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CARTA AO LEITOR

Diversas formas de ler e de escrever foram criadas pela humanidade no curso da histdria. Hoje
vivemos consequéncias deste processo continuo de transformacdo dos instrumentos idealizados
pelos homens que geram representacGes mediadoras de significados em cada época e em cada
cultura. Na esteia deste movimento de transformacdo permanente das coisas, a chegada da internet
provocou inquietacGes e ampla reflexdo para os profissionais da educacao.

E nesse contexto, com muita satisfacdo, que a comiss3o editorial do periédico ENSINO EM
RE-VISTA apresenta ao publico académico o volume 18 numero 2, o qual propde uma reflexdo séria
a respeito de como a tecnologia pode ser pensada no ambito da Educacao.

Desse modo, o dossié tematico Educag¢do e Tecnologias, devido ao seu carater polémico, teve
amplo espaco nesta edi¢do para nos apresentar um tema complexo e emergente. Por esse motivo,
agradecemos ao professor doutor Eucidio Pimenta Arruda que organizou e coordenou esse dossié,
com especial atengdo e dedicagdo, acompanhando todo o processo de avaliacdo e editoracdo, além
de se debrucar sobre um tema novo que estudiosos da area vém discutindo em ambito nacional,
mas que ndo apresentam consenso no que se refere ao uso das tecnologias na escola.

Além dos artigos que compdem o dossié, que serdo especialmente apresentados por Arruda,
a Revista conta com mais cinco artigos na secdo Demanda Continua. O primeiro deles, Evaluar la
ambientalizacion curricular de los estudios superiores: un andlisis de la red edusost, dos autores Merce
Junyent, Josep Bonil, Genina Calafell, apresenta reflexdes sobre a importancia da ambientalizagdo
curricular na educacdo superior.

Em seguida, o artigo A constituicdo dos significados e dos sentidos no desenvolvimento das
atividades de estudo, dos autores Stela Miller e Dagoberto Buim Arena, apresenta conceitos sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem, tomando como referéncia tedrica a perspectiva histérico-cultural
e discutem sobre a relevancia que os processos de interagdo da crianga com o meio tém em relagdo aos
processos de ensino e de aprendizagem que acontecem no interior da sala de aula; sdo os significados
e os sentidos de uma dada proposta metodoldgica que permitem aos alunos realiza-la.

Na perspectiva de pensar o trabalho do professor e as teorias que estdo subjacentes a sua
pratica, Marilia Villela de Oliveira apresenta o artigo O cotidiano da sala de alfabetizagdo como espago
de construgdo da profissionalidade docente no qual faz um explicito convite a todos os professores e
pesquisadores a retomarem a reflexdo sobre a profissionalidade docente “exatamente do ponto em
que a racionalidade técnica a roubou dos professores: na autoria profissional.”

Chamamos a atencdo dos leitores para o artigo de Rita de Cassia Almeida e Denise de Freitas,
As mudancgas da paisagem urbana contadas pelos velhos citadinos, que apresentam em seu texto
alguns dados recolhidos em pesquisa empirica realizada no interior de Sdo Paulo com o objetivo
de investigar impactos socioambientais que o modo de vida urbano impde. O texto nos convida a
conhecer um pouco mais sobre a paisagem urbana atual configurada ao longo dos ultimos 50 anos.

Por fim, o artigo intitulado O novo sistema educativo diante do novo modelo técnico-
econémico do Brasil: influéncias na educagdo profissional, de Ednaldo Gongalves Coutinho, analisa
como o sistema educativo e a formacdo técnica oferecida por ele se relacionam com as demandas do
mercado de trabalho contemporaneo, considerando o fazer da escola e as perspectivas de mudanca
para este século.

Também queremos agradecer a confianca depositada pelos autores de todo pais e do exterior
que tiveram suas contribuicGes publicadas nesse novo nimero. Esperamos que essa Revista, cuja
producdo demandou um significativo empenho dos autores, atenda as expectativas e as necessidade
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do leitor da ENSINO EM RE-VISTA, tornando-se uma fonte de estudo e pesquisa para todos aqueles
que se interessa pelos temas aqui abordados.

Convidamos todos os colegas da area a submeterem seus textos para avaliagdo neste periddico
para, assim, continuarmos a promover debates significativos em Educagdo. A versdo eletronica da
Revista pode ser acessada pelo site http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista.

Tenham todos uma boa leitura!

Adriana Pastorello Buim Arena
Presidente da Comissao Editorial
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APRESENTACAO

Aelaboracdo deste Dossié causou-me muita alegria por tratar de um assunto contemporaneo e
controverso, seja no ambito educacional ou da produc3o cientifica. E interessante como as discussdes
sobre tecnologias na sala de aula causam inquieta¢des — provavelmente devido a um componente
importante: trata-se de um movimento histdrico inacabado, cujas consequéncias pouco ou nada
podemos saber — o que coloca pais, professores e pesquisadores em terreno instavel sobre qual
posicionamento tomar frente ao desenvolvimento tecnoldgico contemporaneo e suas implicacoes
nas aprendizagens de seus alunos, além, é claro, das estratégias pedagdgicas dos professores que
acabam por entrar em um espiral continuo de transitoriedade, pois, antes mesmo de se apreender
uma nova tecnologia, outra a substitui e reinicia o processo de aprendizagem e apropriacio. E dificil
falar de um processo educativo formal que prescinda de qualquer tecnologia, seja o lapis, a carteira
ou até mesmo a organizacdo dos tempos e espacos. Entretanto, até o advento da microinformatica,
as mudancas, principalmente sociais e culturais, eram mais lentas — o que mantinha a escola como
espaco da tradicdo na formacgdo da sociedade.

A microinformatica veio acelerar nossa sensacdo de tempo e criou uma aparéncia de
efemeridade do ter e também do ser — incorremos em uma obsoletizacdo daqueles sujeitos que ndo
se inscrevem nessa dindmica de atualizagdo continua.

E o que fez a escola? Exatamente por ser um espaco da tradicdo de formacdo das novas
geracGes, viu um futuro nada animador de concorréncia com diversas midias divulgadoras de
informacdo e conhecimento: a escola, aparentemente, deixou de ser o espaco privilegiado da
aprendizagem. Ela concorre com os programas dos canais pagos, com a Wikipédia, os milhGes de
blogs direcionados a assuntos especificos e com as redes sociais como Twitter e Facebook.

Observamos uma defesa muito intensa da escola, louvédvel, diga-se de passagem, mas
gue costuma incorrer em alguns erros estratégicos e pedagdgicos. O primeiro deles diz respeito
a resisténcia “ingénua” as tecnologias digitais. Ndo basta mais proibir a entrada das tecnologias
guando temos a existéncia de objetos quase invisiveis aos olhos dos docentes. Acredito que, no
momento da leitura desta apresentacdo, milhares de jovens estejam ouvindo musica, o noticiario ou
o final da novela por fones de ouvido sem fio e imperceptiveis aos olhares de controle do professor.
Outros devem navegar pela web em smartphones finissimos, que se confundem com uma imagem
do livro didatico e a maioria deve estar produzindo contelddos para redes sociais. O cenario descrito
gera um grande desconforto, pois a perda do controle do professor sobre seus alunos ndo é mais
possivel, mas perceptivel em suas a¢des cotidianas.

O segundo erro incorre na Academia ao delimitar quais os tipos de pesquisas sobre educacdo e
tecnologias devem ser aceitas pelos seus pares. Had uma grande tendéncia na aceitacdo de pesquisas
que dizem respeito a incorporacdo de tecnologias na sala de aula, entretanto, sdo ainda incipientes
as iniciativas que discutam os habitos, os consumos e apropriacdes das tecnologias digitais pelas
novas e velhas geracGes e quais as modificagGes oriundas destes usos, de maneira a compreender
onde é que a escola esta errando. Ha muito sabemos que ndo basta introduzir uma nova tecnologia
na sala de aula para que ela seja transformada, é preciso compreender se as estratégias pedagdgicas
cldssicas sdo compativeis com as novas tecnologias e, a0 mesmo tempo, considerar os aspectos
linguisticos e cognitivos destas tecnologias, sem perder de vista a tradicdo secular da escola.

Esta é a perspectiva na qual sdo apresentados os artigos deste Dossié. Ha uma delimitacdo
clara sobre as tematicas abordadas. Os quatro primeiros artigos tratam da educacdo e da
tecnologia no ambito da escola e da formacédo de professores. Ja os trés Ultimos procuram abordar
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os espacos de aprendizagem “paralelos” a escola. De maneira geral, os artigos procuram fugir de
uma perspectiva dicotdmica educacdao x tecnologia e buscam criar interlocucdes que resultem
no didlogo e na integracdo dos usos e apropria¢Ges das tecnologias numa perspectiva historica
que valorize as caracteristicas que Ihe sdo préprias e, ao mesmo tempo, reconheca a tradicdo e a
histéria da escola formal.

O artigo que abre o Dossié é da profa. Lucia Amante, da Universidade Aberta de Portugal, com
o titulo “Tecnologias digitais, escola e aprendizagem”, e procura apresentar uma breve retrospectiva
sobre o encontro entre as tecnologias digitais e a aprendizagem, a partir dos meados do século
XX até o presente, estabelecendo relacdo entre as diferentes perspectivas de utilizacdo destas
tecnologias e as concepgdes sobre ensinar e aprender que lhe estdo subjacentes. Abordam-se,
depois, as perspectivas construtivistas sobre a utilizagdo das tecnologias digitais nos contextos de
aprendizagem e as suas implicagdes no papel do professor, no papel do aluno, na relagdo entre estes,
e consequente reflexo no cenario pedagdgico e nos processos educativos que ai se desenvolvem.

O artigo de Roberto Valdés Puentes e Durcelina Ereni Pimenta Arruda, intitulado “A docéncia
no ensino superior: a formacgdo de professores para atuar com tecnologias na educagdo presencial
e a distancia”, vem discutir os elementos que constituem e direcionam a formacdo do professor na
atualidade para atuar na educagdo superior, tanto presencial, quanto a distancia (EaD). Os autores
chamam a atengdo para a importancia desta discussdo devido a ampliagdo do nimero de vagas
para o ensino superior e também pela primazia que se faz presente das tecnologias baseadas na
microinformatica nas estratégias de aprendizagem do aluno. Os autores defendem que as mudancgas
na formacdo do professor universitario implicam em novas competéncias para organizar e ministrar
suas aulas, no sentido de um reconhecimento das tecnologias digitais como elementos de construcdo
do saber académico e também como objetos que modificam os aspectos cognitivos da aprendizagem
envolvidos no processo educativo.

O artigo intitulado “Desafios da construgdo da identidade docente em EAD: analisando os
fundamentos do curso de formagdo”, de autoria de Valéria Sperduti Lima, Cleide de Lourdes da Silva
Araujo e Josiane Dal-Forno, apresenta uma analise sobre a trajetdria do Curso de Formagdo Docente
para a Modalidade a Distancia da Universidade Federal de Sdo Carlos com o intuito de compreender
os fundamentos necessarios a construcao da identidade docente em EaD, a fim de que ele possa
desenvolver as suas atribuig¢Ges profissionais nesta modalidade de educagdo. As autoras evidenciam
a importancia de se oferecer maiores subsidios para a construgdo de um suporte pedagdgico ao
professor embasado na sua reflexdo sobre o ato de educar a distancia, considerando a necessidade
de re-visitar a sua identidade docente sob os principios de um trabalho colaborativo e desenvolvido
com a associagdo de novas competéncias técnicas, pedagdgicas e comunicativas.

A seguir, temos o artigo “Letramento digital e professores: imergindo no universo dos
games”, de Lynn Alves e Tatiana Paz, que busca socializar a pesquisa realizada com professores
da rede municipal de ensino de Salvador, que atuam no Nucleo de Tecnologia Educacional, que
imergiram e interagiram no ambito semidtico do jogo digital Buzios: ecos da liberdade. A questdo
norteadora dessa pesquisa investigou como esses professores se relacionam com o referido jogo
enquanto um ambiente semidtico. Tomando como aporte metodoldgico a pesquisa qualitativa, as
autoras observaram aspectos do letramento digital durante a interagcdo dos sujeitos com o jogo
Buzios, identificando nos seus discursos entraves e possibilidades relativas ao letramento digital
destes sujeitos, aproximando-os do universo dos games que cada vez mais os seduzem e atraem.

Na segunda secdo do Dossié, marcada pelas tematicas que introduzem as questGes
relacionadas a juventude e as transformagdes necessarias a escola em uma sociedade marcada
pela tecnologia digital, temos o artigo de Eucidio Pimenta Arruda, “O papel dos videogames na
aprendizagem de conceitos e analogias histéricas pelos jovens”. Este artigo investiga as possibilidades
de aprendizagem de raciocinios e/ou ideias histdricas construidas por sujeitos/jogadores de um
jogo digital com tematica historica. E para essa finalidade é analisado o jogo Age of Empires Il e os
jogadores, jovens com idade entre 14 a 18 anos. O autor procura discutir as operagGes de raciocinio
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histérico utilizadas pelos jogadores pesquisados, sobretudo aquelas relacionadas a compreensdo
dos conceitos histoéricos e da imaginagao na aprendizagem histérica. Por fim, um objetivo indireto do
artigo é oferecer subsidios tedricos e empiricos a professores de Histéria para que eles compreendam
os impactos dos videogames na juventude contemporanea e, a partir dai, desenvolvam estratégias
de ensino e de aprendizagem histérica escolar.

O artigo “Curriculo do Orkut: escrita de si na subjetivacdo juvenil”, de autoria de Shirlei
Rezende Sales e Marlucy Alves Paraiso, desenvolve o argumento de que no Orkut sdo acionadas
diversificadas estratégias e técnicas para a produgdo do eu, a fim de regular e conduzir a conduta
juvenil. Isso se da por meio dos exercicios sobre si ativados nos procedimentos de preenchimento
dos perfis, na exibicdo do Avatar, na divulgacdo de fotos e videos, na criacdo, participacdo e adicdo
de comunidades, etc. Nesse processo, destaca-se a tecnologia da “escrita de si” — nos termos de
Michel Foucault — com todo um investimento para que cada orkuteira/o ocupe-se de si e produza
um eu que é também exposto a permanente avaliacdo e julgamento dos pares. Toda uma série
de mecanismos para falar de si sdo acionados. As autoras defendem que as praticas discursivas
vividas pela juventude orkuteira levam-na a um intenso exercicio de autorreflexdo e de autoanalise
no processo de anotacdo de si. Em meio a adesdes, contestacdes e escapes ha uma multiplicidade
de possibilidades de subjetivacdo da juventude.

Por fim, encerramos este Dossié com uma grande contribuicdo de Raquel Goulart Barreto e
Bruna Sola Santos, “Novas tecnologias, sociedade, educacdo: obsolescéncias anunciadas?”, no qual
apresenta uma tentativa de aproximacgao da obsolescéncia planejada das tecnologias da informacdo
e da comunicagdo (TIC), especialmente no que diz respeito a sua recontextualizagdo educacional.
Com base em imagens veiculadas na internet, aborda questdes relacionadas ao tema nos contextos
social e escolar, considerando os modos pelos quais elas tém sido incorporadas as representagées do
trabalho docente. As autoras tecem consideragGes importantes sobre o papel do robé e do professor
na sociedade contemporanea e fecham seu trabalho com questdes que nos levam a intensas
reflexGes: Corremos o risco de sermos substituidos por copias imperfeitas de nds mesmos? Seria
este 0 anuncio de nossa propria obsolescéncia?

Acredito que conseguimos alcangar os desafios apresentados na proposta de Dossié
e fico muito honrado em escrever esta apresentacdo e tecer consideracdes acerca de sélidas
contribuicGes tedrico-empiricas para esta drea do conhecimento que se apresenta em um aparente
continuo “vir a ser”.

Eucidio Pimenta Arruda
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
Universidade Federal de Uberlandia
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TECNOLOGIAS DIGITAIS, ESCOLA E APRENDIZAGEM

DIGITAL TECHNOLOGIES, SCHOOL AND LEARNING

RESUMO: Procuramos neste texto tragar uma breve
retrospectiva sobre o encontro entre as tecnologias
digitais e a aprendizagem, a partir de meados do
séc. XX até o presente, estabelecendo relagdo
entre as diferentes perspectivas de utilizacdo
destas tecnologias e as concepgdes sobre ensinar
e aprender que lhe estdo subjacentes. Abordam-
se depois, as perspectivas construtivistas sobre a
utilizagdo das tecnologias digitais nos contextos de
aprendizagem e as suas implicagdes no papel do
professor, no papel do aluno, na relagdo entre estes
e o consequente reflexo no cendrio pedagogico e
nos processos educativos que ai se desenvolvem.
E feita ainda uma breve reflexdo perspectivando a
formagdo de professores neste dominio.
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Do Ensino Assistido por Computador a era da Internet

E hoje indiscutivel que as tecnologias digitais tém um papel a desempenhar no repensar do
papel da Escola e da Aprendizagem, mas a integracdo destas tecnologias na Escola tem no entanto
sido equacionada de varias formas que tém, por seu turno, subjacentes concepgbes préprias sobre a
forma de ensinar e de aprender. Assim, no inicio deste processo de encontro entre os computadores
e a aprendizagem encontramos essencialmente o Ensino assistido por Computador (EAC) cujas
raizes remontam ao ensino programado surgido no final da década de 1950 e a célebre “maquina
de ensinar” de Skinner. Quando surgiram os primeiros microcomputadores, o EAC traduziu-se numa
versdo de programas designados de exercicio e pratica, (drill and practice) destinados ao treino de
competéncias especificas e que, apesar de muito discutidos, ndo deixaram ainda de ser utilizados
(CROOK, 1998). Esta abordagem baseada essencialmente na teoria behaviorista tradicional, concebe a
tarefa de aprendizagem como decorrente da realizagcdo repetida de determinadas tarefas desenhadas
em funcdo de um dado nivel de dificuldade ajustado as competéncias do sujeito, previamente
avaliadas, preconizando assim, uma utilizagcdo essencialmente individual do computador (HUGHES,
1990). Surgiram posteriormente alguns programas tutoriais que, visando a apresentacdo de novos
conhecimentos, procuraram de algum modo, com base nos desenvolvimentos da investigacdo em
inteligéncia artificial, afastar-se dos principios behavioristas. Contudo, estas modalidades de utilizagdo
limitam-se a reproduzir o modelo tradicional de ensino-aprendizagem; o computador é visto como
uma espécie de “professor electronico” (PONTE, 2000) e se, por um lado, contribuiram para levantar
os primeiros “fantasmas” sobre a substituicdo do professor pelo computador, ao centrarem-se
na aquisicdo de destrezas e transmissdo de conhecimentos enquadraram-se nas “representacoes
sociais dominantes sobre o que é ensinar e o que é aprender” (PONTE, 2000, p. 72). Esta perspectiva
de utilizacdo do computador apresenta, como hoje amplamente se reconhece, iniUmeras limitagGes
do ponto de vista educacional, quer porque traduz uma visdao perfeitamente passiva dos processos
de aprendizagem, ou porque subestima o papel das interagdes sociais nesse processo.

Seguiu-se, mais tarde, uma outra perspectiva sobre a integracao das tecnologias na Escola,
conhecida por alfabetizagdo informdtica tendo por base constituir o computador como um objeto de
estudo. Surgiram assim disciplinas escolares especificas associadas ao computador e a informatica.
Ponte (2000) assinalava a este propdsito:

Longe de provocar qualquer alteragdo de fundo no curriculo ou na vida da escola, trata-se estas
tecnologias como mais um assunto a estudar da maneira habitual. No fundo estd-se apenas a introduzir
mais uma disciplina no curriculo ao lado das ja existentes. (PONTE, 2000, p. 73).

Tanto uma como outra destas duas abordagens evidencia uma perspectiva redutora e conservadora de
relagdo com a técnica: “No EAC pOe-se essa técnica a desempenhar os papéis dos suportes educativos
tradicionais. Na alfabetizagdo informatica transformamos a técnica em objecto de estudo a maneira
livresca.” (PONTE, 2000, p. 74).

Numa outra perspectiva, que comegou a afirmar-se a partir dos anos de 1980, a utilizacdo
das novas tecnologias é vista como uma ferramenta de trabalho que permite desenvolver tarefas de
natureza diversificada, desde o processamento de texto, a constituicdo de bases de dados, tratamento
de imagem, tratamento de dados, etc. Nesta perspectiva a utilizacdo das novas tecnologias é mais
flexivel e criativa, podendo ser posta ao servico de diferentes objetivos educacionais, possibilitando
um papel mais ativo do aluno no processo de aprendizagem. Autores como Jean e Geoffrey
Underwood (1990) vieram defender a utilizagdo do computador como “instrumento” considerando
que este pode funcionar como amplificador das capacidades humanas e como catalizador do
desenvolvimento intelectual, constituindo-se como meio de produgdo de mudangas qualitativas no
pensamento da crianga. Contudo, se a sua utilizacdo ndo for bem enquadrada pedagogicamente no
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guadro de atividades de projeto, de investigagdo ou de comunicacdo, corre-se o risco de ser reduzida
a aprendizagem formal e repetitiva da utilizacdo de programas utilitarios (PONTE, 2000).

Na linha da utilizagdo educativa das tecnologias como instrumento, surgem programas de
simulagdo e modelagdo, construidos especificamente para a abordagem de fend6menos naturais ou
sociais, dificilmente observaveis experimentalmente, ou que visam possibilitar aos alunos identificar,
explorar, compreender e aplicar conceitos fisicos e matemdticos, demonstraveis com dificuldade
de outro modo. Estes, bem como um outro tipo de programas conhecidos por micromundos de
aprendizagem, de que a linguagem LOGO? concebida por Seymour Papert (1980) constitui exemplo de
referéncia, possuem um valor educativo assinalavel, na medida em que colocam geralmente o aluno
no papel de participante ativo, formulando hipéteses, tomando decisGes, equacionando variaveis.
Tratam-se, assim, de ferramentas de aprendizagem manipuladas pelos alunos que tém ja subjacente
uma concepgdo construtivista da aprendizagem em que o computador é visto como um objeto para
pensar “object-to-think-with” (PAPERT, 1980). Como assinalava Martin Hughes (1990) este tipo de
programas, ao contrario dos programas tutoriais e de exercicio e pratica, vieram transferir o controlo
da situacdo para o sujeito que os utiliza, promovendo o pensamento abstrato e a reflexdo e atribuindo
ao erro um importante papel no processo de aprendizagem.

A este panorama de possibilidades de utilizacdo das tecnologias veio, a partir da década de
1990, juntar-se a vertente da comunicagdo, designadamente através da Internet. Passamos entdo a
ouvir falar das TIC, ou seja das Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo. Se é um fato que esta
utilizacdo pode facilmente ser assimilada pela logica do ensino transmissivo dominante na Escola,
ou recair facilmente num acesso pouco filtrado a informacgdo, que se confunde com conhecimento,
traz também novas, imensas e relevantes possibilidades para a aprendizagem, por meio quer da
facilidade de pesquisa e acesso a informacdo, quer da criagdo de espacos de interagdo e comunicagao
que fomentam a partilha de experiéncias, a criatividade, a realizacdo de projetos, a sua exposi¢do e
consequente valorizagdo. As tecnologias passam assim, para além da dimensao cognitiva, a assumir
uma dimensdo social:

[...] ndo devemos ver o ciberespago como um mero repositério de informagado. Mais do que isso ele é
um lugar propiciador de dinamica social, em que a propria informagdo perde o seu cardcter estatico e
adquire uma dinamica de mudanga constante, alterando-se, crescendo e permitindo aos seus criadores
a sua apropriagao de forma transformadora. Ou seja as TIC sdo tecnologias tanto cognitivas como
sociais. (PONTE, 2000, p. 70).

Com efeito, essa “miriade de comunicagbes simultdneas de um com um, de poucos com
muitos, de muitos com poucos, de muitos com muitos e de todos com todos” nas palavras de Guiomar
de Mello (2002, p. 76), a possibilidade de acesso a dados sejam eles histdricos, culturais, ambientais,
ou quaisquer outros, sejam em forma de escrita, de imagem, animagdo ou som, a possibilidade de
interagir com toda essa rede de informacédo, de poder integrar essa rede, produzindo conhecimentos
que se disponibilizam, se trocam e se partilham com outros, mesmo que esses outros estejam do
outro lado do mundo, resulta num modelo totalmente novo de comunicag¢do (MELLO, 2002) que ndo
pode deixar de constituir-se como um recurso educativo prometedor, seja ao nivel das aprendizagens
dos alunos, ou ao nivel do préprio desenvolvimento profissional dos professores. Utilizando de novo
as palavras de Ponte:

[...] as TIC e o ciberespago, como um novo espago pedagogico, oferecem grandes possibilidades e
desafios para a actividade cognitiva, afectiva e social dos alunos e dos professores de todos os niveis de
ensino, do jardim de infancia a universidade. Mas para que isso se concretize é preciso olha-los de uma
nova perspectiva. Até aqui, os computadores e a Internet tém sido vistos sobretudo como fontes de

2 Linguagem de programacdo concebida especificamente para criangas a partir de idade pré-escolar, que permite desenvolver
projetos de natureza grafica tendo essencialmente como base os pressupostos da aprendizagem pela descoberta.
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informagdo e como ferramentas de transformagdo dessa informagdo. Além disso, alunos, professores
e computadores tém sido localizados quase exclusivamente nas salas de aula. E chegada a altura de
alargar os horizontes [...] O que se propde a cada cidadao do futuro — e portanto a cada aluno e a cada
professor — é ndo sé consumir, mas também produzir. E ndo sé produzir mas também interagir. E deste
modo, integrar-se em novas comunidades, criar novos significados num espago muito mais alargado,
desenvolver novas identidades (MELLO, 2002, p. 87-88).

No mesmo sentido, Dias de Figueiredo referia, em 2001 (p.74):

O maior desafio dos novos media €, em nossa opinido, o de construir comunidades ricas em contexto onde
a aprendizagem individual e colectiva se constrdi e onde os aprendentes assumem a responsabilidade,
ndo so da construgdo dos seus proprios saberes, mas também da construgdo de espagos de pertenca
onde a aprendizagem colectiva tem lugar.

Assim, para |a de uma visdo das novas tecnologias aliadas a uma éptica de construgdo da
aprendizagem, por oposi¢cdo a de transmissdo e de mero consumo de informacgdo, a que se liga
a flexibilidade das trajetdrias pessoais na construcdo do conhecimento, surge, a perspectiva
destes media como um novo espago pedagogico no qual se constroem aprendizagens e se produz
igualmente conhecimento. Com efeito, o surgimento de plataformas de aprendizagem (Learning
Management Systems — LMS), a que se associa o desenvolvimento de comunidades de aprendizagem
ou comunidades de prdtica (WENGER, 1998), a crescente utilizagdo da designada Web 2.0 e das
ferramentas que lhe estdo associadas, tem vindo a estimular o desenvolvimento de contextos de
interagdo online nos quais a aprendizagem se descentra do individual passando a centrar-se num
coletivo onde adquire novos e mais abrangentes significados. Como assinala Downes (2005) o
surgimento da Web 2.0, mais do que uma revolugdo tecnoldgica é uma revolugdo social. A Web
deixou de ser um mero conjunto de microcontetdos e de fontes de informagdo para passar a ser
um conjunto de instrumentos que permitem agregar, modificar, produzir, interligar e partilhar dados
- sejam eles texto, imagem, som, multimidia, estabelecendo verdadeiras redes de partilha que
estimulam a participacdo e que podem contribuir de modo relevante para potenciar processos de
aprendizagem, em que para além da autonomia do aluno a énfase é posta na atitude ativa que cada
um é levado a assumir nestes processos.

Ha assim, genericamente, duas grandes formas de perspetivar a integracdo das tecnologias
digitais na escola. Uma que integra essas tecnologias na logica de ensino-aprendizagem tradicional,
em que as tecnologias sdo usadas de forma mais ou menos inovadora, mas em que, no essencial,
nada muda. Serd, eventualmente, o primeiro passo de um percurso em que, como refere Dias de
Figueiredo (2001, p. 74), “os media sdo novos, mas a aprendizagem é velha”.

