um sono sem sonho”. ”®

Em uma entrevista de 1979, o autor de O desaparecimento é mais esclarecedor ao se referir
a parte da “vivéncia” ligada a sua escrita de ficcdo: “é uma vivéncia que ndo sera jamais apreendida
[...] pela consciéncia, pelo sentimento, pela ideia, pela elaboragdo ideoldgica! Nunca ha psicologia.
E uma vivéncia rasteira, o que se chamava na Cause commune, ruido de fundo” . O “ruido de
fundo” constitui o impensado da cultura e nele se inscrevem as palavras de todos os dias. Eis
aqui a forma concreta, material, apreensivel, a forma comunicacional do habitus, essa “estrutura
estruturada estruturante” definida por Pierre Bourdieu como “sistema de disposi¢des adquiridas
pela aprendizagem implicita ou explicita que funciona como um sistema de esquemas geradores”,
um sistema que é ele mesmo “gerador de estratégias que podem estar objetivamente de acordo
com os interesses e objetivos de seus autores sem ter sido expressamente concebidos para esse
fim” 82,

Evocando a philosophia, Pascal Quignard sublinhou claramente a imbricagdo do pensamento
e de seu meio de comunicagdo, e a ligacdo quase fundida que ele mantém com seu contexto
préximo, dito de outra maneira, com a lingua: “o logos passou desapercebido pela filosofia em sua
implementacdo da mesma maneira que o ar, nas asas dos passaros, se ignora, que a agua do rio,
aos peixes se ignora.” . Nos somos prisioneiros da lingua ou mais exatamente cativos de seu uso. E
como poderia ser de outra maneira? NOs pensamos por meio de quadros instituintes da linguagem
gue nos nos colocamos ao longo de nossa aprendizagem. O homem nado sabe pensar de outro modo
sendo por intermédio do conjunto de ferramentas intelectuais — as “tecnologias do intelecto” 8 —de
que se é dotado ao longo da histdria. E nas sociedades escritas, a lingua e a escrita formam o centro
nevralgico.

De resto, Quignard sublinha o paradoxo que existe em querer se emancipar dessa patroa
servical: “o império, o cativeiro ou a mais minuciosa serviddo gramatical e lexical que cada lingua
exerce em todos os momentos sobre aquele que a fala, sdo tanto mais impositivos quanto mais ele
tenta se libertar dela” #. Se distanciar da parte alienante da lingua n3o é facil e requer uma atengdo
reflexiva em alerta permanente, um processo contraditério com o uso comum que temos. A funcdo
operativa mascara os resultados simbdlicos e significantes da lingua e as estruturas ideoldgicas nas
guais nds nos inscrevemos.

Os paradoxos da “economia linguistica”

Ninguém pode fazer a separagdo entre a autonomia da mediagdo que ele utiliza,
e a dependéncia na qual ela o mergulha.
Pascal Quignard®

Ao servico da guerra econdmica disfarcada que jamais diz seu nome — o eufemismo sendo
uma de suas armas retdricas, as mais sofisticadas e as mais populares®® —, os “economistas e os
industriais do pensamento” formaram seus maiores batalhGes em torno das praticas linguisticas.
Eric Hazan mostrou claramente o carater performativo desta lingua singular, a LQR — Lingua Quintae
Republicae, aparecida ao longo dos anos 1960 e que atingiu seu pleno desenvolvimento nos anos

7® Georges Perec, Linfra-ordinaire, coll. « La Librairie du XXe siécle », Seuil, 1989, p. 11.

8 Georges Perec, « Le travail de la mémoire », En dialogue avec I'époque, coll. « Métamorphoses »,
Joseph K. éditeur, [1979] 2011, p. 101-102.

8 pierre Bourdieu, Le sens pratique, Editions de Minuit, 1980, p. 120-121.

82 pascal Quignard, Rhétorique spéculative, op. cit., p. 22.

8 Pascal Robert, Mnémotechnologies — Une théorie générale critique des technologies intellectuelles,
Hermes, 2010.

84 pascal Quignard, /lle Traité, op. cit., p. 61-62.