Uma segunda perspectiva, diametralmente oposta, de que Seymour Papert (1980; 1996;
2001) constitui desde ha muito o adepto mais acérrimo e radical, percepciona a integragdo das
tecnologias na escola considerando o computador ndo s6 como mera ferramenta que permite
desempenhar varias tarefas mas como um objeto que permite desenvolver aquilo que designa como
o lado construcional da tecnologia:

[...] the real point | want to make is that this split between the informational and the constructional
sides of digital technology happens to run parallel with a split between two sides of learning which
could be called informational learning (or learning by being told) and constructional learning (or
learning by doing and making.) This parallelism has a mischievous consequence: School traditionally
emphasizes the informational side of learning and this biases it to focus on the informational side of
digital technologies which further reinforces the informational side of learning. And all this would be
fine except that it is the constructional side of the digital technology that has the more revolutionary
and hard to accept consequences for Education. [...] Whether it is Dewey in the USA or Montessori in
Italy or Piaget in Switzerland or Vigotsky in Russia, they all agree that learning would be better if it were
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more experiential and less didactic.” (PAPERT, 2001, p. 66-67).

A esta perspectiva junta-se depois a vertente social e colaborativa especialmente valorizada
pelas abordagens de natureza socioconstrutivista.

Perspectivas construtivistas e socioconstrutivistas no uso das tecnologias digitais:
implicagOes para professores e alunos

Autores como Jonassen (JONASSEN & REEVES, 1996; JONASSEN et al. 2003; JONASSEN,
2007) consideram que a tecnologia informdtica se inscreve no dominio dos instrumentos cognitivos,
tal como a escrita ou a matematica, no sentido em que permite ampliar o poder do pensamento
humano. Neste sentido o computador é visto como um instrumento de construgdo da aprendizagem:

A great deal of research on computers and other technologies has shown that they are no more effective
than teachers, but if we begin to think about technologies as learning tools that students learn ‘with’,
not ‘from’, than the nature of student learning will change. [...] The ways that we use technologies in
schools should change from technology-as-teacher to technology-as-partner in the learning process.
Students do not learn from technology, they learn from thinking (JONASSEN et al., 2003, p.11).

Esta perspectiva, que se contrapde a perspectiva tradicional sobre os media educacionais,
assente na base de uma pedagogia “instrutivista”, advoga que a teoria construtivista da aprendizagem
e os seus principios de implementagdo se constituem como a fundamentagdo tedrica adequada para
o uso efetivo da tecnologia como instrumento cognitivo no processo de ensino-aprendizagem.

Se, como salientam David Jonassen et al. (2003) e Jonassen (2007), as novas tecnologias ndo
constituem a causa da mudanga necessaria para o renascimento da aprendizagem, podem contudo
catalizar essa mudanga e contribuir para sustentd-la, caso ela ocorra. Estes autores, entre outros,
preconizam assim a utilizagdo das tecnologias enquanto instrumentos cognitivos inseridos no quadro
tedrico da aprendizagem construtivista, assumindo que essa utilizagdo contribuird para a reforma do
processo educacional.

Constatamos que na verdade, as experiéncias concretas, de utilizacdo relevante da tecnologia
na escola tém vindo a multiplicar-se dando origem ao desenvolvimento de projetos inovadores e que
contribuem para a melhorar a qualidade do contexto e dos processos de aprendizagem, em diferentes
niveis de ensino (AMANTE 2004; AMANTE 2004a; MONTEIRO, 2007; BARROS, 2009; DROGAS &
AMANTE, 2010).

Estas experiéncia confirmam, como assinala Costa (2007, p. 29) que “os supostos efeitos na
aprendizagem ndo se produzem por si mesmos, como consequéncia automatica do contacto dos
alunos com os computadores”. Com efeito, o que delas emerge como relevante é a forma como
estes sdo integrados, como sdo exploradas as suas potencialidades, como se procura, com a sua
utilizagcdo, novas concepg¢des e novas praticas pedagdgicas que, acompanhadas da imprescindivel
reflexdo e compreensdo do professor sobre as situacdes e processos vivenciados (SHON, 1990; 1992)
propiciam ambientes de aprendizagem estimulantes e culturalmente significativos que favorecem a
aprendizagem dos alunos.

Considerando as perspectivas que temos vindo a abordar sobre o papel a desempenhar pelas
tecnologias nos contextos de aprendizagem, delas decorrem altera¢des na concepgao do papel do
professor e da sua funcdo dentro da sala de aula, repercutindo-se também sobre o que se espera dos
alunos enquanto atores do seu préprio processo de aprendizagem.

A utilizacdo das tecnologias proporciona uma nova relagao dos atores educativos entre si e
face ao saber e a aprendizagem. Os professores sdo chamados a assumir novas responsabilidades. A
sua atividade passa a transcender o dominio de conhecimentos de uma 4rea disciplinar especifica,
a énfase da atividade educativa desloca-se da transmissdo de saberes para a coaprendizagem
permanente e a relagdo professor aluno pode assim ser profundamente alterada.
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Como salientava Larry Cuban em 1986, uma das falsas promessas das inovag¢des tecnoldgicas
em educacdo consiste em fazer crer aos seus potenciais utilizadores que a produtividade ao nivel
da aprendizagem aumentara, mantendo-se ou diminuindo o esfor¢co necessario para a realizar. A
este propdsito importa advertir que a tecnologia, enquanto instrumento cognitivo, ndo pode fazer
tal promessa nem a alunos, nem a professores. Com efeito, aprender com a tecnologia implica ndo
adotar uma atitude passiva e comoda face a aprendizagem, implica novas responsabilidades e implica
mudar a concepgado de educacgdo e do processo educativo. O professor tem de estar preparado para
modificar o seu papel tradicional de autoridade intelectual, mas compete-lhe ajudar os alunos a
tornarem-se mais ativos e responsaveis pela sua aprendizagem. No mesmo sentido, Jonassen et al.
(2003, p. 13) consideram:

If teachers determine what is important for students to know, how they should know it, and how they
should learn it, then students cannot become intentional, constructive learners. They aren’t allowed. In
those classroom contexts there is no reason for students to make sense of the world —only to comprehend
the teacher’s understanding of it. We believe that the student’s task should not be to understand the
world as the teacher does. Rather, student’s should construct their own meaning for the world.

O papel do professor €é pois visto essencialmente como o de um facilitador da aprendizagem
na medida em que cria as condigGes 6timas para que o aluno interaja com o meio e construa, dessa
forma, o seu préprio conhecimento, de uma forma natural e algo intuitiva (COLL, 1992). Duffy e
Jonassen (1992) criticam o fornecimento de “planos de a¢do” pelo professor, considerando que a
tarefa da instrugdo ndo é fornecer planos mas antes desenvolver as capacidades dos alunos para
construirem (e reconstruirem) eles proprios esses planos em resposta as exigéncias situacionais
particulares com que se deparam, atribuindo sentido a essa realidade.

Por seu turno, os adeptos da perspectiva socioconstrutivista, colocam o acento tdnico na
necessidade de criar interagdes eficazes entre o professor, o aluno e a tecnologia (MARTI, 1992;
DE CORTE, 1992; MERCER & FISHER, 1992; CROOK, 1998; CROOK & LEWTHWAITE, 2010). O
papel mediador do professor surge nesta perspectiva com maior relevo, surgindo como um guia
fundamental para estruturar e entrelagar os processos de construcdo do aluno com o saber coletivo
culturalmente organizado (COLL, 1992, p. 442). Assim, a sua funcéo,

[...] no puede limitarse Unicamente a crear las condiciones dptimas para que el alumno despliegue una
actividad mental constructiva rica y diversa; el profesor ha de intentar ademas orientar y guiar esta
actividad con el fin que la construccion del alumno se acerque de forma progresiva a lo que significan y
representan los contenidos como saberes culturales.

Autores como Crook (1998; 1998a) salientam ainda a necessidade de o professor promover
a integracdo da tecnologia na globalidade da dinamica social da aula, interligando-a com outras
experiéncias, facilitando a transferéncia de aprendizagens e dando oportunidade a construcdo de
um “conhecimento comum” dentro da comunidade de aprendizagem. Crook, fala em “contextos
integrados de aprendizagem” que veiculem uma atmosfera de construgdo coletiva do conhecimento
(1998a). Por seu turno Dawes (1997) e Watson (1997) assinalam a importancia do professor criar e
planear situa¢Oes de aprendizagem colaborativa considerando as possibilidades de desenvolvimento
cognitivo que as trocas entre pares podem desencadear.

Por ultimo, construtivistas e socioconstrutivistas sdo unanimes em considerar que o professor
tem de ganhar alguma familiarizacdo com a tecnologia, mas ndo tem de ser um perito. E por isso,
em muitas situa¢oes tem também de estar disponivel para aprender com os alunos (CROOK, 1998;
JONASSEN et al. 2003).

Mas, as implicagGes de uma aprendizagem construtivista ndo sdo apenas ao nivel do papel
do professor. O papel atribuido aos alunos é também alterado; com efeito, os alunos tém de se
tornar melhores aprendentes (PAPERT, 1990). Assim, cabe-lhes construir conhecimento no lugar de
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reproduzi-lo, estabelecer conversacdo no lugar da simples recepgao, articular no lugar de repetir,
colaborar em vez de competir, refletir, em vez de apenas seguir prescrigées (JONASSEN et al. 2003)
pelo que os alunos sdo chamados a abandonar o seu papel meramente passivo e a assumir uma cota
parte de autonomia e simultanemente de responsabilidade no processo de aprendizagem.

A formagao dos professores

Somos pois, inevitavelmente, levados a refletir sobre a formagdo de professores e como esta
pode contribuir para a relevante utilizagdo das tecnologias na escola. Constitui-se, este processo,
como mais um dos desafios que se coloca aos professores a quem se pede que desenvolvam um
conjunto de competéncias técnicas, articuladas com competéncias pedagdgicas que lhes permitam
realizar uma utilizacdo destes recursos integrada no curriculo e na aprendizagem. Fala-se na
necessidade de reequacionar o entendimento do seu papel profissional, de reformular praticas,
concepcOes, organizacdo e dinamicas de trabalho. Este discurso tem estado subjacente a muitos
dos processos de formagdo empreendidos neste dominio. Contudo, a perspectiva de ruptura que
tem implicita, tem de algum modo, assustado os professores. A primeira reagdo comegou por ser,
inicialmente, rejeitar os artefatos que implicariam reformular toda a sua pratica, que poriam em
causa a sua forma de ser professor, em suma que poriam em causa a construcdo profissional até
entdo empreendida. A utilizacdo da tecnologia constitui, também por estes aspectos, uma fonte de
inseguranca numa profissdo em que este aspecto assume uma importancia fundamental (CROOK,
1998). Ndo pretendemos discutir, aqui, pormenorizadamente, estas questdes, mas procuraremos
perspectivar a problematica da formagdo dos professores porque é por eles que passa, em grande
parte, o contributo que as tecnologias poderdo dar para a melhoria da qualidade da escola. Como
salienta Hargreaves (1998, p. 12) quaisquer que sejam as mudangas, elas ndo resultam,

[...] a ndo ser que se preste uma atengdo profunda ao processo de desenvolvimento profissional dos
professores que acompanham estas inovagdes. O envolvimento dos docentes no processo de mudanga
educativa é vital para o seu sucesso [...]. Se desejamos que este envolvimento seja significativo e
produtivo, entdo ele deve representar mais do que a simples aquisigdo de novos conhecimentos sobre
conteudos curriculares ou de novas técnicas de ensino. Os professores ndo sdo apenas aprendizes
técnicos: sdo também aprendizes sociais.

A formacdo na area das tecnologias devera também ultrapassar uma concepg¢do marcada
fundamentalmente pela preocupacdo de desenvolvimento de competéncias de ordem técnica e
técnico-pedagdgica na utilizacdo de software e hardware, especificos que continua a prevalecer em
muitos programas de formacdo (quer inicial, quer continua) e que nao se traduzem, por efetivas
utilizagOes praticas nos contextos reais de ensino, nem conduzem a altera¢cbes qualitativas na
natureza do ensino e da aprendizagem (MOREIRA, 2002). Como assinala ainda Hargreaves (1998)
ao considerarmos a dimensdo pessoal e social dos processos de formagdo, somos levados a ter
em conta ndo apenas a capacidade de mudanga dos professores mas o seu desejo de mudanca
e simultaneamente de conservacgdo das praticas que valorizam e que lhes conferem estabilidade.
Entendemos, portanto, que a integracdo das tecnologias digitais e os processos de formacdo que a
visem desencadear e efetivar, ndo podem assentar numa 6ptica de ruptura (AMIGUINHO, 1992) mas
numa éptica de progressiva apropriacdo, desenvolvida pessoal e coletivamente em que as mudancgas
ocorram como resultado deste processo de apropriagdo vivido pelos proprios, decorrentes da
reflexdo e questionamento por ele desencadeado e que Ihes permitam ajustar a inovagdo ao seu
contexto, recriando praticas e dindmicas de trabalho que |Ihe surjam como significativas e que
valorizem o seu investimento.

Assim, adotando a perspectiva de Sérgio Niza (1997, p. 21-22) entendemos a formagdo como
um processo continuado de desenvolvimento pessoal e profissional num contexto socializante de
formacao:
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O contexto socializante da formagdo (formagédo sociocentrada) mobiliza os formandos como objecto de,
como agente e como sujeito da sua prépria formagao na dinamica interactiva e cooperante que o grupo
de projecto formativo proporciona.

Nesta Optica entende-se que o conhecimento anterior, ja vivenciado, “a experiéncia”,
“a histdria”, “as praticas passadas” constituem o ponto de partida para ancorar e empreender
o desenvolvimento, por meio da reflexdao e do questionamento desses saberes, numa oéptica de
construgao social do conhecimento (VIGOTSKY, 1991) em que o contributo instrumental dos pares
e do formador possibilita o0 emergir de novas capacidades de realizagdo (NIZA, 1997). Como refere
Antdnio Ndvoa (2001, p. 254) os professores sdo ao mesmo tempo, objetos e sujeitos da formagao.
E no trabalho inividual e coletivo de reflexdo que eles encontrardo os meios necessarios ao seu
desenvolvimento profissional.

Neste quadro é importante que os professores e educadores possam dispor de apoios
continuados que permitam ancorar esse processo de apropriacdo e crescimento, mas apoios que,
Nno caso que nos ocupa, em lugar de os confrontarem com um manancial inesgotavel de capacidades
técnicas e tecnoldgicas, reduzam esta complexidade ao essencial, e que valorizem nao a tecnologia,
mas aquilo que juntos, professores e alunos podem fazer com ela, passo a passo, num processo de
progressiva descoberta e de coconstrucdo da inovagdao (AMANTE, 2007). A organizagao de espagos
de aprendizagem interpares que fomentem os principios de coletivo e de colegibilidade que importa
inscrever na cultura profissional dos professores (NOVOA, 2001) ganha aqui especial relevo. Tal,
permitird aos professores uma partilha de experiéncias e uma reflexdao conjunta sobre as mesmas,
claramente focalizada sobre os seus contextos e sobre as suas necessidades concretas.

Como referem Tavares e Ponte (1992, p. 68) relativamente a questdo da formacgdo de
professores em novas tecnologias:

[...] the need of new approaches to teacher pre-service and in-service training, getting them involved
in working in their own project, together in groups of school or local level, and in many instances in
cooperation with higher education institutions: the concept of active involvement and recurrent
reflection in the learning/training process applies equally both to students and teachers.

Reencontramos aqui a necessidade de considerar os contextos reais de trabalho, a importancia
dos projetos de escola, a valorizacdo da cooperagdo com instituicdes de formagdo, o envolvimento ativo
dos professores no processo. A este propésito ganham particular relevancia os métodos de formagao.
Assim, acreditamos que a metodologia de formagdo pode constituir-se também como facilitadora da
transferéncia das praticas que se entendem como desejaveis no dia a dia de trabalho do professor/
educador. A estratégia de formacdo baseada no isomorfismo pedagdgico e que Niza (1997, p. 25) define
como “metodologia que consiste em experienciar, através de todo o processo de formacao, as atitudes,
métodos, capacidades e modos de organizacdo que se pretende que venham a ser desempenhados
nas praticas profissionais” podera a nosso ver constituir-se como um importante veiculo ndo sé na
apropriacdo de saber mas de saber-fazer, de atitudes e valores inerentes a situacdo de aprendizagem.
Assim, o surgimento de comunidades virtuais de pratica, promotoras de trabalho colaborativo entre
professores, permitindo e favorecendo a partilha de experiéncias, recursos e a reflexdao conjunta sobre
as praticas podera ser também um fator integrador das tecnologias digitais na vida destes profissionais
(MIRANDA E OSORIO, 2009); os préprios experienciam assim, ao nivel da sua formacao, praticas e
instrumentos que poderao, de algum modo, transpor para o seu trabalho com os alunos.

A finalizar
Integrar as novas tecnologias digitais na escola deve pois, dar lugar a novas formas e

experiéncias de aprendizagem e assim contribuir para que a educagdo transponha a cultura tradicional
de transmissdo de conhecimentos para uma cultura da investigacdo e da construgdo de saberes; a
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cultura da escola fechada em si mesmo para uma cultura da escola aberta a comunidade, ao mundo
e a diversidade; a cultura do professor como centro de saberes que se transmitem para uma cultura
do professor que aprende com os alunos e em conjunto com eles constréi conhecimento. A funcdo
do professor e da escola ndo esta esvaziada, ao contrario do que por vezes se sugere, estd plena
de novas e de maiores possibilidades. Com efeito, mais do que transmitir saberes requer-se que o
professor seja capaz de intervir, de orientar, de problematizar, de criticar, de desafiar, de encorajar,
de interagir e fazer interagir, de fazer pensar, ao mesmo tempo que se torna necessario que “cres¢a”
continuamente como pessoa e como profissional no sentido em que, utilizando as palavras de
Antdnio Novoa, o professor é um profissional do desenvolvimento humano.
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A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: A FORMAGAO DE PROFESSORES PARA
ATUAR COM TECNOLOGIAS NA EDUCAGAO PRESENCIAL E A DISTANCIA

TEACHING IN HIGHER EDUCATION: A TEACHER TO PERFORM WITH TECHNOLOGIES
IN FACE-TO-FACE AND DISTANCE EDUCATION

RESUMO: O objetivo desse artigo é discutir os
elementos que constituem e direcionam a formagao
do professor para atuar na educagdo superior, tanto
presencial quanto a distdncia (EaD). Essa discussdo
se faz necessaria devido a ampliagdo do numero de
vagas para o ensino superior e também pela primazia
que se faz presente das tecnologias baseadas na
microinformatica nas estratégias de aprendizagem
do aluno. Nesse sentido, as mudangas na formagao
do professor universitdrio implicam em novas
competéncias para organizar e ministrar suas aulas,
no sentido de um reconhecimento das tecnologias
digitais como elementos de constru¢do do saber
académico e também como objetos que modificam
os aspectos cognitivos da aprendizagem envolvidos
no processo educativo.
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ABSTRACT: The aim of this paper is to discuss the
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discussion is necessary due to the increase in the
number of places for higher education and also
by the primacy that is present in microcomputer
technology based strategies for student learning. In
this sense, changes in the college teacher training
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Caracteristicas basicas da educagdo superior no Brasil nos anos 2000

Inicialmente faremos uma reflexdao sobre as mudancgas ocorridas na educagdo superior, no
que diz respeito ao aumento das vagas nas modalidades presencial e a distancia, assim como os tipos
de graduagbes mais comuns, bem como o perfil dos alunos de ambas as modalidades. Em seguida
faremos uma discussdo acerca das mudangas na formagdo do professor universitario necessarias
a uma pratica pedagdgica que reflita sobre as peculiaridades destes alunos em um contexto de
transformacdo tecnoldgica continua.

No Brasil é possivel perceber que o acesso ao ensino superior tem crescido significativamente
na ultima década, um dos motivos desse aumento esta associado a expansao da Educacdo a distancia
no pais. Enquanto que em 2001 apenas 0,2% (cerca de 3 mil alunos) cursavam seus estudos na
modalidade a distancia, dos mais de 3 milhGes de estudantes oficialmente matriculados no ensino
superior, em 2009 esse indice subiu para 14,1% dos 6 milhdes de estudantes universitarios. Com
isso, houve um aumento de quase novecentos mil alunos, conforme pode ser observado no grafico
a seguir (Figura 1).

£.000.000 12 5% 14.1%
?'Diﬁ .
5 000.000 2% |IR
235 [
1,4% —iv—
—
4.000.000 1.3%
1,2%

0,2%
3.000.000
200,000
1.000.000

2001 2003 2003 2004 2008 2008 2007 2008 2009

Presenciz! BEaD

Figura 1 — Crescimento da Educagdo Superior — 2001-2009. Fonte: Censo da Educag¢do Superior/MEC/Inep/
Deed, disponivel em: <http://www.inep.gov.br/download/superior/censo/2009/resumo_tecnico2009.pdf>.

Em relagdo ao numero de matriculas nas duas modalidades, é possivel compreender que
a ampliacdo da EaD se da, principalmente, pela oferta de cursos de formacdo de professores
(licenciaturas). Isto significa que, enquanto na educag¢do presencial 71% dos cursos sdo de
bacharelado, na EaD as licenciaturas ocupam 50% das vagas.
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B Licenciatura
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Figura2-Distribuicdodosalunosportipoeniveldaofertadocurso.Fonte:CensodaEduca¢doSuperior/MEC/Inep/
Deed, disponivel em: <http://www.inep.gov.br/download/superior/censo/2009/resumo_tecnico2009.pdf>.

Outra questdo pertinente, de acordo com dados do INEP (2010), é que a média de idade dos
alunos da EaD é de 34 anos, enquanto que na Educagdo presencial é de 26. Além disso, a maioria
dos alunos é casada (66%) e responsdvel financeira pelo sustento da familia (mais de 60%). Ja na
educacgdo presencial, estes nimeros caem para 34% e aproximadamente 30%, respectivamente.

Observa-se nos graficos acima, que tem acontecido uma mudanga na educagdo superior de
modo geral e, em particular, no perfil dos alunos desse nivel de ensino. Diante disso, é preciso pensar
em formas de orientar o professor no planejamento de sua pratica pedagdgica para atender as novas
exigéncias em ambas as modalidades de educagdo. Tal situagdo leva a pensar na importancia da
formagdo desse profissional para atuar em ambas as modalidades de ensino.

Formagao didatico-pedagodgica do professor universitario para atuar em uma sociedade mediada
por tecnologias

Qual a importancia da formacgao para alguém? O sentido da formagdo reside na importancia
que hd para o sujeito de que aquilo aprendido representa algum tipo de crescimento pessoal,
seja ele no contexto da familia, do trabalho ou da sociedade, bem como coletivo e institucional.
Zabalza (2004) tem criticado as concepgdes de formagdo que, longe de gerar desenvolvimento no
profissional que participa desse processo, mantém propdsitos contrarios a essa ideia, como por
exemplo, diminuir a capacidade critica, reforgar os sistemas de adaptagdao, modelar os individuos
conforme um pensamento heterogéneo etc.

As mudancgas tecnoldgicas contemporaneas tém feito com que as Universidades procurem
repensar suas praticas de formacgdo de professores para obter sucesso na formagdo académica e
profissional de seus alunos.

As mudangas tecnoldgicas contemporaneas ocorridas nointerior das universidades tém obrigado
essas instituicdes a procurar reformular permanentemente suas praticas de formagdo de professores
com vista a obter maiores sucessos na formagdo académica e profissional de seus alunos. Ndo ha como
imaginar que a universidade possua modelos prontos e acabados de ensino e aprendizagem, num
contexto global em movimento e transformagdo. De acordo com Zabalza (2004, p. 56):

a universidade constitui-se em um espago formativo especialmente capaz de atender as exigéncias do
pensamento pés-moderno. Nela hd lugar para, melhor que nenhum outro contexto social, a liberdade
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de pensamento, a criatividade, a divergéncia intelectual e as diferentes formas de viver o ceticismo e
a ruptura das verdades absolutas. A possibilidade de ‘desconstruir’ antigos principios e velhas praticas
para apresentar propostas alternativas sempre caracterizou a esséncia do espago universitario. Por esse
motivo, a universidade deve ser, de fato, um dos eixos principais da sociedade da aprendizagem e deve
pensar sua contribuicdo a sociedade a partir desses parametros.

Puentes et al. (2010) indicam a urgente necessidade de reformulagdo das praticas docentes
universitarias. Para que tenha lugar a exceléncia dos processos de ensino e aprendizagem é preciso
formular e executar politicas e praticas adequadas de formagdo dos recursos humanos, em especial,
dos professores. A saida, entre muitas outras, estda no estabelecimento e institucionalizacdo de
estratégias de desenvolvimento profissional docente com vista a melhoria das competéncias
pedagdgicas, investigativas e de a promocdo do saber e da cultura dos professores.

Tiffin & Rajasingham (2007) acentuam a necessidade de uma reformulac¢do das universidades
qguando afirmam que a sociedade da informagao introduziu o dilema da profissionalizagdo com base
em dois niveis de exigéncias diferentes, e ao mesmo tempo, indispensaveis e complementares: o
global e o local.

As universidades encontram-se frente a frente com uma necessidade de diversificar ainda mais os
programas de especializagdo profissional que oferecem. E agora chega a globalizagdo com outro nivel
de exigéncia profissional. Uma universidade do futuro precisa preparar profissionais em nivel de uma
sociedade global, mas também local (TIFFIN & RAJASINGHAM, 2007, p. 165).

E preciso refletir e possibilitar aos professores, no mundo da primazia da informac&o e das
inter-relagOes planetarias, a garantia de uma formagdo académica de qualidade, que seja dinamica,
flexivel e contextualizada, sem a rigidez dos curriculos fechados e burocréticos ainda presentes na
educagdo contemporanea que especializam demais e generalizam de menos ou que especializam de
menos e generalizam demais, como se uma formagdo que conceda igual intensidade entre ambos
os niveis ndo pudesse ser possivel.

Entendemos aqui o curriculo, em conformidade com Masetto (1997, p. 64), “como o conjunto
de todas as experiéncias, vivéncias e atividades de aprendizagem (incluindo-se as disciplinas)
oferecidas pela escola, capazes de, uma vez realizadas adequadamente por alunos e professores,
propiciar o desenvolvimento esperado”. Temos assim, que a grande preocupagao do autor, consiste
em desenvolver um ensino que leve a aprendizagem do aluno.

Para Puentes et al. (2010) a docéncia universitdria deve ser simultaneamente um lugar de
construgao e fortalecimento da subjetividade, conforme as duas vertentes defendidas em seu modelo
educativo de formagdo do professor: por um lado, ha a necessidade de uma formacgao especializada
nas ciéncias em que se inscreve(m) a disciplina(s) que o professor ministra. Isso implica atualizagdo
sistematica, em sélida formagdo tedrica nos contelddos especificos a serem ensinados, ampla
formacgao cultural, dominio de linguas estrangeiras, conhecimentos das bases filoséficas da ciéncia
e destreza na utilizagdo de tecnologia associada a profissdo, a comunicac¢do e a informatica. A outra
vertente implica na formacgdo pedagdgica em servigos, que supde uma sélida formacdo centrada na
aprendizagem dos alunos e nas condi¢des para sua otimizagdo, nos conteudos especificos didaticos
pedagdgicos entre outros.

Em uma perspectiva complementar a Puentes, Masetto (2003, p. 15) considera que a
universidade necessita de “profissionais intercambidveis que combinem imagina¢do e a¢do; com
capacidade para buscar novas informacgdes, saber trabalhar com elas, intercomunicar-se nacional
e internacionalmente por meio dos recursos mais modernos da informatica”, ou seja, proporcionar
aos professores oportunidades de produzir conhecimento por meio das tecnologias de modo que
0s mesmos construam a sua propria, por meio de trabalhos coletivos, com profissionais de mesma
area ou de outras.

Noévoa (1997), por suavez, apresenta uma reflexao sistematizada sobre aformacao profissional,
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especialmente, sobre a formacdo de professores, cujos principios orientadores se assentam na énfase
concedida a experiéncia profissional e a histéria de vida, entendendo que a formacgao profissional
representa um processo de reflexdo por meio de uma dinamica de “compreensao-retrospectiva”; ou
seja, pensar a formagdo do professor significa promover continuagdes para que ele mesmo reflita
sobre o modo pelo qual se forma.

A formacdo deve acima de tudo estimular estratégias de autoformacdo, o que quer dizer
promover o processo de “aprender a aprender”. Ao se estimular nos professores as estratégias de
autoformacdo, pressupbe-se um processo de generalizagdo pelo qual essa premissa se estende
também para os educandos.

Nesta perspectiva, a experiéncia pessoal, a histéria de vida, torna-se central, pois se entende que
fundamentar a educagdo no sujeito que aprende é condigdo basica para a construgdo de uma nova
cultura sobre o ato educativo. Esta cultura caracteriza-se por levar em conta ndo apenas aquisi¢oes
académicas, mas também, e especialmente, a maneira como se constitui a prépria vida tanto dos
professores quanto dos alunos (NOVOA, 1997, p. 11).