8 Pascal Quignard, /lle Traité, op. cit., p. 61.

s Eric Hazan, LOR. La propagande du quotidien, Editions Raisons d’agir, 2006, p. 25 sq.
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1990, tornando-se “o idioma do neoliberalismo”. Quanto mais essa lingua “é falada, escrita, mais
ela se promove e se produz na realidade®. O uso ndo procede unicamente da alienacdo, ele a cria
e favorece as condig¢Ges de seu desenvolvimento. Nés somos nela os atores principais. Atores tanto
eficazes que a trazemos, que a empregamos benevolamente, frequentemente a revelia.

Em sua andlise da LTI ou Langue du llle Reich, modelo que inspira a LQR d’Eric Hazan, Victor
Kemplerer sublinhava bem claramente que enquanto se aceita a lingua do vencedor [...] ndo se a fala
mais impunemente, se a respira em torno de si e se vive de acordo com ela®. Dito de outra forma, é-se,
através dessa lingua singular, o que seus idealizadores desejam que se seja: consumidores mediadores.

O carater alienante desse uso é marcado por sua aparéncia inocente cuja frivolidade, leveza,
humor ou jogo sdo armas travestidas. Inversamente, o uso consciente de uma lingua e de uma
terminologia escolhidas ou adaptada a situacdo desejada — “distanciada”, teria dito Brecht — tem
todas as possibilidades de passar por um ato “militante”, desde que se oponha a razdo dominante
de economia simbdlica.

De um ponto de vista politico, a questdo ndo €, entretanto, tdo simples como parece, pois a
alienagdo ancorada no espirito e no habitus esta igualmente ligada a “felicidade” da sociedade de
consumo. Uma felicidade paradoxal que Perec evocava ja nos anos de 1960: “existe na organiza¢do
atual certa felicidade de viver o cotidiano cujas contradi¢des ndo foram descritas. Nada em particular
sobre o dinheiro, a publicidade. Ora se se faz a conta — enorme — das informagdes publicitarias as
guais nds somos submetidos na rua, no jornal, nos empurrando a comprar, compreende-se que isso
resulta em um ideal de vida” . A “economia linguistica” se manifesta nesse estado do qual ela é a
origem; o uso da lingua traz todas as contradigdes.

O conforto mental da rotina ndo incita a tomada de consciéncia. Inscrito nos quadros
instituintes das linguagens sociais aprendidas e perpetuadas, ele procura o prazer neurdtico da
repeticdo. Paradoxalmente, os caminhos que ele segue lhe podem ser estranhos: “o condicionamento
[estando] independente da consciéncia”®®.

O inglés como vetor da ideologia neoliberal

Em face da lettrure eu retomarei o termo literacy, traduzido por “alfabetiza¢cdo” — ou mais
recentemente afrancesado em “litteratie” (letramento*) —, a fim de me perguntar se ele consegue
efetivamente dar conta, pelo usudrio francéfono, da articulagdo tedrica entre o ler e o escrever
gue nos temos por objetivo colocar em evidéncia. Sem duvida ele ndo alcanga essa articulacdo
plenamente, considerando que o termo “alfabetizacdo” remete, desde o século XIX, a acdo
de “ensinar uma escrita alfabética a um grupo social que a ignora”. O ler e o escrever lhe sdo
etimoldgica e prosodicamente estranhos.

Eu evito, aqui, evidentemente, a dimensdo ideoldgica do uso de um termo anglo-saxdao em
um contexto francéfono, porque uma tal pratica tem a maior parte do tempo por virtude principal
teatralizar uma conduta e colocar de maneira ostensiva um jogo de valores sociais mais do que dar
conta de um fendmeno linguistico por meio de um vocabuldrio claramente escolhido. No fundo, a
exibicdo desses termos no discurso remete ao emprego do que Bachelard qualificava de “palavras
obstaculos” %%, as quais apresentam a particularidade inconveniente de nos nublar a compreensédo
de fatos mais do que nos facilitar o acesso a eles.

87 |Ibid., p. 12 et quatriéeme de couverture.

8 Victor Klemperer, LTI, La langue du llle Reich, carnets d’un philologue, trad. par Elisabeth Guillot, présenté par Sonia Combe
et Alain Brossat, Albin Michel, 1996; Eric Hazan, LQR, op. cit., p. 22.

8 Georges Perec, « Perec et le mythe du bonheur immédiat », En dialogue avec I'époque, op. cit.,

P, 21-22.

% Lionel Naccache, Le nouvel inconscient, op. cit, p. 243.

% Alain Rey, Dictionnaire historique de la langue frangaise, op. cit., p. 53-54.

92 Gaston Bachelard, La formation de I'esprit scientifique, Vrin, [1938] 2004, p. 13, 73.
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Da mesma maneira, no uso corrente da lingua, um angléfono tem mais chance que um
francéfono de provar o sabor distanciado do termo hardware que remete a “quincaillerie” (o
hardware store) (em francés — loja de ferragens*). E verdade que considerar o material informatico
sob a égide do vocdabulo quincailler (materiais de instalagdo*), convocando ferramentas (martelos e
bigornas), materiais (ferragens e metais) ou objetos manufaturados (pregos, parafusos e peneiras),
oferece uma perspectiva semantica, saborosamente ir6nica, de que o equipamento eletrénico
de consumo que circula sob a épura sofisticada de materiais compostos, trabalhados pelo design
contemporaneo, ndao nos seria oferecido pelo vocabulo hardware, que terd como uma de suas
poucas virtudes a de se opor de uma maneira um pouco bindria ao software.

Ao importar esse termo para espacos linguisticos exégenos que ndo conhecerdo sua aura
semantica, corre-se o risco de fazer dele apenas uma palavra-ferramenta. Essa palavra, aplanada,
perdeu suas ancoras culturais e ndo tem mais para seu novo usudrio o sabor que ela tinha no contexto
inicial. Fendémeno cldssico de interculturalidade, sem duvida, com a ressalva de que o empréstimo
linguistico se limitou aqui ao uso técnico e que ele ndo foi além do imaginario cultural. Ele se fixou na
relacdo operatdria e perdeu sua riqueza simbdlica. Interrogar esse termo significa, entdo, extrai-lo de
sua unica finalidade comercial para Ihe dar novamente a aura cultural que lhe faz falta.

Nesse sentido, “retirar o véu” é um ato politico. E usar, nesse contexto que é o nosso, termos
adaptados a nossa cultura é um ato de resisténcia que rompe com a evidéncia do discurso de
mercado para restaurar a légica do uso. Mas esse argumento se opde precisamente aquele do uso. A
circulagdo de um termo ndo se decreta. Assim, o termo “courriel”, originario do Quebec, e que tinha
sido recomendado pela Academia Francesa em 2002 com o objetivo de uma politica linguistica, sem
duvida louvavel, ndo conseguiu sobrepujar no uso francéfono a palavra mail, que se impds no mundo
notadamente por meio das midias informatizadas quase exclusivamente denominadas por uma
terminologia anglo-saxonica. A legitimidade de uma palavra se funda antes de tudo na sua circulagdo
no corpo social e, entdo, sobre o grau de consciéncia que nds temos em consequéncia desse uso. Mas
nds ndo temos, sem duvida, a consciéncia linguistica de nossos “primos” do Quebec. Nds abdicamos da
consciéncia politica de nossa lingua para aderir aos valores da lingua dominante que é, antes de tudo,
uma lingua de “mercado mundializado”. Uma adesdo que é tecida por paradoxos na medida em que
ela porta igualmente toda a mitologia do “povo liberador” veiculada pela histéria que mantém o antigo
e o novo continentes. O uso dominante da terminologia anglo-saxonica no dominio que nos ocupa é o
selo de nossa alienagdo, de nossa serviddo, ou a marca de nossa inconsciéncia linguistica.

Interrogando-se sobre a “lingua como instrumento de poder” e sobre os efeitos da “dominacgdo
simbdlica que se exerce através da adoc¢do da lingua dominante ou, mais dissimuladamente, os
empréstimos da lingua dominante”, Pierre Bourdieu se perguntava “como é possivel aceitar o uso
do inglés sem se expor a ser anglicanizado por suas estruturas mentais, sem ter o cérebro lavado
pelas rotinas linguisticas”®®. Cultural ou politicamente, devemos fatalmente perpetuar as praticas
de dominacao da nossa lingua vernacula? E efetivamente outra forma de “resisténcia” que chega a
se indignar com a submissdo e a serviddo de nossa prépria lingua. Somos a esse ponto alienados,
esnobes ou oportunistas por ceder sistematicamente ao poder arrogante ndo de uma lingua inglesa
rica de sua cultura e de sua histdria, mas de uma pratica de mercado instrumentalizante que nos
retira raizes semanticas de nossa propria lingua e nos proibe uma compreensao imediata? E os
saberes das classes letradas, as praticas privilegiadas das classes poliglotas, ndo servirdo por muito
tempo de contra-argumento enquanto eles tiverem o sabor da “vacina” de que falava Barthes: “essa
figura bem geral que consiste em confessar o mal acidental de uma instituicdo de classe para melhor
mascarar o mal principal. Imuniza-se o imaginario coletivo por uma pequena inoculagdo de um mal
reconhecido; ele é defendido assim contra o risco de uma subversdo generalizada”**.