Diante disso, trés aspectos basicos propostos por Veiga (2010) fortalecem a nogdo de formacao
permanente e oferecem subsidios para encontrar os caminhos na construgao da profissionalizagdo
dos professores na atualidade: a habilidade de trabalhar coletivamente e de encontrar seu lugar
no trabalho coletivo, a habilidade de abragar organizadamente cada tarefa e a capacidade para a
criatividade organizativa.

Assim, ao se referir a profissionalizacdo do professor é preciso pensar em oferecer a ele
uma formacdo que leve em consideragdo a sua proépria histéria, a sua realidade, a qual esta em
permanente processo de transformacgao, pois sdo esses elementos que ddo vida e complementam
o ato de ensinar. Além disso, também é importante que o professor se especialize em uma drea
determinada do conhecimento de modo a desenvolver uma docéncia e uma didatica capaz de
contribuir com a universidade e com a sociedade.

Os estudos de Sacristan (1998) apontam no sentido da transcendéncia da histéria de vida
como método e como estratégia de formagdo nos processos de profissionalizagdo dos professores.
Segundo o autor, o professor acumula uma experiéncia pré-profissional, como resultado da
diversidade de vivencias durante seu contato com a escola em geral e com os alunos em particular,
que é rica, imediata e continua no que se refere a sua relagdo com o conhecimento. Essa experiéncia
precisa e pode ser resgatada por intermédio da reflexibilidade do préprio professor, quando lhe é
colocado o significado educativo, social e epistemoldgico do conhecimento que transmite ou faz os
alunos aprenderem.

Aguerrondo (2002) considera primordial a formacgdo de professores para o bom desempenho
docente. Para tal, no préprio ato de sua formacgdo devem ser aproveitados os dados do contexto
desse profissional.

Asaber: a) usar uma rede de conhecimentos e interagGes entre pessoas para construir de forma conjunta
e consciente uma visdo compartilhada, a disposi¢do de experimentar; b) investigar novos enfoques e
aprender com a experiéncia passada sem se prender a ela; c) reagir proativamente no enfrentamento
de problemas-aprender com os outros; d) propiciar a reflexdao institucional entre seus membros para
fortalecer a pratica a fim de que ela se torne uma atividade inovadora, para estimular o planejamento
flexivel que proporcione tomada de decisdo e maior autonomia para atuar (AGUERRONDO, 2002, p. 8).

Conforme pode ser percebido, as mudangas sociais, econdmicas e culturais contemporaneas
implicam em transformacdes significativas nas estratégias de formacdo do docente universitario e,
diretamente, implicam em novas competéncias necessdrias ao professor para o desempenho de
suas atividades em uma sociedade “informatizada”.

A primazia das tecnologias na sociedade contemporanea torna necessaria ao professor,
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conforme afirma Perrenoud (2000, p. 126), o desenvolvimento de praticas com e para os meios de
informacgdo e comunicacdo, a exploracao das potencialidades didaticas dos softwares, a aprendizagem
sobre os métodos e processos de comunicagdo e a distancia, a aprendizagem técnica e tecnoldgica
dos recursos. Reconhecer estas competéncias implica em reconhecer a necessidade de modificagGes
nas praticas docentes, de maneira que haja aproximacgdes entre as formas de aprendizagem do aluno
contemporaneo, as estratégias didatico-pedagdgicas dos professores e, como resultado, pode-se
inferir em novos olhares sobre o lugar que a escola ocupa nesta sociedade.

Pode-se observar a preocupagdo de muitos autores quanto ao papel das tecnologias na
educagdo contemporanea. Zabalza (2006), por exemplo, considera que os professores ndo podem
mais continuar a ser apenas bons manipuladores de livros, pelo que é preciso também incorporar
novas competéncias que permitam considerar as fontes de comunicacdo e informac¢do advindas
das tecnologias, uma vez que essas fontes e os mecanismos para distribui-las foram informatizados,
elevando ainda mais as dificuldades associadas a concepcdo de processos didaticos na universidade.

As exigéncias aos professores, no que tange este dominio tecnolégico, perpassam por
atividades tais como: compreender a técnica dos mecanismos informatizados; assumir o carater
de autoria de materiais didaticos e desenvolver a capacidade de disponibiliza-los em diferentes
suportes (blogs, ambientes virtuais etc.); ensinar novas atitudes baseadas na autonomia intelectual
dos alunos de tal modo que, eles mesmos desenvolvam estratégias de sele¢do e analise de produgbes
cientificas disponibilizadas em ambientes informatizados etc.

Observa-se que estes conhecimentos ajudam o professor a, por um lado, reconhecer a
existéncia de saberes necessarios aos alunos que sdo obtidos por meio da rede de computadores;
por outro, o fato de ndo prescindirem dos saberes acumulados pelo docente ao longo de seu
processo de formacao profissional. Nesse sentido, um dos grandes desafios do professor é que além
do dominio no uso das tecnologias ele também precisa ter competéncias para tornar as tecnologias
espécies de “amplificadoras” do espaco pedagdgico da sala de aula. Isso resulta em praticas que
levem o aluno a desenvolver atividades de amplia¢do e socializacdo dos conhecimentos construidos
na sala de aula por meio de discussdes com docentes de diferentes universidades, com alunos de
outros estados e/ou paises.

Isso ocorre devido ao fato da Internet, bem como as tecnologias a ela associadas, ter
ampliado de maneira exponencial o espaco e as oportunidade para a discussao, a parceria, a troca e
a construgdo de novos conhecimentos. Ao ajudar a construir essas teias, a Internet acabou retirando
da universidade boa parte da primazia que tinha sobre os conhecimentos.

Resulta destas a¢Bes a ampliagdo dos espacos de didlogos entre professores e alunos que
rompem com a ideia de que a tecnologia é autoexplicativa ou que a técnica se sobrepde ao processo
formativo. Observa-se que, nesta nova configuracdo educativa, a tecnologia é mediadora das
relagGes que estabelecem os sujeitos entre si, e os sujeitos com seus objetos de aprendizagem e que
ela ndo substitui nem se superpde ao processo educativo secular. Entretanto, o distanciamento do
professor destas tecnologias acaba por torna-lo também distante das relagdes que os seus alunos
estabelecem com os saberes, e por conseguinte, pode resultar em dificuldades para desenvolver
intervencgdes didatico-pedagdgicas de qualidade.

De modo que o professor, na perspectiva de Sacristdn (1999, p. 74), deixa de ser um
técnico ou um improvisador, para transformar-se em um profissional com capacidade para utilizar
o seu conhecimento e a sua experiéncia no desenvolvimento pessoal em contextos pedagodgicos
preexistentes. Sendo assim, uma formagdo comprometida com a educacdo lhe possibilitara ampliar
cada vez mais seus conhecimentos educacionais e culturais permitindo-o atuar com destreza e
habilidade em situages desafiadoras tanto no contexto da sala de aula como até mesmo em outros
espacos pedagodgicos.

Nesta perspectiva o didlogo torna-se importante, pois é por meio de dele que teremos
condi¢bes de compreender as dificuldades dos professores em relagdo as tecnologias de informacdo
e comunicagdo, tanto na sua dimensdo formativa, quanto na dimensdo da pratica pedagodgica.
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Consideramos que um programa de formagdo deve proporcionar em quem dele participa
um conjunto de conhecimentos, habilidades, capacidades, destrezas, valores e competéncias para o
desempenho eficaz de sua atividade profissional. Além disso, uma formacdo de professores sé tem
sentido, quando os sujeitos envolvidos no processo conseguem identificar significados naquilo que
estdo desenvolvendo, lendo e praticando. Assim, o professor sai do mundo da abstragdo e passa
para o mundo real, onde tudo possui sentido e significado ideal e real para o seu fazer pedagdgico.

Corroborando com esta ideia, Tavares (2007) considera que é possivel ajudar os professores a
se locomoverem nesse universo das comunicagdes virtuais, desde que os mesmos sejam preparados
para utilizar adequadamente os recursos disponiveis:

Na pratica educacional, observa-se uma explosdo de usos da rede mundial de computadores para os
mais variados propdsitos, desde professores que, individualmente, apresentam os trabalhos a serem
feitos pelos seus alunos em uma pagina da web até universidades virtuais que oferecem cursos e
graduagdes completas através da Internet. Com a crescente oferta de cursos on-line, torna-se cada vez
mais necessaria e urgente a capacitagao do professor para atuar via redes de comunicagao. (TAVARES,
2007, p. 1).

Na realidade, para Santos & Radike (2005, p. 328),

a formagdo ndo pode ser dissociada da atuagdo, nem limitar a dimensdo pedagdgica a uma reunido
de teorias e técnicas. A formagdo e a atuagdo de docentes para uso da informatica em educagdo é
um processo que inter-relaciona o dominio de recursos tecnolégicos com a acdo pedagdgica e com os
conhecimentos tedricos necessarios para refletir, compreender e transformar essa agao.

Sendo assim, a formacgdo do professor para essa atividade, é concebida de forma inacabada,
uma vez que um dos principais desafios para o ensino a distancia é o de incorporar as tecnologias em
seu contexto escolar. No entanto, o que fazer quando se tem curriculos fechados, que muitas vezes
nao possibilitam esse didlogo.

Mercado (2008, p. 61) afirma que:

Para que essas mudancgas se concretizem é necessario que as universidades contemplem os seguintes
aspectos [...]: existéncia de planoinstitucional que impulsione e avalie ainovagao educativa utilizando TIC;
adogdo de infra-estrutura e recursos informaticos minimos nas universidades e salas de aula presenciais
e virtuais; formagao do professor e a predisposi¢do favoravel para uso das TIC; disponibilidade digital;
configuragdo de equipes externas e apoio ao professor e as universidades destinadas a coordenar
projetos e a facilitar a resolugdo de problemas praticos.

Percebe-se nesta afirmativa que, apesar das tecnologias estarem presentes na vida cotidiana
dos professores, a inser¢do das mesmas no ambiente escolar cria condi¢Ges para as discussées
tedricas a respeito das maneiras como elas deverdo ser utilizadas.

Neste sentido Bonilla (2006, p. 8) acredita que uma formagdo para o uso das tecnologias, de
fato ocorrerd “quando houver uma democratizagdo no uso das TICs, que se traduza na participagdo
efetiva da populagdo, de forma que os individuos tenham capacidade ndo s6 de usar ou manejar
novos recursos, mas também de aprender, prover servicos, informagées e conhecimentos”; ou seja,
o professor precisa adquirir habilidades e competéncias didatico-pedagdgicas para trabalhar com as
tecnologias digitais.

Por fim, torna-se cada vez mais necessario dialogar e compreender qual o nivel de aprendizado
do professor sobre a tecnologia de informagdo e comunicagdo, para que sejam providenciados
cursos que atendam as suas reais necessidade de formacdo. Isso ocorre dado que, cada vez mais,
na sociedade da informagdo a manipulag¢do da internet, das redes de socializagdo (Orkut, msn,
Twiter) e simulagdo se torna presente na vida de toda a comunidade escolar. Dessa forma, observa-
se a primazia da formac¢do do professor para atuar em um mundo em constante mudanca, sob o
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risco do ensino superior tornar-se obsoleto, no sentido de ndo ocupar a centralidade da formacao
profissional e integrada do aluno.

Dimensodes da aula e das praticas pedagdgicas na educagdo superior presencial e a distancia

Para que realmente a universidade contribua para a sociedade, ela precisa estabelecer
objetivos a médio e longo prazo, assumir uma nova visdo de aluno e do processo de ensino
aprendizagem. Além disso, manter uma orientacdo baseada no desenvolvimento pessoal, e ndo
apenas na selecdo, bem como atualizar os conteddos do curriculo formativo, dinamizar o ambito das
metodologias empregadas, de modo a propiciar cenarios continuos de formacao.

Uma das peculiaridades basicas da sociedade do conhecimento é que se abre a possibilidade de uma
visdo horizontal da formagdo. Vivemos em uma sociedade molecular e policéntrica, na qual se produz
uma espécie de ‘efeito Jakuzzi’ na disseminagdo do conhecimento: as competéncias profissionais, a
cultura e as habilidades fundamentais para a vida sdo adquiridas em contextos muito diversos, sob
uma grande policromia de orientagdes e agentes formativos. A incorporagdo das novas tecnologias
da comunicagdo ao mundo da formagdo oferece multiplas possibilidades de direcionamento das
universidades para seu entorno, incluindo universidade do mundo inteiro (ZABALZA, 2004, p. 64).

Podemos dizer que a incorporagdo dos recursos tecnoldgicos amplia as potencialidades
formativas da universidade contemporanea, tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo.
Entretanto, as fun¢des do professor neste contexto sofrem transformacdes que passam, inicialmente,
pela mudanca cultural advinda desse processo de inovagdo tecnoldgica.

Esta mudanga transforma principalmente as rela¢des sociais que determinam, dentre outras
coisas, como os sujeitos se relacionam com a aprendizagem, como eles reconhecem aqueles que
possuem maiores saberes sobre determinados assuntos e, portanto, permitem que eles sejam seus
formadores, determinam ainda a centralidade da escola nesta sociedade — uma vez que a produgdo
de informacdo é confundida com producdo de conhecimento.

Devido a estas e outras questoes, Tiffin & Rajasingham (2007, p. 91) indicam algumas das
estratégias pedagogicas do professor virtual nesta realidade, que consiste em:

a) explanar ao aluno como o conhecimento se aplica aos problemas; b) estabelecer tarefas, testes e
exames que permitam aos alunos a pratica do sintagma; c) avaliar o desempenho do aluno; d) motivar os
alunos, envolvé-los em uma interagao dindmica, de maneira que eles possam criticar com propriedade a
relagdo conhecimento-problema; e) apresentar os alunos a comunidade de conhecimento no paradigma
da disciplina e ajuda-los a pesquisar, contextualizar e refletir sobre a maneira que aprendem.

Juntamente com essas caracteristicas, encontram-se as habilidades comunicativas de saber
quando, por quanto tempo, em que teor, em que sequéncia, com quais alunos e em que ambiente,
explanar, demonstrar, questionar e julgar. O trabalho também exige uma administragdo sensivel da
imensa variedade de contingéncias que ocorrem no eixo de comunicag¢do professor-aluno.

As fungGes docentes associadas ao novo contexto universitario exigem do professor, de
acordo com Zabalza (2004, p. 168), “uma ‘dupla competéncia’: a competéncia cientifica como
conhecedores fidedignos do ambito cientifico ensinado e a competéncia pedagdgica, como pessoas
comprometidas com a formacdo e com a aprendizagem de seus estudantes”. Nesta perspectiva, é
possivel compreender que a qualidade da formacdo do estudante universitario ndo se restringe a
modalidade da educacgado oferecida.

Diante disso, observa-se que a universidade enfrenta problemas didatico-pedagdgicos tanto
na educacdo presencial quanto a distancia. A auséncia de uma discussdo ampla e sélida sobre aquilo
que se espera na formacdo do professor universitario implica em cursos de baixa qualidade, seja nos
aspectos académicos ou pedagdgicos, seja na educagao presencial ou na EaD.
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Masetto (2001) tece significativas consideragdes sobre as relagdes estabelecidas em sala de
aula, como espaco e tempo no que os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem (professor
e alunos) se encontram para juntos realizarem uma série de a¢des (na verdade interagdes), como
estudar, ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar na biblioteca, redigir, fazer
perguntas, solucionar duividas, orientar trabalhos de investigacdo e pesquisa, desenvolver diferentes
formas de expressdo e comunicacgdo, realizar oficinas e trabalhos de campo. Neste sentido, tem-se
gue a sala de aula universitaria hoje ndo pode mais ser entendida meramente como espaco fisico
e um tempo determinado em que o professor transmite conhecimentos, que os alunos apenas
absorvem de maneira mecanica.

Por sua vez, Veiga (2008, p. 273) afirma que o objetivo principal da organizacdo didatica
da aula é “possibilitar um trabalho mais significativo e colaborativo, conseqiientemente, mais
comprometido com a qualidade das atividades previstas”. Este objetivo entra em concordancia com
ambas as modalidades de educacdo, entretanto, na EaD existem ainda discussdes tedricas lacunares
sobre a aula e a didatica do professor na atividade pedagodgica.

De acordo com essa autora na organizagao da aula, ha trés aspectos que sdo particularmente
significativos, a saber:

a) a importancia da relagdo professor-aluno como a ideia nuclear da concepc¢do de docéncia.
A docéncia existe para uma relagdo com os alunos, para agir com eles. E uma relacdo que tem
0 outro, no caso, o aluno, por principio e fim. Apesar do reconhecimento deste aspecto em
ambas as modalidades, na EaD esta relagdo é mediada pela tecnologia, o que demanda do
docente uma nova maneira de se pensar a agdo pedagdgica, mesmo porque ela se dd mais
pela materialidade do objeto mediador do que pela aproximacao fisica.

b) diz respeito a dimensao socializadora da aula, uma vez que os professores reconhecem
a importancia de envolver ativamente os alunos em seu processo de aprendizagem. A
socializacdo na educacdo presencial é, aparentemente, mais préxima para o docente, pelo fato
de que historicamente estamos acostumados a nos comunicar face a face — na verdade esta é
a forma mais antiga e mais comum de socializagdo. J4 na EaD, a mediagdo tecnoldgica pode,
por um lado, ampliar as potencialidades de socializagdo dos sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem. Mas, a propria dimensao histérica destas tecnologias cria dificuldades para os
docentes envolverem seus alunos, uma vez que ambos estdo em processo de transicdo nas
formas como se comunicam e constroem o conhecimento.

c) Estd relacionada as condigGes, muitas vezes adversas, a serem enfrentadas pelos
professores, tais como: tamanho da turma, caracteristicas dos alunos, falta de materiais e
equipamento adequados, tempo escasso, intensificacdo dos trabalhos académicos, em
virtude das exigéncias da produgdo cientifica, além dos “percal¢os e contradi¢es do mundo
da pratica”. Todas as condi¢Ges acima citadas dizem respeito a as modalidades — presencial e
a distancia —, entretanto, percebe-se uma intensificacdo das adversidades na EaD, pois tudo
é multiplicado, devido a caracteristica de educagdo de massa (exemplo: na sala presencial, o
professor desenvolve suas atividades para 40 alunos, ja na EaD, este nimero pode chegar a
centenas).

Ao organizar a aula, em ambas as modalidades, o professor deve levar em consideragdo a
realidade de seu aluno, no sentido de detectar as suas necessidades formativas, ou seja, realizar um
balanco dos resultados alcancados, rever as orientagGes, ementas do projeto pedagdgico do curso,
analisar criticamente as diretrizes curriculares nacionais e confrontar as ementas e programas de
outros componentes curriculares afins, bem como fazer uma andlise da prépria pratica docente.

Na aula presencial o aluno estd acostumado com a presenga do professor, que dialoga,
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esclarece duvidas, oferece oportunidades de expressdo, bem como enriquecimento tedrico-
pratico e garante uma linearidade na oferta dos espacos de didlogo. Os quais, o aluno sabe que
semanalmente, em dias e horarios pré-fixados podera contar com a presenca do professor e de seus
colegas para obter apoio pedagdgico e prosseguir os estudos.

J4 na EaD o processo pedagdgico é diferente. Apesar de o aluno saber que o professor
esta disponivel nos ambientes virtuais de aprendizagem online, pode escolher ndo frequentar os
mesmos pois, caso o professor ndo crie mecanismos para manter o aluno no curso, a probabilidade
dele ausentar-se ou desistir € muito maior. Haja vista que, nem mesmo os seus colegas de classes
possuem dias e horarios fixos para se encontrarem — isso cria um ambiente que por um lado é
flexivel, mas por outro, promove distanciamentos gerados pela propria flexibilidade que diminui o
contato fisico entre os sujeitos aprendentes.

A partir deste cendrio, as formas de expressdao dos alunos sdo mediadas por algum tipo de
tecnologia, entretanto, nem sempre é possivel ao aluno saber a resposta de sua expressdo, isso
ocorre devido ao fato de a maioria dos mecanismos de comunicagdo ser assincronos (ocorrem
em tempos diferentes) do aluno. Até mesmo os mecanismos sincronos, como o bate-papo, ndo
sdo plenamente incorporados. A flexibilidade da EaD ndo permite que todos estejam presentes ao
mesmo tempo nos hordrios agendados pelos professores.

Outro aspecto de relevancia nesta discussdo diz respeito a ideia equivocada de que o
processo de ensinar e aprender sdo separados. Esta compreensdo leva a concepgdes erréneas tanto
na educacgao presencial quanto a distancia, pois de acordo com Nufiez (2009 p. 26):

A aprendizagem, como atividade transformadora tem carater mediatizado por instrumentos, ou seja,
ferramentas que se interpdem entre o sujeito e o objeto da atividade. Vygotsky confere grande importancia
aos signos como instrumentos especiais [...]. A mediagdo se da pela intervengao de objetos (materiais ou
espirituais, instrumentos ou signos) na relagdo entre o sujeito e o objeto, e entre os sujeitos.

Esta afirmativa demonstra a importancia dos recursos tecnoldgicos como objetos mediadores,
isso ocorre por nado ser possivel pensar em docéncia sem a mediagdo de algum objeto, e, por
conseguinte, também ndo é possivel pensar em uma formacdo de professor universitario que
prescinda desta discussao.

Além disso, a separacdo entre objeto e professor pressupde a auséncia da media¢do do mais
experiente. Uma situacdo de aprendizagem que tenha esta caracteristica, possivelmente terd como
resultado o fracasso escolar, pois o aluno necessita deste tipo de intervengdo para aquisicao de
conhecimento formativo. Lave (1991) e Himanen (2001) também concordam que em uma sociedade
baseada nas tecnologias digitais, a experiéncia e o saber fazer sdo fundamentais para a aprendizagem.
Estes autores citam as comunidades de aprendizagem como elementos substantivos desta realidade
educacional, pois a Internet potencializa os encontros e a constituicdo de comunidades.

Dessa forma, é possivel inferir que a separagao citada anteriormente é um equivoco didatico,
que acaba por atribuir ao aluno o préprio fracasso. E possivel encontrar muitas experiéncias no
ambito da EaD com esta linha didatica — sdo os chamados cursos em que o aluno aprende por si s6 —
o “autoaprendiz”, em que, o objeto nado é considerado mediatizador, mas fim do processo educativo

Nesta perspectiva, Zabalza (2004, p. 29-30) considera que existe:

anecessidade de alterar profundamente os suportes e as estratégias de ensino e aprendizagem utilizados
na universidade. Os adultos que buscam a educagdo superior fazem-no com uma grande bagagem de
experiéncias, a qual deve ser levada em consideragdo. Por outro lado, seu esforgo e sua disponibilidade
de tempo nado sdo ilimitados, pois muitos deles dividem seu tempo entre os estudos, a vida profissional
e familiar. Entdo, sdo necessarias novas formulas de ensino a distancia ou semipresencial, a criagdo
de materiais didaticos que facilitem o trabalho dos estudantes, a introdugdo de novas dinamicas de
relacionamento e novas formas de organizar a rotina dos estudantes.



Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.247-258, jul./dez. 2011

Por fim, o que se quer dizer é que as caracteristicas dos alunos da EaD acabam por exigir das
Universidades novas posturas e politicas de formacdo de professores para desempenharem bem o
seu papel de agentes da educacdo, levando em consideragdo as caracteristicas especificas de um
publico-alvo com um novo perfil. Ndo se esta fazendo uma critica aos professores existentes que tém
buscado desenvolver seus papéis neste contexto “virtual”. No entanto, é recomendavel reconhecer
que existem singularidades em diversos niveis que precisam ser consideradas pelos professores.
Dentre elas, podemos citar: a formagdo do aluno, suas experiéncias de vida, relagGes familiares,
experiéncias com o mundo do trabalho, relagdo com o tempo de estudo e com o espago, autonomia,
gue muitas vezes ndo existe por parte do aluno para estudar a distancia, dentre uma série de outros
elementos. E preciso discutir quais as implicagdes de cada singularidade e analisar as possiveis
estratégias norteadoras da Educagdo a Distancia.

Consideragoes finais

Conforme pdde ser visto, o tema da formacgdo de professores universitarios para a educacgdo
presencial e a distancia é ainda pouco abordado na literatura atual, o que demonstra a preméncia
por discussdes a este respeito, face ao amplo crescimento da educagdo superior no Brasil.

Formar os professores universitarios implica na incorporagao de discussdes conceituais sobre
educacgdo, mas implica também em discutir o papel das midias contemporaneas na vida do aluno e
do préprio professor — afinal, ele também é usuario destes artefatos fora da escola.

A disseminacdo do uso destas midias nos ultimos anos trouxe para as discussoes educacionais
a obrigatoriedade de se compreender, ainda que parcialmente, as implicagdes nas formas de
aprender e de ensinar na perspectiva de mediagdo do processo pela tecnologia midiatica.

Além disso, no ambito da EaD percebe-se ainda transformacgdes significativas sobre o préprio
ato docente — que perde sua autonomia como Unico responsavel pela aula ministrada ao aluno e
passa a desenvolver atividades integradas a equipes multidisciplinares que, em ultima instancia,
passam a ser responsaveis também pela aula ministrada ao aluno. O préprio conceito de docéncia
precisa ser repensado no contexto da EaD.

Desconsiderar estas discussdes na educacdo presencial e a distancia, a nosso ver, implica em
retirar a escola de sua centralidade na formacdo da sociedade.
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a trajetdria do Curso de Formagdo Docente para a
Modalidade a Distancia da Universidade Federal
de Sdo Carlos com o intuito de compreender
os fundamentos necessdrios a construgdo da
identidade docente em EaD a fim de que ele possa
desenvolver as suas atribuigdes profissionais
nesta modalidade de educagdo. Para tanto,
realizamos uma andlise critica de sete ofertas
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propostos em cada oferta e a repercussdo de cada
curso de formagdo e construgdo desta identidade.
Evidenciamos, neste material, a importancia de se
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na sua reflexdo sobre o ato de educar a distancia,
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identidade docente sob os principios de um trabalho
colaborativo e desenvolvido com a associagdo
de novas competéncias técnicas, pedagogicas e
comunicativas.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo a distancia. Formagao
docente. Docéncia em EaD. Identidade docente.

Valéria Sperduti Lima?
Cleide de Lourdes da Silva Aratjo?
Josiane Dal-Forno®

ABSTRACT: This article presents an analysis on the
trajectory of a Teacher Training Curse for Distance
Education at Federal University of Sdo Carlos. The
aim of this work is to understand the necessary
elements that will enable building teacher’s identity
in the distance education process so that those
teachers can develop the necessary professional
assignments for this educational modality. To this
end, we conducted a critical analysis of seven
course offerings, considering the proposed learning
objectives of each offer and the course impact on
teachers’ ability to build their identity in distance
education. It is highlighted in this study the
importance of offering more subsides to create a
pedagogical support to teachers based on their
reflection about distance teaching, and also the
need to revisit their own teacher identity under
collaborative work principles which are developed
by associating new technological, pedagogical and
communicational competences.

KEYWORDS: Distance education. Teacher training.
Teaching in distance education. Teacher identity.

Doutora em Educagdo. Professora Titular da Universidade Federal de Sdo Paulo. E-mail: valeriasperduti@gmail.com
Doutora em Educagdo pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Unesp. Experiéncia em producdo de

Material Didatico e em Tutoria Virtual na Plataforma Moodle pela UAB-UFSCar. E-mail: cleide09.uab@gmail.com
3 Doutora em Educagdo na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) com Estagio de Doutorado no Departamento de
Ciéncias da Educagdo da Universidade de Aveiro, Portugal. Professora Adjunta da Universidade Federal de Santa Maria.

E-mail: josiane.dalforno@gmail.com

259



260

Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.259-270, jul./dez. 2011

1. Apresentacao

As universidades brasileiras estdo passando por um momento delicado e importante de
constituicdo de cursos de graduacdo, especializacdo e extensdo a distancia. Esse processo requer
uma reestruturacdo geral da instituicdo associada a formagdo de competéncias profissionais para
atuar na educagao a distancia (LIMA, 2010).

A Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar — comegou algumas iniciativas isoladas a partir
de 2007, com o uso de WebCT e Moodle em disciplinas de graduacdo. Nesse periodo foi criado
o Portal dos Professores da UFSCar* com a finalidade de desenvolvimento de cursos de extensdo
e programas de formacgdo continuada de professores e realizar algumas pesquisas no sistema de
aprendizado eletrénico TIDIA®. Também, iniciaram cinco cursos de graduagdo no Sistema UAB/MECS,
abrangendo as licenciaturas em Pedagogia e Educa¢do Musical, os bacharelados em Sistemas de
Informacgdo e Engenharia Ambiental e um curso de Tecnologia Sucroalcooleira.