% Entrevista com Pierre Bourdieu, Abraham de Swaan, Claude Hagége, Marc Fumaroli, Immanuel Wallerstein, « Quelles
langues pour une Europe démocratique ? », Raisons politiques, 2, La République des langues, Les Presses de Science Po.,
2001, p. 41-64. http://www.deswaan.com/frans/dans_nos_archives/Raisons%20pol%20RAI_002_0041.pdf.

% Roland Barthes, Mythologies, op. cit., p. 861.
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E claro que n3o se trata aqui de organizar qualquer “cruzada” contra o inglés, o que seria
simplesmente absurdo e historicamente paradoxal — uma vez que nossas duas linguas (o francés e o
inglés) partilham elos desde a primeira “visita” que César fez aos celtas das Ilhas Britanicas em 55 a.C.
A questdo ndo considera a querela linguistica entre as duas na¢des, mas a relagdo que uma lingua de
cultura mantém com o registro econ6mico e com a “lingua do mercado”. Existe efetivamente, como
sublinha Claude Hagege, “uma pressdo que desde o inicio dos anos 1990 aumentou com a pretendida
“mundializa¢do”, e que se pode caracterizar como a da ideologia neoliberal, cujo vetor é o inglés” . O
objetivo é simplesmente retomar o seu uso cultural. E isso é, inevitavelmente, um ato politico.

Por uma harmonia entre os corpos linguisticos e técnicos da cultura

Se nds temos “o desejo de tornar nosso universo inteligivel a fim de poder nos sentir
responsaveis por ele”, como preconiza, a justo titulo, Matthew B. Crawford, a adequacdo da
“ferramenta na lingua” deve ser pensada com toda a atencdo necessdria para que possamos
notadamente “reduzir a distancia entre o individuo e os objetos que o cercam” °®. Em outros termos,
que haja adequacgao entre o corpo linguistico e o corpo técnico da cultura em agao.

Hannah Arendt escrevia que os objetos do cotidiano, os objetos utilitdrios produzidos pelo
homem, “ddo nascimento a familiaridade do mundo, a seus costumes, a suas relagdes usuais entre o
homem e as coisas como também entre o homem e os homens”?. A linguagem dessa “familiaridade
do mundo” adquirida gragas ao universo dos objetos passa pela relagdo que a lingua mantém com
esses mesmos objetos. Ela é tecida entre “o gesto e a palavra” %. Ela concebeu igualmente a aura
e o imaginario de cada objeto sem os quais 0 homem nao poderia representa-los para si mesmo e,
consequentemente, se servir e apropriar-se deles. Lionel Naccache coloca claramente em evidéncia
essa necessidade irreprimivel, “essa necessidade vital” que temos “de interpretar, de dar os sentidos,
de inventar através de construgdes imagindrias” *°. A narrativa liga o objeto ao homem. Ela lhe da vida,
sentido e histéria. Ela liga igualmente o homem ao mundo, tecendo os realia na trama das linguagens
humanas. Além da pratica, o homem ndo experimenta unicamente a necessidade de nomear os
objetos — os realia —, ele sente igualmente necessidade de fazer a histdria deles e de conta-la.

Mas, ha muito tempo, os cidaddos — os usuarios, ou os consumidores, eu deveria dizer — tém
sido despossuidos da narrativa social que, nos primdrdios da humanidade, acompanhava os objetos
do cotidiano. Essa narrativa ndo é mais elaborada pelas instancias politicas ou sociais, educativas
ou religiosas que fundam a sua legitimidade e nas quais elas se reconhecem. Transformada
permanentemente pelas midias, a narrativa coletiva é, a partir de entdo, dominada pela economia
e pela publicidade. Ora, nem uma nem outra tem por objetivo tornar inteligivel o objeto ou sua
narrativa, mas essencialmente fazer com que eles sejam todos os dois consumiveis. E, entdo, pelo
mito que elas se deixam manipular por intermédio do corpo social.