Em face da importancia crescente da EaD na UFSCar, em outubro de 2008 foi aprovado pelo
seu Conselho Universitario documento sobre a politica de educacdo a distancia e sobre o regimento
de uma Secretaria Geral de Educacdo a Distdncia (SEaD). Essa secretaria tem por finalidade
executar as politicas, apoiar o desenvolvimento e a implementacdo de a¢des, garantir a qualidade
educacional e do material didatico, mediante propostas educacionais inovadoras e integracdo de
novas tecnologias de informacgdo e comunicagdo, entre outras fungdes voltadas para a modalidade
de educacgdo a distancia (MILL, 2010).

A SEaD foi instalada em janeiro de 2009 e vem se estruturando por meio da constituicdo
de diferentes coordenadorias para o desenvolvimento de a¢Bes de apoio administrativo, técnico
e pedagogico destinadas as necessidades da educacdo a distancia. O modelo de EaD desenvolvido
pela SEaD-UFSCar prioriza atualmente o uso do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) via Internet
como o principal meio, integrando diferentes midias (impressa, webconferéncia e audiovisual) como
apoio ao desenvolvimento dos cursos e disciplinas nesta modalidade de educagdo.

Com base nesse modelo, uma importante funcdo destas coordenadorias, nas quais se
articulam profissionais com competéncias diferenciadas, técnicas e/ou pedagdgicas, é apoiar a
constituicdo de um novo perfil de educador para o desenvolvimento de cursos e disciplinas nesta
modalidade de educacgdo. Para tanto, a SEaD oferece um conjunto de a¢Ges formativas com vistas
ao desenvolvimento do conhecimento necessario para o docente realizar adequadamente as suas
atribuigcGes na EaD.

A visdo de docéncia presente neste material parte do principio de que o professor é o
responsavel por todo o processo pedagogico da disciplina que ird ministrar, desde o planejamento
até a criacdo dos materiais didaticos e construgdo de conhecimentos com os alunos. Desse modo,
segundo a proposta da SEaD, o docente da EaD deve somar novas competéncias comunicativas,
didaticas e instrumentais que o auxiliem no estabelecimento de parcerias com os varios profissionais
gue o apoiardo durante todo o processo de desenvolvimento da disciplina, desde as equipes da SEaD
aos tutores virtuais, tutores presenciais e alunos. A sua pratica pedagdgica neste modelo tem seus
alicerces num trabalho colaborativo que prioriza a comunicagao virtual por meio do AVA e por meio
das midias impressa, audiovisual e webconferéncia, que provavelmente nao faziam parte do seu
repertério didatico.

Para tanto, a formacgdo desse novo perfil de docente deve considerar o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias que o apoie em suas agdes como protagonista da proposta de ensino
e aprendizagem, conduzindo e mediando os processos de planejamento e desenvolvimento da sua
disciplina em definicdo com a colaboracdo de diferentes equipes de apoio técnico e pedagdgico.

4 (http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/)
5 (http://tidia-ae.dc.ufscar.br/portal)
5 (http://www2.ufscar.br/interface_frames/index.php?link=http://www.uab.ufscar.br/cursos)
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Neste artigo pretendemos discutir as necessidades formativas do docente da EaD e as
iniciativas propostas por meio dos cursos de formagdo docente da SEaD-UFSCar para oferecer os
subsidios necessarios a construcdo das particularidades dessa docéncia. Para tanto, este material
foi estruturado em trés segBes. A primeira apresenta elementos para a construcdo da identidade
docente em EaD, alicer¢cada nas bases de conhecimento da docéncia e suas particularidades para essa
modalidade. Na segunda sec¢do realizamos uma andlise critica da trajetoria dos cursos de formacdo
docente da SEaD, analisando os objetivos de formac¢do propostos em cada oferta e a repercussdo
de cada uma na construcdo da identidade do docente da EaD. A terceira e Ultima se¢do resgata
as principais contribui¢Ges dessa trajetdria de formagdo apontando alguns rumos para o apoio ao
docente na construcdo da sua pratica docente em EaD.

2. A docéncia em EaD e os desafios da construgao de uma nova identidade docente

A proposta de formagdo docente para a modalidade a distancia partiu do fato de que a maioria
dos professores da UFSCar ja possuia vasta experiéncia na docéncia presencial, mas estavam iniciando
a sua pratica em EaD. Tal fato tornou fundamental o investimento numa formacgao profissional que o
apoiasse no redimensionamento da sua identidade docente sob diferentes aspectos da EaD, como:
a relacdo intrinseca entre as tecnologias e a proposta pedagodgica, as relacdes colaborativas entre
os diferentes parceiros na concepgao, planejamento, desenvolvimento e aplica¢do da disciplina e a
comunicacgdo dialdgica mediada por diferentes midias.

Neste material apresentamos a identidade docente como sendo um fendmeno dinamico, de
carater intersubjetivo, que engloba as relagGes estabelecidas entre crencas, valores e concepgbes
sobre o que ele acredita ser o fazer docente em um contexto especifico. Trata-se de um conceito que
pode incluir os papéis, as expectativas e o que os professores acreditam ser necessdrio saber.

O professor possui uma base de conhecimentos necessaria ao desempenho da docéncia
gue é construida e alterada durante toda sua vida profissional. Esse processo de aprendizagem
da docéncia é delineado e caracterizado de acordo com os contextos em que o docente atua.
Desse modo, em se tratando do professor que assume o desafio de ensinar a distancia, essa
base também ganha diferentes contornos de acordo com as particularidades do novo contexto
educativo (ARAUJO, 2010). Cabe questionar entdo: quais seriam os conhecimentos necessarios
para a docéncia em EaD?

Mizukami (2004) citando trabalhos de Shulman que envolvem a compreensdo do processo
de aprendizagem profissional da docéncia traz subsidios que nos auxiliam na reflexdo sobre essa
questao.

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de compreensGes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar
e de aprender, em diferentes dreas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. Essa
base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a atuagdo
profissional. [...] Ndo é fixa e imutdvel. Implica construgdo continua, ja que muito ainda esta para ser
descoberto, inventado, criado (MIZUKAMI, 2004 s/p).

Nessa perspectiva, Shulman agrupa os conhecimentos constituintes da base para o ensino em
trés categorias as quais explicitamos brevemente.

Conhecimento do conteldo especifico — categoria de conhecimentos que o professor possui
sobre o conteudo especifico de sua disciplina, a matéria a ser ensinada. “Inclui tanto as compreensées
de fatos, conceitos, processos, procedimentos etc. de uma area especifica de conhecimento quanto
aquelas relativas a construcdo dessa area” (MIZUKAMI, 2004).

Conhecimento pedagdgico geral — Essa categoria de conhecimentos engloba principios e
estratégias necessarias para ensinar o conteldo, como gestdo, organizacdo e manejo de classe;
interagdo com os alunos; conhecimento dos alunos; conhecimentos de outras disciplinas que podem
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colaborar com a compreensdo dos conceitos de sua area; conhecimento curricular; definicdo dos
fins, metas e propdsitos educacionais e de seus fundamentos filoséficos e histéricos orientadores
da pratica.

Conhecimento pedagdgico do contetido — “E um conhecimento préprio da docéncia, do
qual o professor é o protagonista” (MIZUKAMI, 2004 s/p). Trata-se de um conhecimento sobre um
determinado conteudo que é distinto do conhecimento do especialista nesse mesmo conteudo.
Ou seja, é um conhecimento que permite ao professor explorar as potencialidades pedagdgicas do
conteudo, transformando-o em conteldo de ensino para o aluno, buscando discernir os meios mais
adequados para que esse conteldo se torne compreensivel para esse aluno.

A base de conhecimentos é acionada e pode ser alterada sempre que, para ensinar
determinado conteldo, o professor mobiliza os principios e técnicas necessarias a tal ensino,
buscando meios para representar o conteudo e torna-lo acessivel aos alunos, por exemplo, variando
as estruturas de atividades para atingir os varios estilos e contextos de aprendizagem.

Na EaD essa base precisa ser construida com o professor, especialmente no que se refere
aqueles conhecimentos que sdo préprios de como o professor desenvolve o conteudo visando as
particularidades do ensino em EaD — o conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagdgico
do contetido em EaD (ARAUJO, 2010).

O conhecimento pedagdgico geral em EaD implica, em linhas gerais, o uso de estratégias
comunicativasinterativas e dialégicas necessarias paraensinaroconteldo; acompreensdodasfungbes
do professor como coordenador de disciplina, administrando tutores e alunos durante o processo
de ensino e aprendizagem; o conhecimento de particularidades dos alunos; os conhecimentos de
outras disciplinas, construindo uma unidade maior entre os conceitos fundamentais do curso; o
conhecimento do projeto pedagdgico e da grade curricular do curso para melhor defini¢do dos fins,
metas e propdsitos educacionais, integrando a sua disciplina a estes propésitos gerais do curso,
dentre outros.

O conhecimento pedagdégico do conteido em EaD relaciona-se aos pressupostos em que
se fundamenta a EaD na instituicdo; as atribuicOes e papéis do professor como conteudista e
coordenador de disciplina; a proposta de trabalho colaborativo envolvendo diferentes profissionais
durante a elaboragdo e a oferta da disciplina; a importancia da interatividade na construcao de
conhecimentos com os alunos; o conhecimento do potencial técnico e pedagégico dos recursos
virtuais; a importancia de se compor materiais utilizando diferentes midias na conducdo do processo
de aprendizagem dos alunos. Segundo Verloop (2001) podemos dizer que se configura como uma
forma prépria de compreensdo sobre o conteddo que leva em conta de um lado, a interagdo
professor-aluno e, de outro, o conteldo especifico. Envolve assim o conhecimento do professor
sobre concepgdes especificas, as dificuldades de aprendizagem relacionadas a area de conteudo,
representacdes e estratégias de ensino (no caso, utilizando as ferramentas de EaD) com relagdo a
um conteudo especifico.

A consolidagdo das bases da docéncia sdao fundamentais para que o docente possa conduzir
com autonomia os processos de ensino e aprendizagem em parceria com diferentes profissionais,
assegurando os objetivos educacionais almejados.

Buscamos em Freire (1996) a compreensao de autonomia integrada a visdo de autenticidade
do professor no ato de educar dentro de um determinado contexto. Esta autenticidade se faz
presente no ato de ensinar e aprender continuamente, valendo-se de sua experiéncia profissional
— seus conhecimentos prévios de conteldos, conceitos e tecnologias; suas concepgGes de ética,
politica e filosofia educacional e de vida; sua ideologia — refletida no seu didlogo com os alunos de
modo aberto, inclusivo e com possibilidades de reconstrucdo coletiva destes conceitos.

A construcdo pessoal desta autonomia pelo professor, bem como uma nova identidade
docente, é condi¢do natural para que as disciplinas realmente possam alcancar os objetivos de
ensino e aprendizagem, desde a sua elaboragdo em parceria com as equipes, ao gerenciamento e
oferta com os alunos.



Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.259-270, jul./dez. 2011

3. A trajetdria dos cursos de formagao docente em EaD na UFSCar

O Curso de Formacgdo Docente para a Modalidade a Distancia da SEaD tem como meta
oferecer subsidios tedricos e praticos ao docente a fim de que o professor possa construir a docéncia
em EaD, com alicerces na comunica¢dao mediada por diferentes midias, na producdo de materiais
interativos e, principalmente, no trabalho colaborativo.

Desde o ano de 2007 aconteceram vdrias reformula¢des na proposta dos cursos de formacdo
docente em EaD, buscando construir conhecimentos necessarios para apoiar os professores nas suas
necessidades de formagdo nesta modalidade, contemplando a proposta de EaD da SEaD, o perfil
deste profissional e suas especificidades de trabalho docente na UFSCar e o processo politico de
implementacdo da EaD na educacgdo universitaria publica brasileira.

Apresentaremos, a seguir, a andlise realizada em sete ofertas desse curso, ocorridas em anos
consecutivos e marcadas por enfoques diferentes na busca por oferecer os subsidios necessarios ao
professor para o desenvolvimento da docéncia nesta modalidade. Considera-se importante ressaltar
que cada oferta contou com a participacdo de uma média de 40 a 50 docentes que iriam cursar
disciplinas em uma das 5 diferentes graduag&es a distancia vinculadas ao sistema UAB/MEC.

Partimos do seguinte questionamento: o modo como a proposta foi implementada a cada
oferta estaria de fato propiciando subsidios para o desenvolvimento da identidade do docente
da EaD?

Buscamos num primeiro momento, identificar quais aspectos foram relevantes para fomentar
a construgdo de uma nova identidade do professor e em que medida podem ter contribuido para
esse processo.

A seguir apresentamos cada uma das sete ofertas formativas, bem como, analisamos suas
principais caracteristicas e contribui¢des para a construcdo da identidade dos docentes da instituicdo
para atuarem na modalidade de ensino a distancia.

3.1. Curso de formagao docente ofertado em 2008 e 2009

As ofertas de 2008 e 2009 foram as primeiras experiéncias de formagdo docente nesta
modalidade desenvolvidas pela equipe que constitui a SEaD. Neste periodo os formadores
comegavam a dialogar com o perfil do docente da UFSCar e portanto, ndo tinham total clareza de
quais apoios realmente precisariam para o desenvolvimento das suas propostas didaticas nesta
modalidade.

¢ Os objetivos gerais de formacdo do docente planejados para estas ofertas contemplaram

0s seguintes aspectos:

e Conhecer os principios gerais de EaD da SEaD-UFSCar;

e Conhecer a estrutura geral do curso de graduacdo a distancia que ird participar como

docente;

e Conhecer e a estrutura geral de apoio da equipe técnica e pedagdgica da SEaD;

e Desenvolver habilidades para a construgdo de materiais didaticos interativos, utilizando

diferentes midias e que privilegiem a participagdo colaborativa;

e Compor atividades didaticas que contemplem a relagdo técnica e pedagodgica das

ferramentas do Moodle;

e Aplicar a Lei de Direitos Autorais para EaD na produgdo dos materiais e condugdo da

disciplina;

e Gerenciar o trabalho do tutor virtual e o processo de ensino-aprendizagem do aluno no

ambiente virtual de aprendizagem (AVA).

Ocorreram alteragdes nos objetivos especificos e nas estratégias didaticas em cada uma
destas ofertas do curso, bem como no seu tempo de duragdo e nimero de encontros presenciais.
Estas particularidades serao tratadas a seguir.
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3.1.1. Ano de 2008: oferta do 12 semestre

Os objetivos especificos deste curso foram: Conhecer os principios gerais de EaD da SEaD-
UFSCar; conhecer o projeto pedagogico do curso de graduacgdo a distancia que ird participar como
docente; compreender a estrutura geral da SEaD e a organizagdo das equipes de apoio técnico
e pedagdgico; explorar as ferramentas do Moodle para a composicdo dos materiais de ensino-
aprendizagem; compreender a proposta de avaliacdo da SEaD-UFSCar; elaborar o plano de ensino;
desenvolver os materiais didaticos da disciplina utilizando diferentes midias (impressa, audiovisual e
virtual); aplicar a Lei de Direitos Autorais durante a elaboragdo dos materiais e conducdo da disciplina
a distancia; conhecer a proposta de trabalho do tutor virtual da SEaD-UFSCar; organizar-se para o
gerenciamento de sua disciplina.

Esta primeira experiéncia do curso aconteceu no formato semipresencial, com 36 horas
presenciais nos primeiros 3 meses, 12 horas presenciais e 6 horas virtuais no quarto més e 12 horas
virtuais no quinto més, totalizando 48 horas presenciais e 18 horas virtuais.

O curso, em seus encontros presenciais, orientava os docentes sobre o uso de todos os
recursos do Moodle e possibilitava o exercicio de edi¢do e configuragdo desses recursos, vinculando
tal atividade as necessidades de construgdao dos materiais da disciplina a ser ministrada por cada
docente participante.

O ambiente virtual do curso estava estruturado em unidades tematicas, voltadas ao apoio
do docente participante durante o desenvolvimento da proposta da disciplina de graduagdo na
modalidade a distancia oferecida posteriormente ao curso. Para tanto, durante a sua participacdo
nesse curso ele tinha acesso:

* a textos e outros recursos informativos, como exemplos e sugestdes para o planejamento e

desenvolvimento dos materiais da sua disciplina;

* ao ambiente virtual da sua disciplina para composi¢do paralela dos materiais;

e e recebia apoio particular durante a elaboragdo da disciplina que iria ministrar na EaD.

Procurou-se também, por meio desse curso, fortalecer o vinculo do docente comacoordenagdo
do curso de graduagao a distancia a qual ele participa, viabilizando momentos de discussdo apoiados
pelas coordenagdes dos cursos sobre a relagdo entre a proposta pedagogica geral de cada curso de
graduacdo a distancia da UFSCar e o modelo de EaD da SEaD-UFSCar.

Nessa oferta 42 docentes dos cinco cursos de graduagao concluiram o Curso de Formacgao.

3.1.2. Ano de 2008: oferta do 22 semestre

A diferenca fundamental entre a oferta anterior e esta se refere a abordagem dos recursos
técnicos do AVA (Moodle) com um enfoque mais pedagdgico, buscando desenvolver no docente a
compreensdo dasrelagdes técnico-pedagogicas destesrecursosintegrados as estratégias didaticas das
atividades da disciplina. De acordo com o feedback dos professores em formacgdo na oferta anterior,
desconsiderou-se a necessidade de compreensdo das configuragdes técnicas das ferramentas para
as defini¢cdes didaticas com as equipes de apoio. A partir de entdo, este conhecimento passou a ser
prioridade do técnico e do designer instrucional que apoiava o docente.

Deste modo, entendeu-se que era importante a participagdo dos designers instrucionais
no curso, apoiando o docente na compreensado das especificidades da EaD para a produgdo dos
materiais didaticos da disciplina, compreendendo sua proposta didatica e buscando representa-la
no AVA da disciplina.

O formato do curso também foi semipresencial, com 36 horas presenciais nos primeiros 3
meses, 12 horas presenciais e 6 horas virtuais no quarto més e 12 horas virtuais no quinto més. Total:
48 horas presenciais e 18 horas virtuais.

Nesta oferta o niumero de professores que concluiram o curso chegou a 30 docentes.
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3.1.3. Ano de 2009: oferta do 12 semestre

Mantiveram-se os mesmos objetivos relacionados a instrumentalizagdo do professor para
a elaboragdo dos materiais da disciplina ao longo do curso, com enfoque técnico-pedagogico dos
recursos do AVA Moodle. Houve uma modificacdo nas estratégias didaticas, valorizando-se a troca
de experiéncias entre os docentes que iniciavam o curso de formacdo e aqueles que ja ofertaram
disciplinas a distancia.

Contou-se com a participagdo dos designers instrucionais no curso, apoiando o docente na
compreensdo das especificidades da EaD para a produgdo dos materiais didaticos da disciplina.

O curso também aconteceu num formato semipresencial, porém, os encontros presenciais
aconteceram somente no primeiro més do curso, sendo 1 por semana, totalizando 4 encontros
presenciais com duracdo de 4 horas cada. A partir de entdo, o professor poderia agendar reunides
particulares com o designer instrucional. O tempo de desenvolvimento do curso foi de 3 meses, com
dedicacdo de 4 a 6 horas por semana. Total: 60 horas.

O numero de professores que concluiram o curso foi de 41 docentes.

3.1.4. Ano de 2009: oferta do 22 semestre

Esta oferta foi desenvolvida pelos designers instrucionais que apoiam cada um dos cursos de
graduacdo a distancia, seguindo-se a mesma abordagem de conteudos da oferta anterior.

No decorrer do curso observou-se um movimento dos professores para reunides particulares
com cada designer em seus horarios de disponibilidade, o que viabilizou positivamente na conclusdo
deste por uma média de 80% dos docentes participantes. Porém, diminuiram consideravelmente
as interagBes coletivas no ambiente virtual do curso e a construcdo colaborativa de conhecimentos
sobre esta modalidade.

Ao final, percebeu-se que a dependéncia de apoio do designer se intensificou muito, a tal
ponto de comprometer a proposta de construgdo da autonomia do docente em EaD.

Neste formato, os encontros presenciais tornaram-se semanais e particulares ao longo do
curso. O tempo de duragdo do curso foi de 3 meses com a dedica¢do de 4 a 6 horas por semana.
Total: 60 horas.

O numero de professores que concluiram o curso foi 42 docentes.

3.1.5 Avaliagdo das ofertas de 2008 e 2009

Estas ofertas foram analisadas processualmente por meio das a¢des dos sujeitos em formacdo
e ao longo da participacdo destes como docentes de uma disciplina a distancia, destacando-se os
aspectos positivos e os desafios a serem superados.

Apresentamos alguns aspectos positivos resultantes desta analise:

e Consolidacdo da parceria entre a equipe de formacdo docente da SEaD-UFSCar e os

coordenadores dos cursos de graduagado a distancia da UAB-UFSCar, fundamentada na relagdo

entre o projeto pedagdgico do curso de graduacdo a distancia que o docente participa e os

objetivos da formacgdo docente.

¢ Viabilizacdo da troca de experiéncias entre os docentes participantes de disciplinas na

modalidade a distancia dos diferentes cursos de graduagao da UAB-UFSCar.

e Compreensdo pelo docente da importancia de se atentar ao potencial pedagdgico

das ferramentas virtuais para a construcdo e condugdo da sua disciplina, facilitando as

comunicagBes entre os docentes e as equipes técnicas e pedagdgicas de apoio da SEaD-

UFSCar, bem como, entre os docentes e os tutores virtuais durante a oferta da disciplina.

e Compreensdo por parte dos professores da importancia da parceria com o tutor virtual,

compartilhando e atualizando conhecimentos da matéria, saberes pedagogicos e técnicos

antes e durante a oferta da disciplina com os alunos. Este fato resultou na melhoria do

processo de ensino e aprendizagem nas disciplinas.
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Os desafios a serem superados:

¢ A participagdo efetiva de todos os docentes ingressantes na EaD nos Cursos de Formacgao.
¢ A relacdo de dependéncia e ndo de parceria por parte do professor do apoio das equipes
técnicas e pedagogicas na concepg¢do e construgdao da sua disciplina, principalmente, do
designer instrucional que muitas vezes é quem define as estratégias didaticas das disciplinas
pela falta de conhecimento do docente sobre as potencialidades técnico-pedagdgicas das
ferramentas.

e Compreensao do papel do docente na educagdo a distancia e da necessidade de construir
conhecimentos especificos para atuar nesta modalidade, identificando-se com esta fungdo e
assumindo a responsabilidade de gerenciar a disciplina ajustando-a a este contexto especifico.

Estes desafios podem, em parte, ser explicados pelo fato destas propostas do Curso de
Formacdo Docente estarem vinculadas aos prazos de produ¢do do material didatico para a oferta das
disciplinas dos cursos de graduagdo. N3o era previsto um momento para que o professor pudesse
desenvolver as suas proprias concepg¢des/conhecimentos sobre esta modalidade de educagdo,
antes de iniciar o planejamento da sua disciplina e condugdo do trabalho de produgdo e oferta
com a participacdo das diferentes equipes de apoio (designer instrucional, integrantes da equipe
de material impresso, integrantes da equipe audiovisual e integrantes da equipe de tecnologias
virtuais).

Outro aspecto que contribui para estas dificuldades é o fato de que a maioria dos docentes
que atuam na EaD da Universidade Federal de Sdo Carlos o fazem como carga adicional as suas
obrigacOes regulares como professores efetivos da instituicdo, que em geral ja é bastante carregada
com o ensino presencial, pesquisa, extensdo e outros compromissos com a comunidade académica
e cientifica.

Também, considera-se como fator contribuinte a histéria atual da EaD na busca do seu espaco
no cenario educacional, estando ainda em processo na comunidade universitaria a consolidacdo da
necessidade de construcdo de uma base de conhecimentos préopria da modalidade de educagdo a
distancia.

Analisando este processo e tendo como base o entendimento de que a autonomia docente
se da também pela oportunidade de construir novas formas de atuagdo, pautadas na articulacdo
de “novos” e “antigos” conhecimentos, observa-se que essas ofertas do curso, ao mesmo tempo
em que propiciavam certa autonomia (principalmente referente as estratégias de elaboragdo dos
materiais), contribuiam para a compreensdo de que para atuar como docente na modalidade a
distancia seria suficiente ter o dominio de algumas técnicas para producdo dos materiais, dominar
algumas ferramentas de comunicagdo e conhecer as tecnologias de aprendizagem virtual utilizadas
na IES. Assim sendo, a constru¢do de uma nova identidade docente, pautada na revisdo de suas
formas de atuacdo e de seus conhecimentos pedagdgicos, também esteve em segundo plano, ja
gue naquele momento a construgdo de conhecimentos técnicos constituiu-se como foco principal.

3.2. Curso de formagao docente ofertado em 2010

A concepcdo do Curso de Formagdo Docente mudou o enfoque para uma proposta mais
reflexiva sobre especificidades da docéncia nesta modalidade e sua relagdo com os conhecimentos e
competéncias construidos pelo docente durante a sua pratica profissional. Também, a partir de 2010,
buscou-se apresentar ao docente um plano de trabalho colaborativo que seria mediador de um
processo de construcdo da sua proposta didatica juntamente com varios profissionais, articulados e
direcionados para a consolidagdo das bases da disciplina.

O numero de participantes do Curso de Formacgdo diminuiu para 20 a 30 docentes devido
ao reaproveitamento daqueles que ja ofertaram disciplinas a distancia, envolvendo-os em novas
disciplinas nos cursos de EaD.

A seguir apresentamos as propostas desenvolvidas em 2010 e suas principais caracteristicas:
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3.2.1. Oferta do 12 semestre

Esta oferta teve como objetivos ao docente em formacao:

e Conhecer a concepg¢do de EaD da Secretaria de Educagdo a Distancia da UFSCar (SEaD-
UFSCar), com base nos referenciais de qualidade da SEED;

e Interagir dentro de uma proposta de ensino e aprendizagem que prioriza o trabalho
colaborativo;

e Discutir as mediagGes das novas tecnologias e a relagdo técnico-pedagdgica de cada recurso
do Moodle;

¢ Desenvolver material didatico interativo;

e Compreender as particularidades do acompanhamento processual de aluno da EaD;

e Aprender a gerenciar a sala de aula virtual durante a oferta da disciplina;

e Conhecer as normas especificas da EaD, bem como, as particularidades do processo
avaliativo do aluno.

Deste modo, suas principais caracteristicas foram:

¢ Enfase nareflexdo pedagdgica do professor sobre o ato de educaradistancia, compreendendo
as especificidades didatico-pedagdgicas da modalidade de EaD.

o ReflexGes sobre a relagdo entre a experiéncia docente presencial e as necessidades de
revisdo desta visdo para a atuagdo como docente na EaD.

¢ A relagdo intrinseca entre os recursos técnicos e a concepc¢do pedagogica do docente, de
modo a possibilitar-lhe a escolha dos recursos mais adequados a sua proposta didatica.

e Interacdo maior do docente no ambiente, comunicando-se a cada mddulo com os
formadores do curso.

e O curso desvinculou-se da necessidade de servir diretamente a producdao de materiais
para a oferta da disciplina, priorizando um momento de embasamento tedrico para que o
professor pudesse construir as suas préprias concepgdes sobre EaD que orientariam o seu
trabalho posterior de ensino e aprendizagem nesta modalidade.

O curso foi desenvolvido em formato virtual, sendo somente o primeiro encontro presencial
para a apresentacdo da proposta. A duracdo foi de 3 meses, com dedicagdo de 4 a 6 horas por
semana totalizando 60 horas. Nesta oferta o nimero de professores que concluiram o curso foi de
14 professores.

3.2.2. Oferta condensada: 22 semestre

Na segunda oferta do curso neste formato se desvinculou a constru¢do de conhecimentos
sobre a docéncia em EaD e a produc¢do de materiais para a disciplina, foi uma oferta condensada que
buscou resgatar os docentes que ndo haviam concluido as formagGes anteriores, os docentes que
iriam ministrar disciplinas ainda neste semestre e os docentes que estariam comegando a elaborar
os materiais da disciplina para oferta no primeiro semestre de 2011.

Nesta formacgédo intensiva pretendeu-se oferecer alguns subsidios tedricos e praticos para o
desenvolvimento de agGes que viabilizassem o didlogo com a coordenacdo do curso de graduacgdo
que o docente participa, as equipes de apoio técnico e pedagdgico, a tutoria virtual e os alunos
durante o planejamento e oferta da disciplina considerando as particularidades dessa modalidade
de ensino e aprendizagem.

Tais particularidades incluem o planejamento e o desenvolvimento de uma comunicagdo
continua e interativa com os alunos; a elaboragdo de materiais didaticos nas diferentes midias; o
gerenciamento dos tutores para o acompanhamento processual dos alunos durante a oferta da
disciplina; a reflexdo e a avaliagdo de todo esse processo durante e ao final do seu desenvolvimento.

Neste modulo de curso intensivo participaram dois grupos de professores em momentos
diferentes do seu trabalho na EaD:
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* GRUPO 1: Professores que iriam ministrar disciplina no segundo semestre de 2010.
* GRUPO 2: Professores que vdao comegar a elaborar os materiais da disciplina para oferta no
primeiro semestre de 2011.

Para tanto, em alguns momentos do curso aconteceram propostas diferenciadas de
atividades, bem como, uma Quarta Unidade oferecida ao grupo 2, com enfoque na produgdo de
material didatico impresso e audiovisual.

Nesta oferta o numero de professores que concluiram o curso foi de 17 docentes.

3.2.3. Oferta do 22 semestre

Nesta oferta os objetivos de formagdo nao se alteraram daqueles da oferta inicial de 2010. A
mudanca fundamental foi na abordagem dos materiais didaticos, apresentando-se uma proposta de
trabalho com linguagem, tanto em sua representagdo escrita quanto em seu formato audiovisual,
para que o professor tivesse a possibilidade de trabalhar com outros géneros, além do académico.

Esta modificagdo no mdédulo de produgdo de material didatico tem tido boa repercussdo entre
os docentes que se mostraram interessados no estudo de outras possibilidades de comunicagdo com
os alunos.

Nesta oferta o numero de professores participantes foi de 20 docentes.

3.2.4. Avaliagdo das ofertas de 2010

Apresentamos a seguir uma avaliacdo sobre as ofertas de 2010, com base na avaliagdo
realizada pelos proprios professores participantes, considerando-se os seguintes aspectos:

e Dificuldades pessoais para a participa¢do no curso.

¢ Aplicabilidade do contelido do curso para a agdo docente na EaD.

e Duragdo do curso e distribuicdo dos tempos para a realizagdo das atividades propostas a

cada mddulo.

As dificuldades pessoais apresentadas por grande parte dos professores participantes
referem-se a:

— Dificuldades técnicas de uso do ambiente virtual do curso: “Tive algumas dificuldades no
inicio do curso devido ao nGo conhecimento do Ambiente de Aprendizagem Virtual e das ferramentas
disponilizadas. A medida que fui tomando contato com o Ambiente (Moodle) e utilizando os recursos
e ferramentas, as dificuldades foram sanadas e, claro que contei com o apoio e orientagdo da tutoria.”

— Organizagdo pessoal do tempo para a realizagdo das atividades do curso dentro dos prazos
propostos: “Eu estava bastante motivada no inicio, mas os compromissos diddticos e de pesquisa
me impediram de realizar as atividades no tempo correto. O atraso na realizagéo das atividades e
a quantidade de material necessdrio para absorver o conteudo antes de realizar algumas delas me
desmotivaram bastante.”

— Conciliagdo das atividades presenciais do docente na Universidade (relativas ao ensino,
pesquisa e extensdo) somando-se as necessidades de participacdo no curso de formagdo proposto:
“Ndo consegui organizar meu tempo, pois sou docente novo na universidade e, neste meu primeiro
semestre, gastei um tempo excessivo preparando o material do meu curso no presencial e ndo
consegqui ter tempo hdbil para dedicar o esforco suficiente para o curso”.

— Concomitancia do curso com a elaboragdo dos materiais para a disciplina (plano de ensino,
mapa de atividades e producdo de materiais impresso, audiovisual e virtual) com a colaboragdo das
diferentes equipes de apoio.

Alguns professores da 4rea de exatas manifestaram a sua falta de familiaridade com a
linguagem dos materiais por estas terem um enfoque pedagdgico. Apesar de ndo ser uma questdo
levantada pela maioria dos participantes, considera-se importante atentar a esta dificuldade do
docente sem uma formacgdo bdsica de licenciatura: “Algumas vezes, os textos me desmotivaram
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bastante, devido ao seu estilo. Ao mesmo tempo que aprendi que a modalidade de EAD prega o uso de
uma linguagem mais leve e coloquial para facilitar a leitura, os textos desse curso sGo extremamente
enfadonhos e académicos. Principalmente para mim, um profissional de exatas (computagdo) e que
nesse periodo dispunha de pouco tempo...”

Quanto a aplicabilidade dos contetidos abordados no curso para apoio a agdo docente na EaD,
a maioria dos cursistas considerou que o material didatico apresentado atendeu as suas necessidades
de formacdo e propiciou importantes subsidios para a elaboracdo dos materiais e estruturagdo da
disciplina: “Creio que os aspectos abordados durante o curso deram conta de apresentar a amplitude
da EaD e foram bem elucidados”.

Foi apontada como aspecto positivo a inclusdo de situagGes de ensino como estratégia
metodoldgica do curso associada a uma relagdo com as experiéncias do docente no curso presencial,
contribuindo na construgdo de conhecimentos relacionados aos fundamentos da educacgdo a
distancia.

O fator tempo para a realizagdo das atividades nos prazos propostos foi apontado como sendo
um dificultador da participagdo no curso, tendo em vista as demais atribui¢des relativas a docéncia
presencial da universidade.

Consideragoes finais

A andlise realizada a partir destas ofertas do Curso de Formagao Docente para a Modalidade a
Distancia descreve o processo de concepc¢do das necessidades formativas do docente da Universidade
Federal da S3o Carlos para a construcdo da sua identidade docente na EaD. Partiu-se da visdo de
que o professor deveria construir conhecimentos sobre as tecnologias do ambiente virtual de
aprendizagem e conhecimentos de técnicas especificas para a produgdo do material didatico como
subsidios a sua pratica docente em EaD. A implementacao de tal visdo comprovou sua importancia,
mas também evidenciou a necessidade de se oferecer subsidios para a construcdo de um suporte
pedagdgico ao docente embasado na sua reflexdo sobre o ato de educar a distancia. Na EaD essa
base precisa ser construida com o professor, especialmente no que se refere aqueles conhecimentos
que sdo proprios de como o professor desenvolve o conteldo visando as particularidades do ensino
em EaD — o conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagdgico do contelido em EaD. Essa
reflexdo implica a consideracdo de algumas especificidades, como a colaboragdo e a interatividade
entre diferentes atores do ato de ensinar e aprender, a abertura a novos conhecimentos e a
reconstrugdo de outros em parceria com todos os atores com os quais o docente compartilha o seu
papel como mediador do processo de ensino e aprendizagem.

Para que o docente tenha tempo habil de apropriacdo das particularidades desta
modalidade de educac¢do acredita-se que é necessario organizar as ofertas do curso sempre com
antecedéncia suficiente a fim de que o professor possa incorporar ao seu conjunto de saberes novos
conhecimentos, tecnologias, caracteristicas e atitudes que |he permitam construir a sua propria base
de conhecimentos em EaD. A proposta da equipe de formadores é oferecer o curso um ano antes
do professor ofertar a disciplina na EaD, assim, ele terd tempo para constru¢do da sua identidade
docente nessa modalidade e terd condi¢des de desenvolver um bom planejamento da disciplina que
ird ofertar.

Acredita-se que a construcdo dessa base de conhecimentos proposta por meio da analise de
tais ofertas é condigdo para que o professor possa se apropriar de sua disciplina na EaD, desde a sua
elaboracdo em parceria com as equipes, ao gerenciamento e oferta com os alunos, alcangando os
seus objetivos de ensino e aprendizagem dentro dos propdsitos dessa modalidade. Essa apropriacdo
é fundamental para a constituicdo de sua “nova” identidade como docente, que busca na interface
do trabalho coletivo com diferentes profissionais, promover a constru¢do de conhecimentos por
parte dos alunos que acompanha, bem como, redirecionar o seu préprio processo de aprendizagem
no contexto da EaD.
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LETRAMENTO DIGITAL E PROFESSORES:
IMERGINDO NO UNIVERSO DOS GAMES

DIGITAL LITERACY AND TEACHERS:
IMMERSING THE GAME UNIVERSE

RESUMO: O presente artigo tem o objetivo de
socializar uma pesquisa realizada com professores
da rede municipal de ensino de Salvador, que
atuam no Nducleo de Tecnologia Educacional, que
imergiram e interagiram no ambito semidtico do
jogo digital Buzios: ecos da liberdade. A questdo
norteadora dessa pesquisa investigou como esses
professores se relacionam com o referido jogo,
enquanto um ambiente semidtico. Tomando
como aporte metodoldgico a pesquisa qualitativa,
pudemos observar aspectos do letramento digital
durante a interagdo dos sujeitos com o jogo
Buzios, identificando nos seus discursos entraves e
possibilidades relativas ao letramento digital desses
sujeitos, aproximando-os do universo dos games
que cada vez mais seduz e atrai os alunos que se
mostram letrados e com expertise no ambiente dos
games.

PALAVRAS-CHAVE: Games. Letramento. Letramento
digital.
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ABSTRACT: This paper aims at sharing a survey
of Salvador’s municipal education network
teachers who work at the Nucleus of Educational
Technology and have both immerged in and
interacted with the semiotic environment of the
digital game called Buzios: Freedom Echoes. The
guiding question of the reserch investigated how
those teachers establish relationship with the
aforementioned game as a semiotic environment.
Having chosen qualitative survey as our
methodological tool, we could both notice digital
literacy aspects during their interaction with
Buzios and identify, through their own speeches,
obstacles as well as possibilities related to their
digital literacy, making them closer to the universe
of games, which increasingly seduces and attracts
students that show themselves literate and with
expertise in the games environment.
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Introdugao

Os jogos eletrénicos atualmente se caracterizam como elementos centrais da industria de
entretenimento e vém atraindo a atengdo de pesquisadores que tém a intengdo de compreender as
relagGes que emergem a partir da interagdo entre os jogadores e os games. Diante desse cenario,
as pesquisas dessa area tém apresentado um crescimento exponencial no Brasil, especialmente
nas dreas de Educacdo e Comunicacdo® que abordam os games como um fenémeno cultural,
consolidando essas midias como relevante objeto de pesquisa pela sua presenca significativa na
cultura digital.

Contudo, um levantamento feito no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, utilizando a
palavra letramento digital, no periodo de 1987 e 2009, revelou que dos 47 trabalhos que abordavam
o tema nenhum discutia suas relages com os games. As investigacdes abordavam letramento digital
a partir de temas como a internet (11 trabalhos), computador (11 trabalhos), ambiente virtual
de aprendizagem (4 trabalhos), ensino a distancia (3 trabalhos), TICs (3 trabalhos), hipertexto (3
trabalhos), dentre outros.

Esse levantamento apontou que a producdo de dissertagbes se concentrou nas areas do
conhecimento de Educagdo e Linguistica e que as regifes Sudeste (29) e Nordeste (13)* possuem
maior numero de dissertagdes produzidas nesse periodo, sendo que apenas uma foi desenvolvida
na Bahia.®

Esses dados apontam para a relevancia de investigacGes que abordam a relagdo letramento
digital e jogos (que é a proposta deste artigo), considerando o nimero de disserta¢des produzidas
no Estado da Bahia com esse tema e ainda o ineditismo no Brasil no que se refere a pesquisas
que relacionam o letramento digital com jogos eletrénicos, um artefato que ocupa um espago
significativo na cultura digital.

Apesar do crescimento exponencial de pesquisas sobre games nas dareas de Educacdo
e Comunicagdo, o tema games e letramento digital ainda ndo se tornou objeto de estudos de
pesquisadores brasileiros e essa é uma das razoes pelas quais optamos por aborda-lo neste
trabalho.

O interesse em estudar a tematica surgiu de discussdes no Grupo de Pesquisa Comunidades
Virtuais que desde 2003 vem realizando investigacGes e desenvolvendo jogos eletrénicos para o
cendrio pedagdgico.® Contudo, uma experiéncia foi marcante para iniciar as reflexdes em torno do
letramento digital e os jogos virtuais.

A experiéncia referenciada foi realizada em 2008 com alunos de duas escolas particulares
localizadas no entorno da Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Essa pesquisa’ revelou que
estamos diante de uma geragdo que interage cotidianamente com a tecnologia, que constroem
saberes a partir dessas interagdes, mas que apresentam dificuldades e desprazeres nas praticas
de leitura.

O jogo em questdo era o Triade: Igualdade, Liberdade e Fraternidade, em 3D, desenvolvido
pelo Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais, na Uneb. O Triade é um game que possibilita a
imersdo no contexto da Revolugdo Francesa e aborda conteudos histéricos numa trama ficcional
que envolve lutas politicas, conflitos e vinganga. O objetivo da investigacdo era perceber quais
os sentidos atribuidos pelos sujeitos a este jogo. Os sentidos sdo aqui compreendidos enquanto

3 ALVES, L., SOUZA, Josemar. Games studies: mapeando as pesquisas na area de games no Brasil. Salvador, 2010.

4 Aregido Sul apresentou trés dissertagdes e a Centro-oeste duas, ndo havendo registros da regido Norte.

> Esta dissertagdo foi produzida na Universidade Federal da Bahia em 2008, por Amaleide Lima dos Santos e tem como

titulo: “Ta vendo aquele edificio mogo?” A especificidade da inclusdo digital para trabalhadores da construgdo civil ndo

alfabetizados. As palavras chaves utilizadas no trabalho sdo: inclusdo digital; letramento digital; comunicagdo.

Disponivel em: <www.comunidadesvirtuais.pro.br>.

7 Os detalhamentos desta pesquisa estdo sistematizados no artigo: ALVES, L. R. G.; FRAGA, G.; MARTINS, J. M; MOURA, J.
; NEVES, I. B. C.; PAZ, T. S.; RIOS, V. S; SOUZA, A. Games e Histdria: construindo trilhas pedagdgicas. Apresentado no 192
EPENN, 2009.
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vinculos, associac¢des e interpretagGes tecidos na interagdo com o jogo. Para isso, trinta e seis alunos
interagiram com esse game.

Na busca por avangar nas quests (desafios propostos no jogo), tinham a possibilidade de
interagir com histdrias em quadrinhos (HQs), mapas, inventdrio e hipertextos (textos presentes
sobre momentos e conceitos relativos a Revolugcdo Francesa). Foi observado que eles ndo se
interessavam pelos hipertextos presentes no game ja que possivelmente eles remetiam os jogadores
aos conteldos escolares e a uma légica de descoberta e exploragdo que nao faz parte do universo
dos games.

O desinteresse pela leitura indicava um provdvel desconhecimento de aspectos relevantes
da narrativa do game. Entretanto, durante a entrevista os participantes demonstraram conhecer
elementos significativos relacionados ao enredo; isso nos fez pensar a leitura da narrativa do jogo
de uma forma mais ampla, considerando também a contribuicdo da leitura de imagens e sons para a
compreensdo da histdria apresentada. Esse aspecto pode ser também observado se considerarmos
a interagdo de jogadores brasileiros com jogos de lingua japonesa e/ou inglesa que ndo tém a
jogabilidade comprometida por conta do desconhecimento da lingua.

Essa experiéncia nos fez compreender que os games se constituem em espacos de leitura
diferenciada nos quais os textos sdo apresentados com elementos sonoros, pictérios, iconicos,
textuais e numéricos a serem compreendidos pelos jogadores (36 alunos que participaram da
pesquisa), e que imersos na cultura digital, transitam por esses ambientes e atribuem diferentes
significados a essas interagdes, mesmo nao realizando a leitura textual valorizada pela cultura
letrada.

Diferentemente dessa experiéncia, uma validagdo® feita com o Buzios: ecos da liberdade em
2009 com docentes que cursavam a disciplina Teoria dos Jogos Eletrénicos, realizada no Mestrado
em Educac¢do e Contemporaneidade, na Uneb,’ revelou que os professores tinham dificuldades de
interagir com tal jogo. Esses entraves se relacionavam com a pouca imersdo no ambiente dos jogos
eletrdnicos, especialmente com o género adventure. Essa experiéncia apontou para a necessidade de
mudancas no game e também para um obstdculo em relagdo ao letramento dos professores naquele
ambiente semidtico. Esse universo de sujeitos se tornou o objeto do nosso interesse investigativo,
por considerar que a aproximacgao dos professores com os games pode contribuir para a sua pratica
docente e, porque o jogo Buzios apresenta um conteuido da histéria da Bahia relevante e que é
desconhecido por professores e alunos.

Diante disso, essa investigacdo coloca em evidéncia a seguinte questdo: como os professores,
especialmente os da rede municipal de ensino de Salvador (formadores do Nucleo de Tecnologia
Educacional 17 — NTE 17), se relacionam com o game Buzios: ecos da liberdade enquanto um
ambiente semidtico?

E ainda importante ressaltar que esta pesquisa encontra-se em processo de desenvolvimento,
sendo apresentado neste artigo os resultados parciais sistematizados em trés se¢ées e uma conclusdo
referente a primeira fase da pesquisa.

1. Games e letramento digital: tecendo um hipertexto tedrico

A definicdo da expressdo letramento se introduziu nas areas de Letras e Educagdo e tem
assumido diferentes perspectivas a medida que é analisada por diferentes tedricos. No entanto,

8 Osdesenvolvedores de jogos eletronicos realizam validagdes do produto com usuarios externos a equipe de desenvolvimento
com o objetivo de perceber, durante a interagdo desses usudrios com o jogo, se existem falhas no game. As informacgdes
resultantes dessa experiéncia retroalimentam o processo de finalizagdo do jogo até que seja langada a vers3o final. O jogo
Buzios foi submetido a testes como estes. Os sujeitos que participam dessa interagdo sdo chamados de testers.

° Para maiores informagdes consultar ALVES, L. R. G. Geragdo C e jogos digitais: produzindo novas formas de letramentos e
conteudos interativos. In: ENDIPE — XV Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino, 2010, Belo Horizonte. Convergéncias
e tensdes no campo da formagdo e do trabalho docente: politicas e préticas educacionais. Belo Horizonte : UFMG, 2010.
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nao ha diversos conceitos de letramento, mas perspectivas que enfatizam diferentes caracteristicas
desse fendbmeno.

O letramento tem no nicleo de seu conceito as praticas sociais de leitura e escrita,
compreendendo, assim, acdes que vao além da habilidade de ler e escrever. Ou seja, o conceito de
letramento se refere ao dominio de habilidades e atitudes necessarias a participacdo competente e
ativa em eventos sociais em que a leitura e a escrita assumem uma fungdo essencial. Numa sociedade
letrada, esse dominio possibilita o didlogo com o mundo e com os outros, conferindo ao individuo
letrado uma inserc¢do social mais abrangente (SOARES, 2002).

O conceito de letramento difere-se de alfabetizacdo. Alfabetizado foi um conceito utilizado
nos censos do Brasil em 1940 que definia as pessoas que sabiam ler e escrever. Essa capacidade
era interpretada a partir da habilidade dos individuos de escrever o seu préoprio nome, isto é
codificando. No Censo de 1950 o conceito de alfabetizado é definido como aquele capaz de ler e
escrever um bilhete simples, ou seja, capaz de ndo so saber ler e escrever, mas de ja exercer uma
pratica de leitura e escrita, ainda que bastante trivial. Ou seja, indo além do ato de codificar e
decodificar, e fazer uso disso nas suas praticas sociais, dando significados também aos signos da
cultura letrada.

Até a presente data, os Censos utilizam o critério do tempo de escolariza¢do para avaliar a
alfabetizagdo funcional. Isso demonstra uma progressiva extensdo do conceito de alfabetizagdo para
letramento, ou seja, saber ler e escrever em direcdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita
(SOARES, 2004). Para Soares (2004) é um equivoco dissociar alfabetizacdo e letramento, ja que as
atuais concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita demonstram que
a entrada da crianca e do adulto analfabeto no mundo da escrita acontece de maneira simultanea:
pela aquisicdo do sistema convencional de escrita, ou seja, a alfabetizacdo - e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita o letramento.

[A alfabetizagdo e o letramento] Ndo sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e
de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, so se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizagdo (SOARES, 2004, p. 14).

Soares (2002, p. 145) define letramento como “o estado ou condigdo de individuos ou de
grupos sociais de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de leitura e de
escrita, participam competentemente de eventos de letramento” [sic]; esse sera o conceito que
norteard a compreensao de letramento nesta investigagao.

O tema letramento tem também abarcado diferentes perspectivas quando se considera a
presenca das tecnologias da informac¢do e comunicagdo no cotidiano das pessoas. A partir dessas
tecnologias se instituiram outras formas de ler e escrever.

Os computadores ganharam um vasto espaco na sociedade. Estdo presentes em mercados,
bancos, escolas, casas, fabricas, transporte e fazem emergir novas formas de comunica¢do e
informacdo. Essas afirmacgGes ndo apresentam um quadro completo da influéncia das tecnologias
digitais no cotidiano das pessoas, mas revelam que sua presenca vem transformando o dia a dia
dos sujeitos que se veem diante de uma nova demanda social: o dominio de diferentes praticas de
leitura e escrita (TAVARES, 2009).

Nesse contexto, o conceito de letramento passa a incluir outras habilidades que sdo inerentes
ao ambiente digital e a dindmica que ali se instala por pessoas que sdo transformadas a partir dessas
tecnologias e que também a transformam. Os individuos que interagem com essas tecnologias
precisam desenvolver habilidades como avaliar credibilidade de informacgdes, identificar e resolver
problemas, comunicar a solu¢do encontrada, emitir comandos e também informacgdes. Além disso,
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é necessdrio no espacgo virtual pensar criticamente comparando documentos, selecionando e
sintetizando informac0es que estdo presentes nele.

A cultura digital tem apresentado novos desafios como ler, entender, avaliar e interpretar
textos visuais, que incluem imagens, desenhos, sons e cores que representem ideias e conceitos.
Além disso, o navegador precisa dominar as habilidades de acessar, avaliar e produzir textos usando
recursos de multimidia. Diante disso,

Entende-se [...] a necessidade de se discutir sobre como o sujeito interage, constroi e ressignifica, de
forma sistematica e significativa, no ciberespago; bem como de que forma ele se relaciona com o texto
movel, maledvel, aberto, que lan¢a profundos desafios ao leitor e que se apresenta de varias formas:
sonora, pictdria, iconica, textual, numérica (SILVA , 2009, p. 153).

Os desafios apresentados ao leitor no ciberespaco configuram esse cenario distinto de
leitura e escrita que tem envolvido criancgas, jovens, adultos e idosos na busca por informagdo e
entretenimento. A interagdo com as tecnologias digitais, especialmente os games, exige o dominio
de diferentes habilidades de leitura e escrita que irdo conduzir as suas praticas sociais dentro e fora
do ciberespaco.

A partir dos avangos na tecnologia digital, os jogos assumiram novas configuracbes e
caracteristicas proprias de um ambiente virtual e hoje fazem parte da cultura construida no ciberespago
como um dos principais elementos dela. Os jogos eletronicos atraem essa geragao com desafios,
narrativas e graficos que comp&em um mundo virtual interativo, e requerem dos jogadores habilidades
complexas e diferenciadas.

Os games, embora com algumas semelhancgas, em sua elaboragao, com os jogos tradicionais, permitem,
paraalém da possibilidade de simulagdo, de movimento, de efeitos sonoros em sua utilizagdo corriqueira,
uma interagdo com uma nova linguagem, oriunda do surgimento e do desenvolvimento das tecnologias
digitais, da transformac¢do do computador em aparato de comunicagdo e da convergéncia das midias.
Proporciona, assim, novas formas de sentir, pensar, agir e interagir (MOITA, 2007, p. 21).

Os games compGem esse cenario de novas formas de leitura apontadas por Gee (2003) que
afirma que quando as pessoas aprendem a jogar videogames, elas estdo aprendendo um novo
letramento, mas ndo no sentido que a palavra é utilizada (alfabetizacdo - tradicionalmente conhecida
como a capacidade de ler e escrever).

Ao levantar o questionamento de por que nés devemos pensar mais amplamente o conceito
de literacia® quando nos referimos aos videogames, o autor aponta duas raz8es. Em uma delas Gee
(2003) ressalta que, no mundo moderno, a lingua ndo é o Unico sistema de comunicagdo importante,
ja que hoje simbolos, graficos, diagramas, imagens, e muitos outros simbolos visuais também sdo
particularmente significativos. Dessa maneira, o autor afirma que existem outros tipos de literacia
que também sdo importantes.

Os games, por exemplo, apresentam uma nova linguagem que mescla linguagem verbal e
nao verbal; é marcado pela presenga de imagens, icones, sons e textos que compdem um ambiente
permeado de desafios cognitivos a serem solucionados pelo jogador. Essa interacdo exige dele
diferentes habilidades de leitura e escrita que vao ajuda-lo a imergir e solucionar problemas nesse
universo atraente de diversdo e desafio. “Os jogos eletronicos sdo ambientes em que aprendemos a
construir significados para um ambiente semidtico complexo. Ao interagir com os games precisamos
ser capazes de dar significados a palavras, simbolos e imagens numa situacdo especifica” (GEE, 2003,
p. 30).

Indo além desse espaco de diversdo, os jogadores interagem em comunidades virtuais

100 autor utiliza o termo literacy que traduzindo para o portugués é literacia. Este termo é utilizado por autores portugueses
para se referir a letramento.
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compartilhando suas experiéncias por meio dos jogos de diferentes formas, num mundo onde o
conhecimento é compartilhado e

[...] as midias corporativas reconhecem cada vez mais o valor e a ameaga, da participagdo dos fas.
Produtores de midias e anunciantes falam hoje em capital emocional ou Love marks, referindo-se a
importancia do envolvimento e da participagdo do publico em contetudos de midia. Roteiristas e outros
criadores pensam na narrativa, hoje, em termos de criagdo de oportunidades para a participagdo do
consumidor. Ao mesmo tempo, os consumidores estdo utilizando novas tecnologias midiaticas para se
envolverem com o contetdo dos velhos meios de comunicagdo, encarando a internet como um veiculo
para agGes coletivas — solugdes de problemas, deliberagdo publica e criatividade alternativa (JENKINS,
2009, p. 235).

Diante disso, é relevante investigar como os sujeitos interagem, constroem e ressignificam, de
forma sistematica e significativa, no ciberespaco e como se relacionam com o texto que se apresenta
de vdrias formas (sonora, pictoria, iconica, textual, numérica) durante a interagdo com os games.

2. Metodologia: definindo as configuragées do jogo

Alintencdo de compreender as relagGes entre games e letramento digital conduziram a adogao
da abordagem metodoldgica da pesquisa qualitativa, compreendida como uma investigacdo que
tem o objetivo de perceber o que os sujeitos experimentam, como interpretam suas experiéncias
e como estruturam sua vida social. Os dados sdo colhidos a partir de palavras ou imagens e sdo
analisados em toda a sua riqueza a fim de estabelecer uma compreensdo esclarecedora sobre o
objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Esta pesquisa teve como objetivo investigar o percurso interativo realizado pelos formadores
do NTE 17 durante a interagdo com o jogo Buzios: Ecos da Liberdade. Para isso, este trabalho se
propds: a) analisar tal jogo enquanto um ambiente semidtico; b) observar aspectos do letramento
digital durante a interacdo dos sujeitos com o objeto proposto e c) identificar nos seus discursos
dificuldades relativas ao letramento digital.*

A metodologia adotada nesta investigacdo foi a pesquisa participante, que compreende a
importancia de que o estudo esteja em sintonia com as demandas do grupo pesquisado a fim de
contribuir com ele (BRANDAO, 1986). Dessa forma, a investigacdo foi realizada durante o Curso de
Extensdo “Conteldos interativos e Educagdo: construindo novas praticas pedagdgicas'?” que tinha
como objetivo contribuir com a formagdo dos docentes da rede municipal que atuam em escolas
como formadores de professores para o uso do laboratério de informatica.

O objetivo do curso foi construir um espaco de reflexdo sobre as novas formas de consumir
e produzir conhecimento e, principalmente, criar espago para produgdo de conteudos interativos.
Para isso, os professores/alunos interagiram com games, redes sociais, blogs, servidor de videos etc.;
e produziram materiais que foram disponibilizados em diferentes interfaces.