O estatuto de discursos e de narrativas e do “equipamento linguistico”, bem como dos
imaginarios que acompanham os objetos, mudou radicalmente de natureza e de fungdo. A lenda,
0 mito, o conto e a sabedoria popular se metamorfosearam em publicidades e publirreportagens
que se desenvolveram nas narrativas midiaticas. Por isso convém repensar a relacdo entre o objeto,
a linguagem e o seu uso no quadro de uma sociedade que, a partir de agora, tem como horizonte
“capital” a mercantilizagdo dos bens e dos saberes de toda a natureza, inclusive a do homem.

A escolha de lettrure seria uma simples querela semantica? Nada é menos seguro. A pratica da

©

> Claude Hagege, Contre la pensée unique, Odile Jacob, 2012, p. 11.

% Matthew B. Crawford, Eloge du carburateur. Essai sur le sens et la valeur du travail, trad.Marc Saint-Upéry, La Découverte,
2009, p. 14.
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lingua institui nossa relagdo com o mundo; ela tem por esse fato um escopo de ordem antropolédgica.
Entdo, lettrure ou littératie (letramento*), alphabétization (alfabetizacdo*) ou numératie (letramento
digital*)? A resposta reside no agir politico de nosso cotidiano. Em suma, ela diz respeito ao uso
infraordindrio que temos da lingua, a um uso que nos liga a ela tanto quanto nos liga nela. “Também
nado se deveria dizer que se dispGe de uma lingua, escreve Pascal Quignard, que se emprega tal
palavra, que se serve dela propositalmente (comunicar, etc.), mas que a lingua, onde o acaso nos
fez nascer, dispGe de nossos corpos e nos mantém em empregos que sao verdadeiras serviddes. As
linguas, que tém poder muito tirdnico, submetem esses corpos e os transformam a sua imagem, tanto
que é verdade que quem pretende “dominar” uma lingua, para usa-la mais “livremente”, é aquele
gue nela mais se aliena até a serviddo.” Esse é um desafio aterrador na consciéncia e na pratica que
temos da lingua, pelo menos de ordem politica, dado que “ler sem ignorar o peso daquilo que nos
precede pode ser concebido como uma empreitada mais transgressora do que certas praticas mais
ignorantes, ou mais inocentes, consideradas mais livres, mais selvagens, mais rebeldes, enquanto,
de fato, elas obedecem e se cegam” 1%,

Tradugdo: Dagoberto Buim Arena (Fapesp)
Adriana Pastorello Buim Arena (CAPES)

Revisdo da traducdo: Elie Bajard
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190 pascal Quignard, Xle Traité, « La bibliotheque », op. cit., p. 207-209.
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2. Arevista permite-se fazer alteragGes formais no texto, visando a editoragédo final.

3. Eventuais modificacGes de estrutura ou de conteludo, sugeridas pelos pareceristas ou pela
comissdo editorial, so serdo incorporadas mediante concordancia dos autores.

4. O trabalho pode ser recusado por ndo se coadunar com a linha editorial e tematica da revista.

5. A apresentacdo dos artigos devera seguir a NBR 6022 de agosto 1994 da ABNT (apresentacdo de
artigos em publicagdo periddica).

6. Os artigos devem ter entre 15 e 20 paginas e as resenhas entre 5 e 7 paginas. Artigos e resenhas
devem apresentar nome(s) completo(s) do(s) autor(es), vinculo académico e profissional e enderecos
(fisico e eletronico) completos. Titulo, resumo (entre 100 e 150 palavras) e palavras-chave (maximo
cinco) na lingua de origem do texto e em inglés. Trabalhos que exijam publicacdo de graficos, quadros
e tabelas ou qualquer tipo de ilustracdo devem apresentar as respectivas legendas, citando fonte
completa e sua posi¢do no texto. Os arquivos devem ser encaminhados no corpo do texto, onde se
deseja que seja editado.

7. O texto deve ser digitado em software compativel com o ambiente (Word for Windows). A fonte
usada para o texto deve ser Time New Roman, tamanho 12, com espagcamento 1,5. Notas de rodapé,
de carater explicativo, deverdo ser evitadas e utilizadas apenas quando estritamente necessarias

para compreensao do texto.