Situar a pesquisa no curso de extensao se configurou numa possibilidade de criar um espago de
aprendizagem que favoreca a apropriacdo de diferentes linguagens pelos formadores, especialmente
a linguagem hibrida dos textos digitais e dialogar com os sujeitos sobre as possibilidades a serem
exploradas no contexto pedagdgico. Para isso, assumimos o papel de orientadoras durante as
questdes que diziam respeito a intera¢do dos cursistas com as interfaces comunicacionais (blogs,
féoruns, chats como MSN e Gtalk, sites de relacionamento como Orkut e Facebook, e-mails, etc.) e
principalmente com o jogo Buzios.

1 Por conta da extensdo de paginas exigidas para publicar este artigo, ndo apresentaremos os resultados da investigagdo
indicada no item a.

12 A equipe pedagdgica do Curso era composto pela professora dra. Lynn Alves e pelos professores mestrandos Isa Beatriz
Neves e Marcos Pessoa, além de trés monitoras: Lygia Fuentes, Tatiana Paz e Vanessa Rios.
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Para Aarseth (2003), ao ganhar visibilidade econ6mica, os games ganham espaco em
pesquisas académicas que o adotam como objeto de estudo e por isso surge a necessidade de criar
uma metodologia especifica para tal. Diante disso, esse autor apresenta um método que segundo
ele ndo é isento de problemas. Estes podem ser agravados por um investigador e/ou pelos seus
recursos.

De acordo com Aarseth (2003), para qualquer tipo de jogo, existem trés principais formas de
investigar o objeto. Em primeiro lugar, pode-se estudar o projeto, as regras e a mecanica dos jogos
se esses elementos estiverem disponiveis para nds, por exemplo, conversando com aqueles que os
idealizaram. Em segundo lugar, pode-se observar os outros jogando, ou ler seus relatos e opiniGes.
Em terceiro lugar, devemos nds mesmos experimentar o jogo.

Embora todos os métodos sejam vdlidos, a terceira via, de acordo com o autor, é a mais
indicada, especialmente se combinada ou reforcada pela primeira e segunda possibilidade. Se
ndo experimentarmos o jogo pessoalmente, estaremos sujeitos a cometer equivocos graves.
Considerando isso, foram realizadas todas essas etapas durante esta pesquisa, mas neste artigo por
conta da sua extensdo, focaremos apenas as investiga¢des realizadas com os professores/cursistas.
As entrevistas com os desenvolvedores e a andlise do jogo serdo socializadas posteriormente em
outro veiculo de comunicagao.

A pesquisa realizada com os professores/cursistas atentou para as seguintes etapas: a)
aplicagdo de um questionario semiaberto, no inicio do curso, a fim de identificar o perfil dos sujeitos
e suas experiéncias com os games e as diferentes interfaces da web; b) utilizagdo de um roteiro de
observagdo que abrangia as seguintes questdes: interacdo do jogador com os objetos, combinacdo de
objetos/itens, localizagdo no ambiente, leitura dos didlogos, interagdo com personagens, exploracdo
dos ambientes, socializagdo de informacGes, acesso ao inventario, comportamento; c) com o objetivo
de identificar no discurso dos sujeitos quais as contribuicdes do Buzios para o letramento digital de
professores dos anos iniciais, foram colhidos depoimentos dos professores que, apds interagir com
0 jogo apontaram as dificuldades e desafios enfrentados durante o game que tinham relagdo com o
letramento digital.

E importante ressaltar que a realizacdo do curso foi resultado de a¢des de planejamento e
replanejamentos que consideravam as experiéncias que os cursistas ja vivenciaram, como producdo
de blogs, e aquilo que eles demandavam conhecer. Os percursos metodoldgicos da pesquisa também
foram alterados a partir das necessidades e dificuldades que emergiram durante a interagdao dos
participantes com o jogo.

O grupo se encontrava duas vezes na semana, as segundas e sabados. As segundas-feiras eram
divididos em duas turmas que tinham encontros em turnos diferentes e aos sabados os dois grupos se
reuniam. A formagdo das turmas permitiu que os grupos tivessem experiéncias diferentes no que se
refere a interacdo com o jogo eletrénico Buzios.

A primeira turma interagiu com o game e compartilhou com o grupo (docentes, monitores,
professores/cursistas) as dificuldades enfrentadas durante a interagdo com o jogo e sugeriu aos
docentes que mudassem a metodologia de trabalho com a préoxima turma. Assim, definiram o
método que segundo eles facilitaria a interacdo de um grupo de professores/cursistas com o Buzios.
Essas alteragdes foram consideradas pela equipe que seguiu a proposta sugerida na segunda turma.
Essa proposta possuia uma caracteristica instrucional que se diferia da concep¢do do Grupo de
Pesquisa Comunidades Virtuais (isto €, a nossa intengdo era permitir que os professores/cursistas
interagissem livremente, sem orientacOes prévias). Foram observadas mudancas significativas na
interagdo dos sujeitos da segunda turma, que apresentou um avango em relagdo a turma anterior: a)
motivagdo para vencer os desafios propostos no jogo; b) cumprimento de nimero maior de quests;
c) facil compreensao da logica do game; d) a participagdo e intervencdo dos colegas que rapidamente
compreendiam a légica do jogo, ajudando os outros que ainda tinham dificuldades.

A compreensdo das relagGes entre as duas turmas é feita a partir de uma analise contrastiva,
ja que compreendemos a impossibilidade de comparar elementos distintos e complexos. Essa andlise
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é apresentada de forma detalhada na proxima secdo e sintoniza-se com a ideia de Branddo (1986)
que compreende que a realidade deve ser reinventada e decifrada a cada momento, considerando
gue educacdo é um ato dinamico e permanente de conhecimento centrado na descoberta, andlise e
transformacao da realidade por aqueles que a vivenciam: os sujeitos da pesquisa.

2.1. Professores cursistas: os personagens desse jogo

Os sujeitos da pesquisa foram 19 alunos do curso de extensdo “Conteudos interativos e
Educagdio: construindo novas prdticas pedagdgicas” realizado pelo Grupo de Pesquisa Comunidades
Virtuais e direcionado aos formadores do NTE 17. Esse curso teve carga hordria de 40 horas e
foi realizado nos encontros destinados a formacdo desses profissionais, que trabalham com a
capacitacdo de professores da rede municipal de ensino. Esses sujeitos sdo responsaveis por estreitar
a relacdo dos professores da rede com as Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TICs) de forma
a contribuir para a pratica pedagogica dos docentes que atuam nas séries iniciais.

Os espacgos de investigacdo transitaram entre dois /locus: laboratério de informatica do
Centro de Aperfeicoamento da Prefeitura de Salvador — Caps, e no laboratério do NETI (Nucleo
de Educacdo e Tecnologias Inteligentes) do Departamento de Educagdo da Uneb. Os laboratérios
do CAPS e do NETI possuiam respectivamente 15 e 18 computadores com acesso a internet. Nesses
espacos os alunos puderam interagir com games, com diferentes interfaces da web, e produziram
diferentes conteudos sobre a Revolta dos Buzios.

O grupo era formado por 84% de pessoas do sexo feminino e 16% masculino, o que é uma
caracteristica frequente nos grupos compostos por profissionais licenciados. Essa turma era formada
por licenciados em Pedagogia, Letras (Espanhol e Francés), sendo que 25% eram pedagogos, 5%
formado em Letras (Espanhol), 5% (Francés), sendo que, 15% ndao compreenderam a pergunta,
respondendo “curso de extensdo”, e 45% ndo responderam a pergunta sobre sua formacao.

Pode-se considerar que esse grupo de professores tem acesso a jogos de diferentes estilos
disponiveis na internet, ja que 90% possui computador em casa, enquanto apenas 5% ndo possui e
5% nao respondeu. Mas vale lembrar que o computador seria considerado instrumento de trabalho
deles, ja que atuam no NTE. No entanto, os games nado fazem parte do cotidiano desses sujeitos ja
que 48% dos alunos afirmaram que interagem raramente com os jogos eletrénicos; 21% afirmaram
gue ndo interagem com os games; 16% interagem com os games de 3 a 5 vezes na semana, 5%
interage apenas uma vez na semana, os outros 5% aos finais de semana e apenas 5% afirmou
interagir diariamente.

Esses dados revelam que, por motivos ndo investigados, o grupo de professores ndo se
interessava por imergir em ambientes como dos jogos eletrénicos. Contudo, eles participam
ativamente de sites de relacionamentos como Orkut, Facebook, My Space etc. O Orkut é o site mais
utilizado por eles, considerando que 47% afirmaram que participam ativamente do Orkut, 11% no
Orkut e Sonico, 5% do Orkut e Facebook, 5% do Orkut e Msn; 5% do Orkut, Facebook, My Space e
Twitter. Outros 16% afirmaram que participam de outros sites de relacionamento como blogs.’* 11%
nao respondeu a essa questdo.

A definicdo do perfil dos participantes foi um componente importante para compreender
como eles se relacionam com o ambiente semidtico do jogo Buzios. A resposta a essa questdo serd
organizada na proxima secdo: analise e sistematizacdo dos dados, que apresenta a experiéncia dos
professores ao interagir com o game e seus depoimentos sobre a interagdo com ele.

13 Apesar de um sujeito considerar blog como um site relacionamento, compreendemos blog por websites utilizados para
postar conteudos (texto, fotos, arquivos de som etc.) atualizados frequentemente e que sdo organizados em ordem
cronoldgica. As caracteristicas de sociabilidade desses websites provavelmente levaram esse sujeito a compreender o blog
enquanto site de relacionamento, ja que os leitores podem postar comentdrios sobre os posts. Além disso os blogs podem
ser considerados espagos permeados por significados compartilhados produzido por uma comunidade.
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3. Anadlise

O jogo Buzios Ecos da Liberdade foi produzido pelo Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais
com aintengdo de articular ao espaco escolar o universo que atrai criangas e adolescentes, os games.
O objetivo de desenvolver esse jogo era simular no ambiente do game o contexto social, historico e
econémico de Salvador do final do século XVIII, enfatizando uma revolta social que ocorreu na Bahia:
a Revolta dos Buzios.

Esta também conhecida por Revolta dos Alfaiates, Revolta das Argolinhas ou Conjuracgdo
Baiana é um acontecimento histdrico relevante para o Estado da Bahia e para o Brasil por ter
caracteristicas abolicionistas e liberalistas e por ter sido protagonizada por homens e mulheres
negros da sociedade baiana da época. Esse acontecimento histdrico foi escolhido para ser pano
de fundo do jogo, considerando a Lei 10.639/03 (complementada pela Lei 11.645 de 2008) que
estabelece para o ensino Fundamental e Médio a obrigatoriedade do “estudo de Histdria da Africa
e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econ6mica e politica
pertinentes a Histéria do Brasil”.

Essa narrativa é apresentada em Buzios, um jogo estilo adventure, 2D e desenvolvido em
Flash.* Um jogo desta natureza se caracteriza por a¢des de point and click (aponta e clica) em que a
exploracdo do ambiente (cenarios, objetos, personagens, etc.) é fundamental para a resolugdo das
quests. Esse tipo de jogo possui um enredo bem desenvolvido em que os didlogos indicam acgGes a
serem tomadas como combinar objetos.

Para realizar algumas quests no jogo Buzios é necessario combinar itens coletados no cenario
que sdo armazenados no inventdrio. As combinag¢des podem ser feitas com dois até quatro objetos.
Estes sé podem ser combinados em uma ordem pré-determinada e sé podem ser usados em
questdes especificas. (Design Document do jogo Buzios: Ecos da Liberdade, 2010).%

Assim, Buzios demanda dos jogadores “respostas rapidas diante dos constantes desafios que
exigem solucdes para os problemas, desenvolvimento de estratégias, raciocinio l6gico-matematico
e um pensamento hipertextual, caracterizado por conexdes e associacdes com diferentes janelas”.
(ALVES, 2005, p. 209) Esse ambiente de desafios apresentado ao jogador possui diferentes signos
com os quais ele se relaciona e interpreta para solucionar os desafios apresentados. Esse espago de
interagdo com diferentes signos caracteriza o game como um ambiente semiético.

3.1. Interagindo com Buzios: 0 passo a passo

O letramento digital aprendido/desenvolvido a partir da interagdo com midias digitais possui
um papel importante para os sujeitos imersos na cultura da convergéncia, considerando as demandas
e possibilidades que foram instituidos a partir desse novo modo de consumir e produzir contetdos.
A Geragdo C, imersa nessa cultura, busca participar, interagir, produzir conteldos e socializa-los;
além disso, esses sujeitos desejam ser importantes, Uteis e divertidos para os seus grupos.

Professores de escolas publicas e privadas estdo diante dessa geragdo que é seduzida por
distintas possibilidades de interagdao com as midias digitais, através das quais interagem com diferentes
contetddos e com os seus pares. Os games sdo uma dessas possibilidades que atraem o desejo desses
sujeitos e que, assim como filmes, quadrinhos, livros etc., veiculam diferentes contetidos e no contexto
da cultura da convergéncia possibilitam diferentes tipos de produgdo e socializa¢do, se constituindo em
uma possibilidade pedagdgica a ser considerada pela comunidade escolar.

14 A escolha por esse software tem razdo pela configuragdo das maquinas presentes nos laboratérios das escolas publicas de
Salvador. Assim, a opgdo pelo desenvolvimento 2D foi feita para que o jogo tivesse um melhor desempenho mesmo em
maquinas com configuragdo inferior.

> Game design document é um documento no qual sdo sistematizadas informagdes sobre o processo de desenvolvimento de
um jogo. Disponivel em: <http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/buzios/downloads/>.
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Atentos a essa demanda e com o objetivo de aproximar os professores formadores do NTE
17 dessa cultura que instaura uma nova forma de produzir conteudos, foi proposto o curso de
extensdo ja referenciado anteriormente. Durante o curso, eles interagiram com diferentes interfaces
da Web como Blogs, Twitter, Facebook e Orkut, com jogos eletrénicos e com ambiente virtual de
aprendizagem Moodle.

A interacdo com Blogs e Orkut era uma pratica comum entre os sujeitos da pesquisa, no
entanto, a reflexdo pedagogica e a aproximacdo dessas interfaces com a sua pratica pedagodgica
havia sido feita apenas com os blogs, segundo os professores. Durante o curso de extensdo o grupo
de professores teve a possibilidade de refletir sobre a relagdo entre aprendizagem e a imersao nesses
diferentes ambientes.

A relevancia do conteudo escolar Revolta dos Buzios para a rede municipal de ensino e o
desconhecimento desses professores a respeito dessa revolta conduziram a equipe pedagdgica do
curso ao acréscimo da seguinte proposta metodoldgica: 1) interagdo dos professores com diferentes
linguagens que abordam o tema da Revolta (jogo Buzios, revista em quadrinhos produzida pelo
Olodum, o documentario no Programa De Id pra cd, na TV Brasil, o material pedagdgico produzido
pela SMEC, dentre outros); 2) produgdo de um conteudo interativo que abordasse o tema; 3)
construgdo de uma proposta pedagogica que incluisse o conteddo produzido por eles como um
elemento mediador.

Ainteragdo dos participantes com o jogo Buzios, a produgdo de conteldos e a construgdo de
uma proposta pedagdgica revelam aspectos importantes sobre o letramento digital desses sujeitos
e também sobre como os games podem ser uma possibilidade para o desenvolvimento desse tipo
de letramento.®

3.1.1. Frente a frente com o Buzios

A expressdo utilizada no titulo desta sub-sec¢do lembra momentos em que estamos diante
de um desafio que pode ter relagdo com o inesperado, ou com o jamais experimentado, o novo. Foi
essa a sensacao vivida pelos professores que ndo haviam interagido com o jogo eletrénico Buzios e
imergiram nesse novo ambiente semidtico.

Diante da experiéncia de interagir com esse game os sujeitos enfrentaram diferentes
dificuldades. O jogo apresentou para eles diversos desafios no que se refere a compreensdo de uma
linguagem que se apresentava de diferentes formas: sonora, pictdria, iconica, textual, numérica.
A experiéncia de interagir pela primeira vez com um jogo do estilo adventure, caracterizado por
enfatizar a exploragdo e apresentar um enredo bem desenvolvido foi um desafio para os docentes.

Diante desse cendrio de possibilidades interativas, os professores tracaram diferentes
percursos durante a interagdo com o Buzios. Os dois grupos (turmas de turnos diferentes) tiveram
experiéncias distintas no que se refere ao momento que antecede a interagdo com o jogo. O primeiro
grupo (turma 1) vivenciou as seguintes etapas: 1) apresenta¢do da proposta; 2) interagdo com o
jogo; 3) depoimentos sobre a interagdo. Nessa primeira turma a equipe de docentes e monitores ndo
disponibilizou nenhuma informacgao sobre o fato histérico, tipologia do jogo, resolucdo das quest,
entre outros aspectos.

Os discursos dos alunos da turma 1 indicaram a necessidade de instrugGes para jogar o Buzios
por parte dos professores. Estes sugeriram que no momento anterior a interagdo deles com o jogo,
fosse explicado passo a passo qual o fato histérico abordado no game. Nos momentos de interagao
foi possivel perceber o baixo nivel de tolerancia dos professores que, frente aos desafios langcados
pelo game, se sentiam impotentes e desestimulados quando ndo conseguiam resolvé-los. A solucdo
encontrada era desistir de jogar. Ressaltamos ainda que durante a interagdo os cursistas, como os

16 N&o era o objetivo deste trabalho analisar a interagdo com as demais interfaces Blogs, Twitter, Facebook, Orkut e outros
jogos eletronicos. A observagdo dessas interages contribuiram para a compreensdo do nivel de letramento digital desses
sujeitos.
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adolescentes, ndo liam os textos apresentados no jogo e que continham informacdes relevantes
para prosseguir, mas também ndo estavam atentos aos outros tipos de textos presentes nele.

Considerando a proposta sugerida pelos professores, modificamos a metodologia adotada
para aturma 2, reformulando-a a partir das sugestGes e orientagdes dos cursistas. Assim, as seguintes
etapas foram seguidas: 1) esclarecimento do fato histérico Revolta dos Buzios; 2) apresentacdo da
proposta; 3) explicacdo das caracteristicas de um jogo adventure e indicagGes sobre como resolver
as quests apresentadas em jogos desse estilo, especialmente no Buzios; 4) interagdo com o jogo 5)
depoimentos sobre a interacdo. Essas alteragGes, que incluem a etapa de explicagdo sobre como
resolver as quests do game, podem ter provocado mudangas na relagdo entre os professores da
turma 2 e o jogo Buzios, que serdo relatadas neste trabalho.

Percebe-se nessa nova proposta que os cursistas desejavam uma interagdo teleguiada,
evitando assim se perder nas tramas e caminhos do jogo, tornando-se vencedores dos desafios
langados.

Os sujeitos se defrontaram com problemas que exigiam exploragdo do cenario, a partir
das ac¢des de point and click (aponta e clica) para perceber com quais objetos apresentados nos
ambientes era possivel interagir. Essa compreensdo ocorre a partir da observacdo do cursor do mouse
(um icone representado por um mosaico composto por quatro buzios). Quando o cursor do mouse
passava por um icone, ganhava uma iluminagdo. As imagens nesse ambiente semidtico compdem
uma parte significativa das informacgdes oferecidas pelo game que precisam ser interpretadas para
mobilizar a¢Ges do jogador.

Os games quase sempre ddo as informag0es verbais em momentos precisos, ou seja, quando os
usuarios precisam e podem usa-la ou quando eles sentem necessidade dela (GEE, 2003). Por isso, ser
explorador em jogos desse estilo significa perceber: qual a utilidade daquele objeto ou personagem para
0 percurso no jogo? A experiéncia do jogador com games possibilita associagdo de aprendizagens em
jogos de mesmo estilo, ja que segundo Gee (2003) aprender implica em dominar ambientes semidticos a
um certo nivel e ser capaz de participar em grupos de afinidades.

Nas duas turmas percebe-se que a inexperiéncia em jogos estilo adventure trouxe grandes
desafios aointeragir com o Biizios. As alunas Domingas Maria e Ana Romana'’ daturma 1 demonstram
que tiveram dificuldade em compreender as informacdes situadas em contextos especificos do game
e apontaram nos seus discursos as dificuldades:

Domingas Maria: Vocé fica disperso quanto a pegar a dica da pergunta e do que tem que fazer, para
entdo perceber o meio de vocé entrar no negdcio do porao, né? Eu ainda ndo conseguir entrar nesse
porao.

Ana Romana: Vanessa, [monitora do curso], disse: todos os passos estdo ai. Eu ndo consegui ver!
Domingas Maria: Ai aonde?

O jogo requer do gamer agGes precisas em momentos especificos. A acdo de combinar itens
é uma agdo comum em jogos adventure e representou um desafio para esses sujeitos que ndo
compreendiam a possibilidade de associar as caracteristicas de um objeto com as caracteristicas de
outro, resultando numa combinagdo de itens. Exemplo: compreender que os pregos combinados
a um pedaco de madeira e a algumas pedras, que acrescentados a uma porgdo de betume
respectivamente, formariam uma combinacdo que solucionaria um problema de vazamento no
navio.

O grupo de professores requeria a presenga de instrucdes que apoiassem o discurso da
imagem, ja que eles enfrentavam dificuldades para compreendé-lo: “Eu acho que se aparecesse
uma dica quando vocé passasse em cima do laxante para aparecer: clique e arraste, entendeu? Para

17 Utilizamos nomes ficticios (de mulheres negras que participaram da Revolta) para preservar a identidade dos sujeitos, no
entanto, salientamos que todos os sujeitos da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento autorizando a referéncia aos
seus discursos nesta pesquisa.
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mim que sou... Tudo tem que ficar desenhado... Tem que ser assim” (Domingas Maria, turma 1).
Além disso, a agdo de combinar itens envolve uma caracteristica cOmica/criativa que é acrescida ao
jogo estilo adventure. Por isso em quests em que a agao do jogador deve ser combinada ao objeto
“laxante” com o objeto “limonada” para que um dos personagens bebam a mistura e passe mal;
nesse caso, os sujeitos da pesquisa enfrentaram entraves: “Vocé tem que pegar o laxante e botar na
limonada. Sim, ndo dizia que eu tinha que colocar o laxante na limonada” (Ana Romana, turma 1).

A acdo de combinar itens era requerida em diferentes momentos, lancando diferentes
problemas ao jogador. Como afirmou Gee (2003), o game provoca uma nova classe de problemas
aos jogadores, exigindo que eles repensem sua recém adquirida maestria, que aprendam algo novo
e que integrem esse novo aprendizado ao seu conhecimento anterior. Essa nova maestria, por sua
vez, é consolidada pela repeti¢do (com variagdes) para ser novamente desafiada.

O jogo Buzios apresenta ao jogador uma linguagem imagética e iconica a ser interpretada. O
menu de interagdes por exemplo faz referéncia a trés a¢Ges possiveis de ser realizadas: pegar, falar e
observar. Elas sdo representadas respectivamente pelas seguintes imagens: mao, boca e luneta. Na
interagdo com o jogo, os sujeitos apresentaram dificuldades como tentar falar com o personagem
com o icone “observar”, o que pode ter relagdio com o tempo inicial de imersdo num ambiente
semidtico desconhecido.

Além da dificuldade de interpretar icones, o jogo Buzios apresentou para esses jogadores
situacOes de desafios cognitivos complexos que envolviam raciocinio l6gico matematico, como no
mini-game Torre de Handi.'® Diante desse desafio era preciso insistir numa experiéncia em que a
estratégia, a logica e associagao foram elementos importantes.

A cursista Luiza Francisca (turma 2), na terceira sessao de interagdo com o jogo, ainda tentava
ultrapassar o mini-game, pois ndo compreendia a légica do desafio e clicava aleatoriamente,
desconsiderando inclusive uma dica sobre como iniciar. Depois de muitas tentativas a aluna Faith
conseguiu entender o principio e superou o desafio demonstrando muita satisfagdo.®

Durante a observagdo pudemos perceber como cada aluno reagia de forma diferente ao desafio,
alguns se sentiram desestimulados e outros motivados a superar. Como Torre de Handi é o primeiro
mini-game do jogo, o fato de ndo conseguir vencé-lo, contribuiu para se desestimularem em avancar na
atividade. Segundo Silva (2005), quando ocorre a adigdo de uma tecnologia desconhecida, os usudrios
se deparam com diversos sentimentos como impoténcia, medo, bloqueio, rejeicado, resisténcia, repulsa
e sentem-se confusos, amedrontados, despreparados, como se observa na fala de Ana Romana: “No
momento que ela disse assim o objetivo final é esse esse esse... Talvez ndo seja a logica desse jogo
adventure... Mas na minha cabec¢a ndo funcionou”. Nesses momentos, os computadores revelam-se
estranhos, incompreensiveis, incomodos. Assim, um novo objeto, o jogo Buzios (estilo adventure) pode
funcionar como um obstaculo pelas dificuldades de manejo que ele gera.

3.1.2. Assumindo o papel de autores

As dificuldades enfrentadas por esses sujeitos indicam que eles estavam imergindo num
ambiente semidtico desconhecido que apresentava a eles o desafio de ler uma linguagem hibrida
composta por imagem, texto verbal, icones e sons. No entanto essas dificuldades nao refletiram na
producdo de conteldos interativos proposta durante o curso, ja que esses professores eram letrados
em outras interfaces comunicacionais como blog e Orkut.

Alégica desses ambientes difere da Iégica dos games do tipo adventure, que enfatizam a arte,
a narrativa e estdo essencialmente permeados de desafios/quests a serem resolvidos. No entanto, os
professores potencializaram o dominio semidtico em outros ambientes, como blogs, para produzir
conteudos interativos sobre o tema.

8Os mini-games estdo disponiveis para jogar online no site do Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais e nos seguintes
portais: Otzee de jogos online e UOL jogos.

1 Nota: os discursos de trés sujeitos sdo recorrentes no trabalho, pois durantes as discussdes de grupo suas falas eram
frequentes.
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As possibilidades disponiveis na interface blog foram a escolha de oito dos nove grupos da
turma, enquanto um grupo utilizou, além desta ferramenta, os recursos do microblog Twitter para
realizar um game quiz (jogo de perguntas e respostas) sobre a Revolta dos Alfaiates. Diante dessas
possibilidades, os professores exploraram o ambiente blog e ainda se apropriaram da légica dos
games para ressignificar ambientes como o Twitter e o Blogspot (site utilizado por 7 dos 8 grupos
que escolheram a interface Blog).?°

Os blogs foram espacgos onde os sujeitos postaram diferentes contelddos sobre a Revolta dos
Alfaiates, imprimiram suas identidades enquanto professores pertencentes a um grupo (NTE 17),
contextualizando a producdo realizada. Um dos blogs, por exemplo, foi criado com um objetivo que
situava essa producdo num curso especifico: “criado para socializar as aprendizagens do curso de
Extensdo Conteudos Interativos para professores de Salvador — Bahia.”

Os professores discutiram o tema sob diferentes perspectivas. Outro blog abordou o tema
a partir da discussdo de games e aprendizagem e tinha o objetivo de apresentar ao professor as
possibilidades pedagdgicas da utilizacdo do jogo Buzios: Ecos da Liberdade. Além disso, os grupos
exploraram as possibilidades interativas do ambiente postando links que remetiam a outros textos
como links para a pagina de download do jogo Buzios, paginas de videos no Youtube, e também
apresentando outras linguagens referentes a Revolta, como o Hino da Conjuragdo Baiana.

Duas equipes exploraram as possibilidades de participagdo em seus conteudos, criando
um jogo de perguntas e respostas no Twitter e webquests?! (ver abaixo) que dialogam com outras
linguagens como boletins informativos, fotografia, entrevistas, etc.

DETETIVE (Grupo 1): O detetive ou investigador policial é o que ira coletar entrevistas de “pessoas
relacionadas ao fato”, os personagens da histdria, e publica-las em um blog . Além disso, devera coletar
as produgbes dos outros grupos para postagem no blog, a fim de ajudar a desvendar o mistério.
FOTOGRAFO (Grupo 2): O “fotégrafo” ira selecionar imagens para contar essa histéria e publicé-las em
uma “revista policial’que serd um slide publicado na internet.0 REPORTER (Grupo 3): O repdrter ira
produzir textos para um “noticiario local”, criando um boletim informativo sobre esse fato histérico em
editor de texto e imprimir para distribuicdo. O CURIOSO (Grupo 4): O Curioso é aquele popular que fica
na janela observando tudo que se passa e espalha suas novas noticias no Twitter. http://twitter.com/.?

Os professores criadores desse blog assumiram uma perspectiva diferenciada de tecnologia
indo além da reprodugdo e simples transmissdo de contetddos, mas incorporando o aspecto criativo.
As webquests desenvolvidas podem mobilizar o potencial criativo dos sujeitos a serem envolvidos nos
processos de aprendizagem mediados por esses contetdos.

Imergir nesse universo e transitar por ele dando novos significados faz parte do letramento
digital que é um processo social. Isto é, atribuimos sentidos ao ambiente semidtico dos games a
partir de experiéncias sociais anteriores que nos conduzem a uma compreensao daquele complexo
que signos. A interacdo com esses ambientes alteram nossa percepgdo e consequentemente nossa
relacdo com o ambiente, nossas relagdes sociais. Além disso, interagir com o Buzios trouxe alteracoes
para as relagdes sociais desses professores que, apds imergir num ambiente semidtico e dar sentidos
a ele, alteraram suas praticas sociais na medida em que pensaram as possiveis praticas pedagogicas
a serem exploradas a partir do jogo Buzios.

Conclusdo

A cultura da convergéncia aponta para uma transformacdo nas formas de produzir conteudo

200 endereco dos Blogs encontram-se nas referéncias deste artigo

21 Compreendemos webguest como uma atividade investigativa, em que alguma ou toda a informagdo com que os alunos
interagem provém da Internet.

22 Extraido do blog: Buzios intera¢do. Disponivel em: <http://buziosinteracao.blogspot.com/>.
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em todo o mundo. Os contetudos sdo produzidos e socializados numa légica de conectividade e
colaboracgdo, fortalecendo as diferentes formas de autoria. Diferentes midias como os games, filmes,
livros etc. veiculam esses conteldos com suas especificidades e caracteristicas, e seus consumidores
sdo incentivados a procurar novas informacgdes e fazer conexdes entre eles.

Os games fazem parte dessa cultura e desafiam os sujeitos que estdo imersos nesse universo
e sdo seduzidos por essa midia. O letramento em ambientes como os jogos tém especificidades que
sdo distintas entre os estilos considerando a mecanica e a énfase ou ndo em narrativas. Este trabalho
analisou especificamente o letramento digital num game estilo adventure que apresenta diferentes
desafios no que se refere ao uso da midia. Com isso, apontou alguns aspectos relevantes da relacdo
entre leitura e conhecimentos prévios de jogos/ou uso das tecnologias da informagdo neste tipo de
game a partir de estudo feito com professores do NTE 17 da rede municipal de ensino de Salvador.

O estudo revelou que alguns dos aspectos que implicam no letramento digital em games
adventure como em Buzios sdo as compreensdes dos signos, da narrativa e da légica do gameplay.
Esses aspectos implicam na forma como o jogador ird interagir com os comandos do jogo, situar
suas agcdes no enredo no game e como ele ird solucionar problemas/quests langados pelo gameplay,
respectivamente. Todas essas caracterisitcas formam um complexo que definirda o percurso do
jogador no que se refere a sua navegabilidade no ambiente e exploragdo, a sua imersdo no contexto
da narrativa do game, e a progressao do sujeito nos desafios propostos pelo gameplay. Todos esses
elementos possibilitam o transito de um usuario no ambito semidtico permeado por imagens, sons
e textos a serem interpretados pelo jogador de forma nao isolada.

A analise do game Buzios enquanto um ambiente semidtico demonstrou que o jogo é um
desses espacos que lancam desafios relacionados ao letramento digital dos sujeitos. Para transitar
por este ambiente semidtico é necessario, por exemplo, compreender o menu de interagdo e utilizar
o cursor para explorar o espaco virtual; desvendar a narrativa, além de identificar e solucionar os
desafios postos a partir dos didlogos entre os personagens; e compreender as mecanicas do jogo
como a agdo de combinar objetos, por exemplo.

A observacdo da interagdo dos professores com o jogo Buzios revelou que, diante desses
desafios, buscaram desvenda-los e interagir num novo ambiente semiético. Eles tiveram dificuldades
no que se refere a auséncia de instrugdes; com isso, diante de um ambiente semidtico desconhecido
esses sujeitos enfrentaram problemas para interpreta-lo e imergir mais profundamente. Com as
experiéncias que traziam, fizeram diferentes associacdes nos ambientes com signos afins. Ainda
assim, as especificidades apresentadas pelo jogo Buzios langaram novas demandas de aprendizagem.
A alteracdo na metodologia adotada na turma 2 que incluiu as instru¢Ges sobre como jogar Buzios,
solicitadas pelos professores da turma 1, trouxeram avangos para este outro grupo (turma 2), ja que
estes sujeitos estavam acostumados com uma légica instrucional.

Foram reconhecidas nos discursos dos participantes as dificuldades também identificadas
durante a observacdo da interagdo com o jogo. Seus depoimentos revelaram que eles querem que
a interagdo com os games sejam mediadas por instru¢des que informem exatamente como devem
agir diante do ambiente semidtico. Para o grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais isso indica um
caminho através do qual pode-se concretizar a aproximacdo de professores com o universo dos
games, mesmo que essa proposta se distancie da concepgdo de aprendizagem do grupo, mas pode
aproximar os professores do universo dos games que seduz e atrai os alunos.

Atentos a essa demanda foi produzido o FAQ (Frequently Asked Questions)* que aponta
respostas para as perguntas mais frequentes sobre o jogo, entre elas estdo as questdes referentes a
resolucdo das quests. A intengdo é que esse material medeie as primeiras interacdes dos professores
com o jogo solucionando suas dificuldades, mas que sobretudo abra espagos para a aproximacdo
deles com o universo dos games, possibilitando uma posterior autonomia na interagdo com esses
artefatos, evitando que desistam de continuar o percurso no game, devido as frustragdes que sdo

2 Documento disponivel em: <http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/buzios/orientacoes/faq.pdf>
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geradas pelo baixo nivel de tolerancia e a paciéncia para aprender o novo no ambito semidtico.

Essa experiéncia trouxe alteragGes para a pratica pedagodgica desses profissionais que se
relacionaram com o conteudo historico Revolta dos Buzios a partir da interagdo com um game. Tal
contexto de aproximacdo entre professores e os games (midias que seduzem os alunos) possibilita
o desenvolvimento de uma nova abordagem pedagdgica dos professores que dialogam com o
universo em que os alunos estdo imersos caracterizado pela colaboracdo, conectividade e contetdo.
Aos docentes esta posto o desafio de ir além da recepg¢do dos contetddos midiaticos, e se apropriar
dessa nova logica, tornando-se autores de novos contetddos a partir do letramento em diferentes
interfaces comunicacionais, especialmente os games, que podem se constituir em espagos de
aprendizagem ricos em conteudos mediados por distintas linguagens.
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O PAPEL DOS VIDEOGAMES NA APRENDIZAGEM DE
CONCEITOS E ANALOGIAS HISTORICAS PELOS JOVENS

THE ROLE OF VIDEO GAMES IN LEARNING AND
HISTORICAL ANALOGIES BY YOUNG PEOPLE

RESUMO: Este trabalho é oriundo de resultados
obtidos em minha tese de doutorado, no qual
investigo as possibilidades de aprendizagem de
raciocinios e/ou ideias histéricas construidas
por sujeitos/jogadores de um jogo digital com
tematica histérica. E para essa finalidade tomo,
especificamente, o jogo Age of Empires Ill e
os jogadores, jovens com idade entre 14 a 18
anos. Neste artigo em especifico, vou me ater
as operagdes de raciocinio histérico utilizadas
pelos jogadores pesquisados, sobretudo aquelas
relacionadas a compreensdo dos conceitos
histéricos e da imaginagdo na aprendizagem
historica. Pretende-se, com este trabalho, oferecer
subsidios tedricos e empiricos a professores de
Histéria para que eles compreendam os impactos
dos videogames na juventude contemporanea e, a
partir dai, desenvolvam estratégias de ensino e de
aprendizagem histdrica escolar.

PALAVRAS CHAVE: Ensino de Histdria. Tecnologias
Digitais. Analogia. Age of Empires III.
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ABSTRACT: This work comes from results obtained
in my doctoral thesis, which investigates the
possibilities of learning reasoning and/or historical
ideas constructed by subjects/players in a digital
game with a historical theme. And for this purpose
take, specifically, the game Age of Empires lll and the
players, youths aged 14 to 18 years. In this particular
article, | will stick to the historical operations of
reasoning used by the players surveyed, particularly
those related to the understanding of historical
concepts and the historical imagination in learning.
We intend, with this work, provide theoretical and
empirical history teachers so they understand the
impact of video games in contemporary youth and,
thereafter, develop teaching strategies and learning
historical school.
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Sobre jogos e educagao na contemporaneidade

Conforme afirmo em Arruda (2004), vivemos a primazia do trabalho, e toda e qualquer
atividade vinculada ao lazer ou ao écio é desvalorizada socialmente — apesar de Domenico De Masi
(2001) dizer o contrdrio, que nossa sociedade tem cada vez mais valorizado o chamado dcio criativo,
ou a capacidade de gerar valor a partir de atividades historicamente relacionadas aos momentos de
descanso humanos.

Considero que a visdo desse autor possui duas vertentes a serem consideradas: a primeira
diz respeito a quem gera produtos e a segunda refere-se a quem os consome. Os primeiros, apesar
de lidarem com a oferta de dcio, na verdade, gerenciam um negdcio, ou seja, um ndo dcio com
empresas organizadas em estruturas organizacionais marcadamente capitalistas. Ja os consumidores
sdo responsaveis pelo giro comercial desses produtos, entretanto sdao levados a consumi-los apenas
nos momentos em que o trabalho ndo se faz presente, geralmente, quando os intervalos legais sdo
estabelecidos (férias e finais de semana, por exemplo).

Contudo, o videogame desconstroi essa ideia de lazer, pois o seu consumo tem se tornado
cada vez mais constante, a ponto de ele ser cada vez menos considerado um brinquedo e cada vez
mais ser visto como um elemento da cultura. Conforme indica Tavares (2006), o videogame é arte,
é entretenimento, vincula-se ao desenvolvimento tecnoldgico contemporaneo, é também espacgo
de transformacgGes em nossas relagGes, na perspectiva da inovagdo social apontada por Hobsbawm
(2001). Esse autor considera que a inovagdo técnica, relacionada a maquinarios, é aceita pelas
pessoas por representar melhoria nas condi¢des materiais, ja a inovagao social, na maioria das vezes,
é rejeitada, por implicar em transformacgGes nas relagdes sociais historicamente estabelecidas, por
exemplo, modificagdes nas relagdes familiares, religiosas, nas praticas culturais e na organizagdo
escolar.

Atualmente, muitos jovens passam mais tempo em frente a um jogo de computador ou
console de videogame do que no ambiente escolar, conforme argumenta Prenski (2001). Esse fato,
por si s0, ja inscreve o jogo em um lugar de destaque nas experiéncias da crianca e do adolescente
com a cultura tecnoldgica, ao passo que insere a escola em um lugar cujas agGes perderam, ha algum
tempo, sua centralidade nos processos formativos das geragGes nascidas ha, pelo menos, 30 anos
nos meios urbanos desenvolvidos.

Conforme afirma Kee (2008), a Histdria, ou a tematica em Histdria, ganha espaco significativo
nas atuais producdes de jogos digitais, sobretudo, nos jogos de estratégia e nos jogos “de tiro”.
Apesar disso, ainda sdo poucos os trabalhos que tratam desse problema no campo da historiografia
ou do ensino da Histdria. Possivelmente pela incipiéncia do problema, ou pela fonte ainda nao ter
sido devidamente validada e reconhecida nos dominios da pesquisa histérica.

Esta pesquisa situa-se, portanto, num campo de trabalho ndo sé pouco explorado como
também permeado por alguns “pré” conceitos da academia: os videogames (jogos digitais) e suas
relagées com a aprendizagem da Historia.

Minhas observagGes cotidianas corroboradas por alguns autores levam-me a pensar que os
jovens com acesso as diferentes midias digitais criam novas relagGes com os saberes, novas maneiras
de interpretar o mundo e, por que ndo, novas formas de aprendizagem e de construcdo do saber
histérico. De acordo com Garbin (2003), as midias eletronicas e digitais se apresentam como um
avanco tecnoldgico capaz de modificar nosso comportamento, com um discurso que se materializa
em novas condic¢des de possibilidades, em novos espagos e em novas formas por ele assumidas.

Nesse sentido, os jogos digitais atuais, diferentes daqueles criados na década de 1980,
possuem linguagens informaticas, que permitem ndo sé uma representacdo da realidade rica
em detalhes como também se configuram em tecnologias que exigem, dos jogadores, niveis de
elaboragdes mentais bastante complexos (PRENSKI, 2006).

Além da dimensdo complexa da produgdo dos jogos, chama a atengdo a presenca dos jogos no
cotidiano das pessoas, independente da idade. De acordo com dados recentes, desde 2002, a industria
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dos jogos digitais vem superando o cinema, musica e livros — o que a coloca como principal referéncia
no setor de entretenimento. Dados do NPD Group (NPD GROUP, 2009) mostram que somente nos
Estados Unidos, o mercado de jogos digitais saltou de USS 12,7 bilhdes, em 2006, para mais de USS 19
bilhdes, em 2008, demonstrando um crescimento significativo no periodo. Dados sobre esse mercado,
no Brasil, ainda sdo imprecisos, mas existem indicativos da Associagdo Brasileira das Desenvolvedoras
de Jogos Eletronicos - Abragames (ABRAGAMES, 2008) sobre o grande crescimento em setores como:
jogos para celulares, jogos online (via internet), softwares para PC (Personal Computer/Computador
Pessoal) e videogames. Ha que se reforcar a existéncia de um grande mercado ilegal (pirataria) no pais,
que é refletida diretamente nos baixos nimeros de vendas.

De maneira geral, o que se percebe é a presenga “marcante” dos jogos nos lares, consolidando
suas implicag¢des culturais, sociais e econdmicas, ainda pouco conhecidas.

Outro aspecto que precisa ser salientado diz respeito a quem joga: diversos estudos tém
demonstrado que ndo se trata de uma brincadeira de crianga. Dados dos Estados Unidos e Inglaterra?
demonstram um aumento consideravel, ao longo dos ultimos anos, de jogadores com idade entre
25 e 40 anos de idade. A idade desses adultos tem um reflexo temporal préximo ao da explosdo
comercial dos videogames (década de 1970), ou seja, as criangas que jogam videogames tendem a
manter esse habito quando entram na fase adulta.

De acordo com Beck e Wade (2004), os videogames tornaram-se elementos centrais da vida das
pessoas, sobretudo, nos Estados Unidos, Europa e parte da Asia. Os videogames possuem um papel
importante na nova geragao de trabalhadores que, mesmo em fase adulta, continuam a utiliza-los em
seus momentos de lazer e também de trabalho.

Existem diferencas entre as producdes mididticas baseadas no impresso e as produgées
hipermididticas. Uma das grandes distingdes reside na possibilidade de o sujeito acessar conteudos
e, concomitantemente, produzir conteudos em uma mesma configuracdo midiatica. Ou seja,
vislumbra-se, nos ambientes telematicos, espacos de autoria que permitem aos jovens produzir,
aprender e ensinar.

E nesse aspecto que se antevé a necessidade de a escola integrar o discurso hipermidiatico,
buscando entender o universo textual que lhe é prdprio, suas peculiaridades como instrumento
de aprendizagem, de forma a reconhecer o seu lugar em um mundo onde conhecimento e
informacao se situam fora do espaco e tempo escolar e ndo sdo mais socializados pelos sujeitos que,
aparentemente, “detém saberes” mais elaborados do que outros.

Os videogames, ao se tornarem referéncia cotidiana para os jovens, vém a ser, também,
referéncias de aprendizagem, no seu sentido atribuido por Lev Vygotsky (1998). A aprendizagem
ocorre em todos os espacos fora da escola, e ela ndo se resume a pacotes de informagdes, mas
mistura-se a saberes cientificos de toda a ordem. Talvez resida ai uma das grandes dificuldades
vivenciada por pais e professores — a velocidade com a qual tais tecnologias incorporam-se as nossas
vidas. Atualmente, por exemplo, mal recebemos um conjunto de informacdes acerca de um novo
aparelho de videogame e outro ja comeca a ser anunciado, com caracteristicas e formas de uso
distinta do anterior, reiniciando nosso processo de aprendizagem “técnica” e tecnolégica acerca de
tal mecanismo cognitivo.

As questBes que, muitas vezes, sdo apresentadas por pais, professores e “especialistas”,
costumam limitar-se a aspectos supostamente “negativos” das midias digitais. A partir dessas
preocupacgbes, muitos questionamentos passam a exibir os meios de comunicagdo e as producdes
académicas. Dentre eles, destacam-se: a midia contemporanea, ao privilegiar a cultura do espetaculo,
nao estaria “prejudicando” a formacgdo de valores e saberes das novas gera¢des? Os games digitais,
a internet e seus componentes, ao simular situagdes reais e criar mundos fantasiosos, ndo estariam
representando um distanciamento do que é chamado de “mundo real”? As midias, de maneira geral,
nao privilegiam ag¢des de violéncia, terror e competicdo extremada, prejudicando as sociabilidades?

2 ESA (2008) e BBC (2005).
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Acredito que, na atual configuracdo tecnoldgica, em vez de investir somente em estudos
para melhor compreender, confirmar ou nao tais problemas que supostamente estariam a afetar os
processos de formacdo intelectual e social das novas geragdes, dever-se-ia também realizar estudos
que partissem da premissa de que os jovens vivenciam situa¢des de aprendizagem com niveis de
complexidade cada vez maiores, a medida que a informacdo e o conhecimento ampliam seus espacgos
nas producdes de midias digitais. Ha de se salientar também que a integracdo hipermidiatica dessa
era envolve gradativamente situagdes de aprendizagem, ainda que haja necessidade de andlise da
qualidade dessas produgdes.

Considero que as novas geragdes, sobretudo, aquelas nascidas a partir de meados da década
de 1990, vivem imersas em formas de aprendizagem baseadas em comunidades abertas, com niveis
de hierarquias diferentes daquelas observadas nas escolas. Ao invés de um modelo de aprendizagem
baseado na premissa de alunos “silenciosos” e avidos por “devorar” o saber transmitido pelos
professores, observa-se estruturas de hierarquias e validacdo de conhecimentos baseados em
contribuicbes dos sujeitos aos grupos de discussdo, as comunidades especificas e aos clas® de
jogadores.

Ousaria dizer que as novas geragdes podem estar aprendendo mais por meio do contato com
os jogos digitais do que nds, professores, podemos supor. Na medida em que os jovens adquirem
novas aprendizagens por meio e na forma de jogos e pelo fato de jogarem avidamente e, ainda, pelo
fato dessas aprendizagens ndo serem objeto da aten¢do dos seus professores de historia, eles podem
nao ter consciéncia de que ao jogarem estdo adquirindo conhecimentos e saberes complexos e que
estes podem ou ndo lhes facilitar suas aprendizagens em Histéria.

Parece-me pertinente supor que os jovens jogadores de Age of Empires Ill, ao apropriarem-
se desse jogo, além de desenvolverem determinadas formas de sociabilidade nos espacos de
interatividade virtual e através de todos os meios de comunicagdo disponiveis, podem também,
mediante a imersdo na dinamica espago-temporal do jogo, se verem diante da necessidade de
aprender raciocinios histéricos que dizem respeito a natureza indeterminada e mutavel das narrativas
e conceitos histéricos e a construgdao imaginativa dos acontecimentos por analogia, por exemplo.

Tendo em vista a natureza do problema que investigo, foi necessario me valer de diferentes
referenciais tedricos e conceituais. O que poderia ser uma “miscelanea” perigosa para a analise do
objeto, podera ser de suma importancia para o problema de pesquisa que ora se configura. Portanto,
os elementos principais que serdo problematizados neste trabalho se referem aos campos de estudo
das tecnologias digitais (especificamente, os jogos para computador — JPC) e o ensino de historia
(especialmente, a elaboracdo de raciocinios e ideias histéricas por meio de usos e apropriagGes de
tais “artefatos tecnoldgicos”), mas tangenciam outros campos como a teoria da Histdria e a Psicologia.

Conforme pode ser percebido, ndo se trata de analisar se o jogo pode ou ndo “ensinar”
Histéria, se considerarmos o processo de ensino sistematizado e orientado. Autores como Gee
(2003) e Johnson (2005) tém afirmado que o que torna os jogos digitais contemporaneos atraentes
é o seu carater comercial, que ndo retira do jogo a sua esséncia, ou seja, o fato de ele encerrar-se em
si mesmo, ser livre, ndo ser real, estar delimitado no tempo e no espaco, ndo ser produtivo e estar
vinculado ao lazer, conforme aponta Huizinga (2007).

Nessa dire¢do, procuraremos analisar a seguir as dimensdes dos conceitos histdricos e da
analogia presentes nos jogos digitais e suas relagdes com a aprendizagem de Histdria.

Sobre os conceitos e os jogos digitais

Definir o que é conceito em Histéria ndo é tarefa simples, notadamente, no trabalho do
historiador. Hobsbawm (2001) orienta, por exemplo, que a Revolugdo Francesa ndo existiu para os

3 0Ocl3 é adenominagdo dada a uma comunidade de jogadores que possuem objetivos comuns: aprender sobre o jogo, criar
espacos de socializagdo para discuti-lo, constituir grupos de formagdo para se aprimora-lo.
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franceses da época, mas é uma invencdo dos homens que analisaram os acontecimentos daquele
periodo em épocas posteriores.

Muitos dos termos utilizados pelo historiador, para explicar estruturas e discursos sdo
construgdes semanticas cujos significados sdo historicos, ou seja, possuem abrangéncia de
explicagdes ao longo do tempo.

Para Koselleck (2007), de maneira simplificada, podem-se compreender os conceitos
da Histéria como palavras que nos remetem a um sentido, que por sua vez, indica um conteldo
relevante do ponto de vista da escrita da Histdria.

Nota-se a temporalidade dos conceitos, que se modificam a partir do olhar do presente que,
por vezes, torna-se passado quando analisado em tempos e espacos simultdneos e/ou posteriores.

Cito, como exemplo, o préprio conceito de Histéria transformado continuamente a partir
do olhar de sua época. Koselleck (2007) apresenta: estado, revolugdo, histdria, classe, ordem e
sociedade. Todas elas sugerem, imediatamente, associagGes. Essas associacdes pressupdem um
minimo de sentido comum, uma pré-aceitacdo de que se trata de palavras importantes e significativas
para a compreensdo da Historia.

Os jogos digitais, sobretudo aqueles cuja temdtica é a Histdria, introduzem elementos
conceituais, sem, no entanto, ter uma preocupac¢do em analisa-los. Conforme tenho observado, ndo
é essa a func¢do do jogo.

Apesar disso, notei que a producdo dos jogos, por seguir padrées minimos de verossimilhanga,
incorpora algum tipo de interpretacdo sobre esses conceitos, como mecanismo de convencimento
do jogador de que o programa oferecido pela empresa produtora é um bom jogo, cuja producdo
preocupou-se, inclusive, em pesquisar os elementos simbdlicos ou ndo presentes no corpo do jogo.

Apesar de todas as preocupacgdes, conforme tenho defendido neste trabalho, existem
limitagbes nessas dimensdes conceituais, sejam elas técnicas (limitacdo do software) ou
mercadoldgicas (criagdo de elementos que sejam reconheciveis pelo maior nimero possivel de
jogadores espalhados pelo mundo).

Vou, abaixo, analisar alguns desses conceitos, bem como a forma como sdo apresentados em
alguns jogos digitais de tematica histérica.

As formas de governo: democracia, totalitarismo, monarquia, comunismo etc. em geral sdo
abordadas por muitos jogos, como Making History, Triade, Age of Empires, Empire Earth, Civlization,
Caesar, Rome: Total War, Medieval: Total War, dentre uma série de outros. No entanto os objetivos
da maioria desses jogos, bem como as limitagdes postas na forma de jogar, permitiram maneiras
muito semelhantes de governo do estado ou “civilizacdo” escolhidos pelo jogador.

Nas observagGes realizadas, os jogadores demonstraram clareza quanto ao papel que
possuiam de “imperadores” de sua civilizagdo, numa clara aproximagdo do termo no jogo com o
conceito de organizagdo do Estado (chamado de civilizagdo, no jogo).

Faco tal afirmativa com base nos didlogos travados com os jogadores. Eles chamam suas
civilizacOes de impérios e nomeiam-se Imperadores. O jogador BK, por exemplo, informou-me que
sempre procurava ficar de olho em todas as unidades/personagens de sua civilizagdo, pois ele, como
imperador, é o Unico responsavel por todos os movimentos realizados no jogo, ou seja, sem ele
(jogador), nenhuma estrutura do jogo funcionaria.

Em Making History, os termos democracia, totalitarismo e comunismo estdo vinculados aos
Estados (ex: Estados Unidos, Alemanha e Unido Soviética), porém, a forma de jogar é baseada em
acBes tomadas pelo jogador, por um Unico sujeito, independente da forma de governo. E o que se
chama de God Game (Jogo Deus, ou o jogo em que o jogador tem o poder de fazer absolutamente
qualquer coisa). E possivel, por exemplo, um pais democratico dominar 80% do mundo por meio
da conquista e anexagdo do pais conquistado. Ao sair do jogo, no entanto, o programa persiste em
mostrar que o pais escolhido pelo jogador continua a ter uma forma de governo democratica.

Jogos como Civilization ou Sim City incorporam espécies de “conselheiros”, que discutem as
possiveis a¢cdes do jogador, indicam como estabelecer aliangas, quais as necessidades da populagédo
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etc. Todavia, o jogador pode escolher ndo ler qualquer tipo de orientacdo e desenvolver seu jogo
dentro da perspectiva do objetivo proposto (planejar uma cidade ou construir um Império poderoso).
Em Age of Empires Il sequer ha a presenca de personagens secundarios — todo o poder é dado ao
jogador, ainda que ele manipule impérios com diferentes formas de governo.

O que é possivel perceber, nesses jogos é a centralidade da jogabilidade, ou seja, a construcdo
de estruturas que permitam ao jogador desenvolver suas agées com o maximo de liberdade possivel,
dentro das regras programadas no jogo.

Apesar dessa aparente limitagdo, o jogador pode vivenciar todas as implicagGes das a¢des
tomadas individualmente, sejam elas benéficas para o grupo social escolhido dentro do jogo ou
ndo. Além disso, a existéncia de comunidades externas ao jogo, os chamados clds e comunidades
de aprendizagem, possibilitam as experimentacOes de organizacdes de governo diferentes daquelas
apresentadas no jogo. Cabe notar que esses clds e comunidades surgem sob o motivo de discutir o
jogo, ou seja, possuem relagdes diretas com as suas estruturas.

Conceitos como classe social, sociedade e religido relacionam-se mais aos personagens dos
jogos e baseiam-se em conceitos previamente determinados pelos produtores deles. A sociedade, no
interior do jogo, geralmente, é baseada em hierarquizagdes de classe ou estamentais, a depender da
época retratada nele. Em Age of Empires Ill, existem os trabalhadores, as unidades bélicas/exército,
o clero, os indios (geralmente colonizados) e o lider (geralmente, o nome de algum personagem
histérico, como Mauricio de Nassau.As estruturas sociais desse jogo sao rigidas, ou seja, uma vez
trabalhador, o personagem sempre o serd até o final do jogo, assim como os demais. Além disso,
a estrutura de acdo destes é extremamente ordenada: os trabalhadores trabalham sem parar, sem
descansos; o exército € mecanico ao acatar a ordem do jogador; o clero sé age quando solicitado etc.
Ou seja, sdo estruturas que ndo levam em consideragdo os sujeitos/personagens, privilegiando um
carater mecanico em detrimento da subjetividade das agées humanas.

Nesse sentido, é interessante a compreensdo que um jogador observado em nossa pesquisa
de campo tem dos personagens do jogo Age of Empires Ill:

Temos personagens Histéricos. Sempre pertencem ao enredo e demonstram um pouco sobre as
batalhas na América. Estes personagens histéricos sdo sempre os mais fortes, nunca morrem (podem
desmaiar), e nunca podem ser feitos em massa. Ou vocé comega com eles ou ganha ao completar uma
missao da fase.

Infantaria é forte mas muito lenta. Resistem bastante, mas so fazem ataques de perto o que os torna
quase fracos para quebrar defesa. Arqueiros sdo muito fracos. S6 servem para ataques de longe.
Sdo tdo fracos que no desenvolver do império vocé vai excluindo eles. Cavalaria é o melhor exército.
Sdo rapidos, fortes e um pouco resistentes. Utilizados bastante para a destrui¢do das obras inimigas.
Canhdes sdo lentos DEMAIS. Mas fazem estragos bonitos. Ndo queira destruir grandes impérios sem
eles. A religido deixa um pouco a desejar no AOE lll. Serve mais para desenvolver recursos. Aldedes
somente constroem ou pegam recursos, nada de novo. Os indios s3o personagens bem interessantes.
Eles confiam em vocé e assim |he ajudam durante as batalhas com guerreiros bem fortes. E interessante
os indios, pois mostra os Verdadeiros Donos do Novo Mundo que sdo suprimidos pelo poder europeu.