8. A revista recebe textos em qualquer época do ano escritos em portugués, inglés, espanhol,
italiano, alemdo ou francés.

9. As citacdes bibliograficas deverdo ser de acordo com a NBR 10520 (jul/2001) da ABNT.
Exemplos:

e citacdo direta: “...” (FREITAS, 2002, p. 61)

e citacdo indireta: Romanelli (1996, p. 27) considera...

e citacdo de citacdo: Ausubel (1977, apud SILVEIRA et al, 2002, p. 139) afirma...

¢ havendo mais de uma referéncia do mesmo autor no mesmo ano, usar a, b, ¢, imediatamente apds
a data (FREIRE, 1996b; 132)

* havendo mais de dois autores, mencionar o primeiro seguido da expressao “et alli”
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10. As referéncias deverdo ser de acordo com a NBR 6023 (ago/2000) da ABNT.
Exemplos:
e LIVRO:

CICILLINI, G. A.; NOGUEIRA, S. V. (Org.). Educagdo escolar: politicas, saberes e préticas
escolares. Uberlandia: Edufu, 2002.

¢ ARTIGO:

BOLDRIN, L. C. F. Cultura, Sociedade e Curriculo — dimensdes sécio-culturais do curriculo.
Ensino em Re-Vista, Uberlandia, v. 8, n. 1, p. 7-25, jul. 1999/jun. 2000.

* TESE/DISSERTAGAO:

MARQUES, Mara Rubia A. Um fino tecido de muitos fios... mudanga social e reforma educacional
em Minas Gerais. 2000. 247 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo) —
Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2000.

11. O material para submissdo devera ser enviado para: ensinoemrevista@gmail.com ou entdo ser
postado via homepage da Ensino em Re-Vista em: http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista

General information to employees

1. Education in Re-View is a journal aimed at researchers, teachers and students in the field of
Education. Publishes articles that deal with research findings and original essays, book reviews (two
years) and translations. Annually publishes a thematic dossier, organized by researchers in theme,
bringing articles by invited experts - Brazilians and foreign - and covering topics of current interest
and discussion in various fields of education.

2.The texts will be judged by members of the Editorial Board for an opinion as to the publication,
entitled to the remittance of the original and without a royalty payment.

3. The process to process the articles occurs with blind assessment of the Editorial Board. For each
text are issued two opinions, and in case of divergence in opinions, a third reviewer is consulted.

4. In texts of collective authorship, authors must appear in descending order of titration. The
magazine is not responsible for conflicts of interest among authors, funders, sponsors and others
possibly involved and / or quoted in the text.

5. The magazine will inform the author (s) on the publishing of your articles, and the originals will
not be returned.

6. The author who have their papers accepted for publication will receive a document by email,
which must print, sign and send by mail to the Teaching Re-View. In this paper, the authors show that
it is an original text , which was not previously published in any other medium , and authorizing the
transfer of copyright rights in the Education Re - View . No texts will be published of those who do
not submit such a document.
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Guidelines for publication

1. The writing must strive for clarity, brevity and conciseness. The material should come duly
reviewed by the author. The text, signed, are the sole responsibility of the author.

2. The magazine is allowed to make formal changes to the text, in order to final editing.

3. Any modifications to the structure or content as suggested by the editorial committee or are only
incorporated into by agreement of the authors.

4. The work may be refused by not conform to the editorial line and theme of the magazine.

5. The submission of articles should follow the NBR 6022 August 1994 from ABNT (submission of
periodical articles).

6. Articles should be between 15 and 20 pages and reviews between 5 and 7 pages. Articles and
reviews must provide name (s ) complete ( s ) (s) of author (s ), academic affiliation, professional
and complete addresses ( physical and electronic) . Title, abstract (100 to 150 words) and keywords
(maximum of five ) in the source language text and English . Work requiring publication of charts and
tables or any type of graphic should submit their captions, citing one source and its position in the
text. Files should be sent in the body of the text where you want to be edited.

7. The text should be typed into the environment (Word for Windows) software. The font used for
the text should be Times New Roman, size 12 with 1.5 spacing. Footnotes, explanatory character,
should be avoided and used only when strictly necessary for understanding the text.

8. The journal receives texts any time of the year written in English, Portuguese, Spanish, Italian,
German or French.

9. The citations should be according to NBR 10520 (Jul/2001 ) ABNT .
Examples:

e Direct quote : “... “ (Freitas , 2002, p. 61)

e Paraphrase : Romanelli (. 1996: 27 ) consider ...

eQuote quotation: Ausubel (1977, apud Silveira et al , 2002, p 139 ) states ...

* There is more than one reference by the same author in the same year, use a, b, ¢, immediately
following the date (Freire , 1996b , 132).

* There are more than two authors, the first name followed by “ et alli “
10. References should be according to NBR 6023 (Aug/2000 ) ABNT.
Examples:

* BOOK:
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CICILLINI , G. A. ; WALNUT , S. V. ( Eds.). Education: policies, knowledge and school practices.
Uberlandia: Organizing agency, 2002.

Normas para publicacion

1. Laredaccion debe primar por la claridad, brevedad y concision. El material debe venir debidamente
revisado por el autor. Los textos, firmados, son de entera responsabilidad del autor.

2. La revista se permite hacer alteraciones formales en el texto, procurando la edicidn final.

3. Eventuales modificaciones de estructura o de contenido, sugeridas por los pareceristas o por la
comisidn editorial, sélo seran incorporadas mediante autorizacion de los autores.

4. El trabajo puede ser reprobado por no corresponderse con la linea editorial y tematica de la
revista.

5. La presentacién de los articulos debera seguir la NBR 6022 de agosto de 1994 de la ABNT
(presentacion de articulos en publicacidn periddica).

6. Los articulos deben tener entre 15 y 20 paginas y las resefias entre 5 y 7 paginas. Articulos y
resefias deben presentar nombre(s) completo(s) del (los) autor(es), vinculo académico y profesional
y direccién (fisica y electréonica) completos. Titulo, resumen (entre 100 y 150 palabras) y palabras
clave (maximo de cinco) en la lengua original del texto y en inglés. Trabajos que exijan publicacion
de graficas, cuadros y tablas o cualquier tipo de ilustracién deben presentar las respectivas leyendas,
citando la fuente completa y su posicion en el texto. Los archivos deben ser encaminados en el
cuerpo del texto, donde se desea que sea editado.

7. El texto debe ser digitado en software compatible con el ambiente (Word for Windows). La fuente
usada para el texto debe ser Time New Roman, tamafo 12, con espacios 1,5. Notas de pie de pagina,
de caracter explicativo, deberan ser evitadas y utilizadas apenas cuando estrictamente necesarias

para la comprension del texto.

8. La revista recibe textos en cualquier época del afio escritos en portugués, inglés, espafiiol, italiano,
alemdn o francés.

9. Las citaciones bibliograficas deberan ser de acuerdo con la NBR 10520 (jul/2001) de la ABNT.
Ejemplos:

e Citacion directa: “...” (FREITAS, 2002, p. 61)

e Citacion indirecta: Romanelli (1996, p. 27) consideran..

e Citacion de citacion: Ausubel (1977, apud SILVEIRA et al, 2002, p. 139) afirma...

¢ Existiendo mas de una referencia del mismo autor en el mismo afio, usar a, b, ¢, inmediatamente
después de la fecha (FREIRE, 1996b; 132).

e Existiendo mas de dos autores, mencionar el primero seguido de la expresion “et alli”
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10. Las referencias deberan ser de acuerdo con la NBR 6023 (ago/2000) da ABNT.
Ejemplos:
e LIBRO:

CICILLINI, G. A.; NOGUEIRA, S. V. (Org.). Educagdo escolar: politicas, saberes e praticas escolares.
Uberlandia: Edufu, 2002.

ARTICULO:

BOLDRIN, L. C. F. Cultura, Sociedade e Curriculo — dimens&es sécio-culturais do curriculo. Ensino
em Re-Vista, Uberlandia, v. 8, n. 1, p. 7-25, jul. 1999/jun. 2000.

* TESIS/DISERTACION:

MARQUES, Mara Rubia A. Um fino tecido de muitos fios... mudanga social e reforma educacional
em Minas Gerais. 2000. 247 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo) -
Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2000.

11.El material para sumisién deberd ser enviado para: ensinoemrevista@gmail.com ou
entonces ser postado via homepage de la Ensino em Re-Vista em: http://www.seer.ufu.br/
index.php/emrevista
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