Essa citagcdo pode ser analisada sobre diferentes enfoques, sob a 6tica das aprendizagens de
raciocinios e de ideias histdricas. Ele demonstra, entre outras coisas, as compreensdes que se tem
a respeito da hierarquia de seus personagens, o papel desempenhado pelo jogador, bem como as
escolhas que ele faz, de acordo com suas estratégias. Mesmo assim, o jogador demonstra ter clareza
guanto a limitacdo dada pelo jogo a respeito do uso de cada personagens: ou ele o utiliza de acordo
com sua programacao, ou o abandona, devido a sua fraqueza no contexto da jogada.

De acordo com Schut (2007), isso ocorre porque um jogo digital, em razdo de sua exigéncia por
uma estrutura sistematica, apresenta uma série de implicagcdes importantes: O povo modelado em
jogos histéricos tende a ter muito papéis definidos, eles tendem a apresentar o desenvolvimento da
histéria, com uma clara cadeia de causa e efeito, e quaisquer inevitaveis elementos ndo sistematicos
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tipicos da vida humana sdo vistos como influéncias aleatérias também programadas.

Essas limitagOes, provavelmente, baseiam-se mais nas limitagdes dos softwares citados que
nos desejos de produtores e jogadores, haja vista o lancamento do jogo Spore em 2008, de Will
Wright — mesmo criador de Sim City —, no qual o jogador pode criar um universo a partir da sua
criatividade e, diferente dos jogos em que hd a necessidade de a¢des para desenvolvimento de
qualquer atividade no jogo, em Spore os personagens criados a partir de determinadas caracteristicas,
literalmente, “desenvolvem-se” sozinhos, organizam-se, planejam, criam ordens sociais etc.

N3o se pode descartar, ainda, uma determinacdo desses jogos relacionada a prépria concepgao
que se tem de Histéria no senso comum, baseado nas permanéncias da causa-consequéncia das
produgbes midiaticas sobre histéria ou mesmo no interior da escola. Além disso, a simplicidade
aparente desse tipo de explicagdo (determinagdo dos individuos, linearidade dos acontecimentos e
modificagBes tecnoldgicas etc.) provavelmente, facilita o processo de producdo de jogos digitais sobre
Histdria, uma vez que a introdugdo complexa da historiografia iria tornar invidvel, economicamente,
a produgdo de um jogo (Spore, por exemplo, levou 8 anos para ser produzido).

De maneira sintética, concordo com Gee (2003) quando argumenta que 0s jogos sdo
poderosas ferramentas que exigem do jogador a resolugdo de determinados problemas, ainda que
a historiografia ndo esteja apresentada em sua plenitude. Rogiers (2003) também declara haver,
no desenvolvimento da hipermidia (aqui considerados os jogos digitais), caracteristicas comuns de
aprendizagens que permitem: uma leitura ndo linear, sofisticacdo dos conceitos por meio do uso de
diferentes contextos e o desenvolvimento de diferentes solu¢Ges para o mesmo problema.

A simulagdo de um conflito do século XIX, por exemplo, pode levar o jogador a agir como
um lider autoritario, no entanto, no interior do jogo, ele é levado a observar e acompanhar as
implicagBes de suas decisdes, ou seja, tudo que ele faz ou cria, tem um resultado inesperado, por
mais programada que seja a histéria do jogo.

Analogia

Em vias de finalizar este trabalho e as minhas escolhas pelas aprendizagens de raciocinios e de
ideias histdricas, considero a analogia como ponto forte a ser observada e analisada nas apropriacdes
do jogo pelos jovens. As analogias costumam ser mecanismos recorrentes para a compreensdo de
acontecimentos histéricos por meio de mediagBes simbdlicas. Duit (1991) ressalta que analogia é
uma comparacao de estruturas de dois dominios; simples comparagdes, com base em similaridades
superficiais, ndo o sdo. Deve existir uma identidade profunda entre partes das estruturas.

A analogia pressupde os elementos apresentados anteriormente para o seu estabelecimento
de mediagBes temporais. Compreender histdria por analogia, por exemplo, permite tecer
comparacgGes e analises a respeito de diferentes formas de explicar os conceitos, as aproximacgdes,
os distanciamentos temporais entre diferentes entidades analisadas (MONIOT, 1993). A analogia,
apesar dos seus riscos, tem sido um mecanismo utilizado com certa constancia por professores de
Histéria, por aproximar a vida concreta ao universo do aluno. Boix-Mansilla (2000), por exemplo,
analisa as possibilidades de compreensdo do genocidio de Ruanda pela analogia com o holocausto
alemado.

Uma das maiores dificuldades na aprendizagem da Histdria consiste na falta de parametros
para compreensdo dos fenémenos, diferente de outros campos do conhecimento. Em Histdria, o
passado é morto, ndo pode ser simulado, comparado. Ndo é possivel perguntar ao sujeito do passado
0 que aconteceu em determinada situacdo. E, mesmo que fosse possivel, ainda assim, ndo se teria
uma visdo “real” do ocorrido, por se tratar do passado dito pela fala e intencionalidade do outro.

Os jogos de computador compdem um interessante mecanismo de analogia, a medida que
tornam “concretamente virtual” as situagGes anteriormente mortas.

A imagem transmitida pelo jogo, conforme expde Schut (2007) e Squire (2008), diminui o
carater ambiguo da interpretagdo dos documentos e das dificuldades que representam no percurso
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interpretativo empreendido pelo leitor. E interessante observar que ha controvérsias a respeito do
carater objetivo ou subjetivo da imagem. Costa (2005) esclarece que a imagem possui carater mais
subjetivo, pois deixa em aberto a interpretacdo daquilo que é apresentado. No entanto, na Histdria,
a imagem forneceu caminhos bem distintos, pois ela se configurava e, em certa medida, ainda se
configura, em objetividade e representacdo do real.

Isso se da, principalmente, com o advento da fotografia e, mais tarde, do cinema e video. A
fotografia, por exemplo, era considerada o congelamento do real transmitido em papel especial.

Aiimagem em movimento, como o cinema e o video, também ganhou prestigio, notadamente,
nos dias de hoje, em que a gravacdo de imagens por an6nimos ganha cotidianamente, status de
registro da realidade, por serem realizadas sem o consentimento daqueles que sdo gravados nos
documentos.

Analisar o passado de uma cidade por intermédio de documentos escritos exige mais
capacidade imaginativa do sujeito no que diz respeito as estruturas daquele periodo. Ja a imagem
materializa tal estrutura e mantém o carater imaginativo do passado, uma vez que demanda do
observador a imaginagdo sobre outros aspectos do passado, por meio de pardmetros/analogias
construidas no presente.

No caso dos jogos digitais, o grande diferencial é que, além de envolver elementos graficos,
imagens e textos, ele é jogavel, ou seja, é possivel ao jogador simular situagdes, acontecimentos,
eventos através dos comandos do computador Joystick.

No entanto, a criagdo de um espaco histérico concreto é, em alguns sentidos, um caso muito mais
convincente do que qualquer objetividade histérica que a imagem poderia ser [...]. Outra diferenga
crucial entre jogos digitais e a historia apresentada em outros meios de comunicagdo social é o ato
de jogar. Nenhum outro meio de comunicagdo da oportunidade para brincar com a histdria. O género
de ficgdo historica estd cheia de ‘e se?’, mas apenas os jogos digitais demandam dos jogadores a
interferéncia nos acontecimentos simulados da Histdria. Esta é, de facto, uma dos principais recursos

para a maioria destes jogos (SCHUT, 2007, p. 24) (Tradugdo prépria).

Isso resulta em uma imagem muito “aberta” da histdria. Esta diferenca entre estdtico,
dindmica e entendimentos do passado ndo pode ser salientada o suficiente. Em um livro, a histéria é
concluida, o futuro trabalho do historiador pode mudar a histdria, naturalmente, mas ndo a histéria
especifica de que o leitor esta, atualmente, a participar.

A partir dessas analises, é possivel inferir que a analogia em um jogo digital € mais visivel do
que em qualquer outro suporte midiatico, visto que permite ao jogador comparar imediatamente
as referéncias simbdlicas que possui no presente com as referéncias apresentadas pelo jogo. Apesar
da limitacdo programavel deste, é possivel ao jogador introduzir os saberes que possui sobre as
organizagBes do presente para desenvolver suas ages no interior do jogo.

Um exemplo significativo ocorreu comigo, enquanto pesquisador, ao longo do meu trabalho
de campo. Ao escolher a civilizagdo Russa para jogar, encontrou um jogador (adolescente chinés,
com 12 anos de idade) que o convidou para jogar uma partida. O jovem jogador escolheu a tribo
indigena Iroquai, o que espantou, visto que os indios, geralmente, ndo eram escolhidos pelos jovens
jogadores devido ao fato de ndo terem desenvolvido a tecnologia da arma de fogo.

Para a maioria dos jovens com os quais conversei de maneira informal, estava claro que a
polvora proporciona maior poder de combate no interior do jogo, e era comum, quando se escolhiam
esses tipos de civilizagGes, os proprios jogadores estabelecerem a regra de s6 jogarem contra outros
grupos indigenas.

N3o foi o que ocorreu com esse jogador. Ele escolheu a tribo indigena e, em menos de 30
minutos, conseguiu me abater. Perguntei-lhe imediatamente como ele havia aprendido a jogar
com as tribos e obtido competéncia para ganhar dos canhdes e armas de fogo. Ele respondeu-me o
seguinte:
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Eu utilizo tatica de guerrilha. Vocé viu que comecei a atacar rapidamente? Jogo meus indios por todos
os lados do mapa e a pessoa ndo sabe para que lado defender primeiro. Ai eu enfraquego e ndo dou
tempo para ele se recuperar.

Mais interessante do que essa explicagdo foi quando perguntei a ele como havia aprendido
esta tatica. Ele respondeu-me que havia aprendido em filmes que mostravam guerras como a do
Vietna. Infelizmente, ele ndo me precisou quais filmes e fontes, pois disse que precisava sair do
ambiente, pois ndo ia jogar outra partida. Isso € muito comum nos ambientes de jogos digitais. Em
geral, os jogadores privilegiam as partidas e as comunicagdes com os seus clas.

Por outro lado, a maioria dos jogadores faz escolhas bem diferentes que as do jovem citado
acima, visto que possuem informacdes a respeito do poder da pdlvora, das limitagGes de forga de
uma “civilizagdo” que nao a possui e da relagdo direta entre poder de fogo e dominagdo. Em uma das
fases da pesquisa deste trabalho, ao serem questionados sobre por que escolhiam uma determinada
civilizacdo, obtivemos as seguintes respostas dos jovens:

e “Escolho os franceses porque a sua economia é mais forte. Até hoje né? Os indios sdo

fracos, ndo tem canhdo”.

e “Eu prefiro os alemaes. Eles sdo lentos no inicio, mas ninguém ganha da sua economia — é

a mais forte das civilizagdes”.

® “Vocé tem que colocar tudo na comida. No inicio vocé precisa de comida para aumentar os

seus trabalhadores. Depois vocé tem que colocar para pegar ouro e madeira”.

e “Vocé tem que construir uma feitoria. Ela serve para fazer os indios lutarem com vocé e

pagarem experiéncia ou riqueza”.

e “O foco deste jogo é a economia. Vocé tem que saber muito da economia das civilizagdes

para escolher direito”.

Tanto o foco nariqueza quanto o saber sobre qual civilizagdo, no jogo, possui maior capacidade
para acumula-la, fazem parte do objetivo de dominio do jogo. No entanto, é interessante notar a
capacidade dos jogadores em tecer comparagdes entre civilizagdes e construir critérios para suas
escolhas no jogo.

De maneira sintética, foi-me possivel perceber a analogia, como elemento constante nas
partidas dos jogadores, necessaria para cada tomada de decisdo, pois incorpora as demandas
espaciais, temporais e tecnolégicas com os saberes construidos pelos jogadores ao longo de suas vidas.
Ou seja, os jogadores, quando constroem uma histéria, desenvolvem uma estratégia e a relacionam
a conceitos e personagens, assim o fazem a partir de experiéncias anteriores que possibilitem a
comparacgdo entre o problema que ele enfrenta naquele momento (no jogo) e problemas similares
ou semelhantes enfrentados anteriormente que propiciem a sua tomada de decisdo.

Consideragoes finais

Neste trabalho, foquei em uma das dimensdes tecnoldgicas contemporaneas — a meu
ver a que mais se inscreve no cotidiano do jovem atual — os jogos digitais. Conforme pode ser
percebido, existem dimensdes da aprendizagem que ndo devem ser desconsideradas pela escola
contemporanea. H4 muito tempo tem sido dito que o jogo digital ndo poder ser mais considerado
brincadeira de crianga. Os setores produtivos ja tém se apercebido desse fendmeno e criado cada vez
mais condi¢Bes de formagao por meio das estruturas préprias do jogo, como é o caso da formagdo de
motoristas, soldados do exército, administradores e até médicos. O jogo digital, conforme observei,
neste trabalho, traz modificagGes significativas nas maneiras como o jovem se organiza, se relaciona
com o outro e, principalmente, nas maneiras como aprende e ensina.

Péde ser analisado que tanto os conceitos quanto a analogia fazem parte das agdes de
jogos digitais com tematica histérica, como ocorre em Age of Empires Ill. Este fornece informacg&es
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conceituais que sao limitadas por sua estrutura, mas a compreensao do jogador, sobre este aspecto, é
fundamental para garantir a sua participagao efetiva. Ao buscar compreender a dimensao conceitual
presente no jogo, é dada ao jovem oportunidades de analisar e se posicionar frente aos aspectos
ideoldgicos constituidos pelos produtores dos jogos — apesar de toda a limitagdo reconhecida nesse
movimento. Ou seja, o jovem faz escolhas e estas possuem consequéncias, que podem ser sentidas
dentro do préprio jogo — como a constituicdo de democracias ou autoritarismos, a criagao de riqueza
ou pobreza econémica e o foco na cultura ou na guerra. Todos esses aspectos podem ser simulados
pelo jogador. J4 a analogia é percebida a todo o momento, quando ele desenvolve estratégias que se
relacionam ao que ele sabe a respeito do presente e do passado, sobretudo nas formas de promover
o crescimento de sua civilizacdo e nas formas de promover o embate entre adversarios.

De maneira geral, é possivel inferir que existem aprendizagens de raciocinios e de ideias
histdricas presentes nas a¢oes dos jogadores, no entanto acredito que a grande contribuicdo deste
trabalho reside em construir pontes, relagdes entre essas estratégias de aprendizagem em Histdria e as
estratégias de ensino-aprendizagem nessa disciplina utilizadas pelos professores no ambiente escolar.
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CURRICULO DO ORKUT:
ESCRITA DE SI NA SUBJETIVAGCAO JUVENIL

ORKUT CURRICULUM:
WRITING ABOUT SELF IN YOUTH SUBIJECTIVITY

RESUMO: As tecnologias estdo cada vez mais
presentes em inUmeras praticas da vida cotidiana.
Sua presenca extensiva e ostensiva tem demandado
uma série de saberes, convocando a educagdo
a pensar sobre seus usos e sobre os efeitos que
essas tecnologias produzem nas formas como
sdo conduzidas as condutas. Este artigo analisa
o curriculo de um artefato tecnoldgico que tem
seduzido grande parte das/os jovens brasileiros: o
site de relacionamentos Orkut. Este é o segundo
endereco eletrénico mais acessado no Pais, ficando
atrds apenas do buscador Google. O argumento
desenvolvido é que no Orkut sdo acionadas
diversificadas estratégias e técnicas para a produgdo
do eu, a fim de regular e conduzir a conduta
juvenil. Isso se da por meio dos exercicios sobre
si ativados nos procedimentos de preenchimento
dos perfis; na exibigdo do avatar; na divulgagdo de
fotos e videos; na criagdo, participagdo e adigdo
de comunidades, etc. Nesse processo, destaca-
se a tecnologia da “escrita de si” — nos termos de
Michel Foucault — com todo um investimento para
que cada/o orkuteira/o ocupe-se de si e produza
um eu que é também exposto a permanente
avaliagdo e julgamento dos pares. Toda uma série
de mecanismos para falar de si sdo acionados.
E preciso fazer um balango geral dos préprios
gostos, interesses, qualidades, preferéncias e entdo
produzir uma verdade sobre si, a qual é exposta a
um extenso campo de visibilidade ciberespacial. As
préticas discursivas vividas pela juventude orkuteira
levam-na a um intenso exercicio de autoreflexdo e

Shirlei Rezende Sales?
Marlucy Alves Paraiso?

ABSTRACT: Technology is present more and more in
everyday life. Its ostensive and extensive presence
has demanded a wide range of knowledge,
demanding that education reflect on the effects
of these technologies on the forms that conducts
are lead. This article analyses the curriculum of a
technological artifact that has seduced Brazilian
youth: the social network called Orkut. This is the
second most accessed webpage in Brazil, losing
only to Google. The argument used is that in Orkut
one can access diversified techniques and strategies
to produce oneself, conducing and regulating
youth conduct. This happens through exercises
about oneself activated by the profile filling forms;
picture/avatar exhibition; disclosure of personal
pictures and videos; creation, participation and
adding of communities; among other things. In
this process, Michel Foucault’s ‘writing about self’
can be highlighted, taking into consideration the
investment of time that the user of the site does
creating a virtual self that occupies his/her time and
that also is exposed to permanent evaluation and
judgment of others. A wide range of mechanisms
is accessed. It is necessary to review and re-think
preferences, tastes, interests and qualities and
then produce a true profile about oneself which
is exposed widely in cyberspace. The discursive
practices used by the “orkut youth” lead them to an
intense exercise of self analyses and self reflection.
Amidst accessions, contestations and escapes there
is a variety of possibilities of youth subjectivity. The
diversified practices activated in Orkut act in favour
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de autoandlise no processo de anotagao de si. Em of the propagation of this plurality. The content and
meio a adesOes, contestagOes e escapes ha uma functionality of Orkut’s curriculum shows a vast
multiplicidade de possibilidades de subjetivagdo da multiplicity, which pluralizes its constitution and
juventude. As diversificadas praticas de si ativadas possibilities of youth subjectivity.

no Orkut atuam na divulgagao dessa pluralidade. O KEYWORDS: Cultural curriculum. Orkut. Youth.
conteuldo e o funcionamento do curriculo neste site Technology. Subjectivity.

mostram uma vasta multiplicidade, a qual pluraliza
sua constituicdo e possibilidades de subjetivagdo
juvenil.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Orkut. Juventude.
Tecnologia. Subjetivagao.

Introdugdo

Globalizacdo, viver sem fronteiras, sociedade tecnoldgica, geragdo y, geragdo.com, ciborgues
sdo formas de vida que cada vez mais desafiam os modos de compreensdo até aqui elaborados,
seja pela ciéncia ou pela filosofia. Dilemas entre o que é publico/privado, real/virtual, natural/
artificial, verdade/ficcdo que convocam a educagdo para repensar suas praticas, intervir no cenario
que se descortina e dar respostas as demandas emergentes das novas configuragdes sociais
tecnologicamente mediadas. A intensa conexdo entre as pessoas e as tecnologias é, pois, uma
importante marca da contemporaneidade. Conexdes que trazem muitas questdes para o campo
educacional, o qual se vé com a incumbéncia de analisar os efeitos produzidos pela inser¢do cada
vez mais crescente das denominadas tecnologias digitais na vida das pessoas. Inser¢do que altera a
forma de pensar, gerir a vida e de se comportar.

Os saberes tecnoldgicos sdo intensamente convocados como imprescindiveis a conducdo da
vida, de modo que se percebe uma “aura de magia” em torno das tecnologias que evidencia certa
fetichizacdo (MOREIRA; KRAMER, 2007), como se elas fossem suficientes para produzir mudancas
significativas no processo de ensino-aprendizagem. Ao lado dessas posicdes mais entusiastas
frente a relagdo tecnologia e educacdo, ha também uma série de criticas que buscam, no minimo,
problematizar a correlacdo direta entre tecnologia e incremento da qualidade da educagdo. Sem se
restringir aum lado ou outro desse debate, este artigo discute a relagdo da juventude contemporanea
com um desses artefatos tecnoldgicos, amplamente presente na vida das/os jovens brasileiras/os: o
Orkut. Discute-se que tipos de condutas sdo demandadas a juventude brasileira no que é produzido
no ciberespaco orkuteiro.

A juventude contemporanea, chamada por algumas/alguns de alienigena é sem duvida
composta por sujeitos conectados. Estd imersa na paisagem pés-moderna, com todo o aparato
tecnoldgico do ciberespaco, fazendo links, produzindo hiperlinks e compondo a si mesma e a seus
pares. A juventude é vivida em termos de sua estreita relacdo com a cibercultura. Atualmente, uma
parcela significativa de jovens fica imersa na Internet. La se relaciona, comunica-se virtualmente e
conecta-se a diferentes assuntos, dentro de uma gama de infinitas possibilidades. As tecnologias
digitais e as midias estdo construindo um novo tipo de subjetividade, por meio dos nexos entre os
textos la produzidos e a cultura juvenil.

Das midias de grande circulagdo entre as/os jovens brasileiras/os hoje, o Orkut é um grande
icone. O Orkut é o site de relacionamentos mais difundido no Brasil e um dos mais populares do
mundo. Segundo o IBOPE, em janeiro de 2008, o Orkut ja ocupava mais de cinco horas do tempo
das/os internautas brasileiras/os, as/os quais, em 2009, ja somam mais de 50 milhGes. O Orkut é o
segundo endereco eletrénico mais acessado no Pais, ficando atras apenas do buscador Google. Orkut
aqui é compreendido como possuindo um curriculo cultural, o qual é definido como parte de uma
“pedagogia cultural” que “de maneira mais ampla, nos ensina comportamentos, procedimentos,
habitos valores, e atitudes, considerados adequados e desejaveis, através de diferentes artefatos,
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como o cinema, a televisdo, as revistas, a literatura, a moda, a publicidade, a musica etc.” (PARAISO,
2001, p. 144).

Em meio a toda a forga do Orkut no cenario cibernético da contemporaneidade, este artigo
analisa o curriculo do Orkut e desenvolve o argumento de que esse curriculo utiliza diversificadas
estratégias e técnicas para a producgdo do eu, a fim de regular e conduzir a conduta juvenil. Nesse
processo, destaca-se a tecnologia da escrita de si, com todo um investimento para que cada
orkuteira/o ocupe-se de si e produza um eu que é também exposto a permanente avaliagdo e
julgamento dos pares.

1. O curriculo do Orkut

O Orkut é um site de relacionamentos (www.orkut.com) criado em janeiro de 2004, nos
Estados Unidos. Em abril do ano seguinte, ganhou a versdo brasileira, em portugués. O site leva
o nome de seu criador: Orkut Buyukkokten (EISENBERG; LYRA, 2006), engenheiro da Google (site
de buscas muito utilizado mundialmente). De acordo com Schivartche e Pareja (2005), é o site de
relacionamentos mais difundido no Brasil e um dos mais populares do mundo.

O Orkut ndo é o unico, nem o primeiro. Entre os mais recentes sites de relacionamentos, o
Friendster.com ja existia quando o Orkut foi desenvolvido. Estima-se que haja cerca de 300 sites
nesse universo de relacionamento social. Alguns exemplos podem ser vistos em MySpace, Facebook,
Twitter, LinkedIn, hi5, Xanga, StudyBreakers, Plaxo e Ning. No entanto, o Orkut parece ter criado um
atrativo maior entre as/os brasileiras/os, que atualmente correspondem a 51,33% de todas/os as/os
usuarias/os, segundo informac&es constantes no site. A india vem em segundo lugar, com 19,77%, e
os Estados Unidos em terceiro, com 16,82%.3

Em uma antiga versao de sua pagina principal, o Orkut se autodefinia como: “uma comunidade
on-line que conecta pessoas através de uma rede de amigos confidveis. Proporcionamos um ponto
de encontro on-line com um ambiente de confraternizagdo, em que é possivel fazer novos amigos
e conhecer pessoas que tém os mesmos interesses.”* Nessa defini¢do, é divulgada a ideia de que
a interagdo é permitida apenas entre pessoas confidveis. Para isso, mesmo sendo um site, sé era
permitido o acesso a quem fosse convidada/o por um membro participante. Esse era um grande
atrativo, o qual gerava dose extra de interesse, desejo, fascinio e prestigio, como se o site fosse
restrito a um grupo seleto de pessoas. Ja houve época, poucos meses depois de o Orkut entrar no ar,
na qual convites eram comercializados em sites de leildo. Esses leildes foram até mesmo divulgados
em reportagens, como a da Folha de S. Paulo, sob o titulo: “Ingresso para o Orkut custa U$1,00.”° O
fato é que o Orkut se expande a uma velocidade impressionante e a necessidade de um convite para
ingressar no site deixou de existir. Isso permite inferir que o atrativo no que se refere ao acesso restrito
acabou perdendo o sentido e, em janeiro de 2007, o Orkut abriu o acesso a todas/os que tivessem
uma “conta Google.”¢ E preciso destacar, no entanto, que essa abertura amplia as possibilidades de
gue um maior nimero de pessoas tornem-se usudrias/os. Isso certamente contém fortes interesses
comerciais, visto que a Google, considerada um dos gigantes da internet, “cuja receita é quase toda
garantida pelos anuncios publicitarios, registrou lucro de 3,070 bilhGes de ddélares em 2006, contra
1,46 bilhdo de ddlares em 2005. O faturamento da empresa ficou em 10,6 bilhdes de ddlares.””

Ao acessar o Orkut, lia-se, em versdo anterior de sua pagina principal: “Quem vocé conhece?”.
Com essa pergunta, estampada na pagina inicial, o Orkut seduzia, instigava, convidava a participar.
Se, por um lado, a pergunta pode remeter o convite ao encontro com as outras pessoas, que, de
algum modo, se conhecem, por outro lado, pode referir-se a dimensdo do “conhece-te a ti mesmo”.

3 Disponivel em: <http://www.orkut.com>. Acesso em: 18 out. 2009.

4 Disponivel em: <http://www.orkut.com>. Acesso em: 7 jul. 2006.

5 Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/folha/informatica/ult124u16338.shtml> Acesso em: 17 ago. 2005.

© Isso consiste basicamente em informar um enderego de e-mail. A informagdo de nome e sobrenome é opcional.

7 Disponivel em: <http://noticias.uol.com.br/economia/ultnot/2007/01/31/ult35u51568.jhtm>. Acesso em: 08 fev. 2007.
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Afinal, o primeiro tépico exibido quando se acessa o perfil de algum/a usuario/a é justamente a
autodefinicdo: “quem sou eu”.

Atualmente a pagina inicial do Orkut é mais diretiva, quase impositiva, traz a logomarca do
site, como mostra a Figura 1 e o seguinte texto:

FIGURA 1: Logomarca do Orkut

orkut

Fonte: http://www.orkut.com

Conecte-se aos seus amigos e familiares usando recados e mensagens instantaneas
Conhega novas pessoas através de amigos de seus amigos e comunidades
Compartilhe seus videos, fotos e paix6es em um so lugar

Embora a pergunta “Quem vocé conhece?” ndo fique mais explicitamente estampada na
pagina principal, ao deslizar o mouse sobre a palavra Orkut a pergunta surge em uma caixa, agora no

original em inglés: “Who do you know?”, como mostra a Figura 2.

FIGURA 2: Logomarca do Orkut

orkut

Whio do wou know?

Fonte: http://www.orkut.com

Essa sutileza, de uma pergunta que leva a/o usudria/o a uma reflexdo sobre si mesma/o,
parece contrastar com as frases mais impositivas cujos verbos no imperativo ja demonstram toda
uma estratégia de direcdo das condutas: Conecte-se! Conhega! Compartilhe! Embora sutileza e
imposicdo possam parecer contraditérias, elas constituem diferentes estratégias que se somam na
tarefa de conduzir os comportamentos das/os usuarias/os do Orkut.

Imposicdo ndo parece mesmo combinar com a liberdade tdo evocada no que se refere a
internet de modo geral, como na enunciacdo de que “a informacgao quer ser livre” (KENWAY, 1998,
p. 105). No ciberespaco, hd uma aversdo as tentativas de controle e regulacdo das praticas (KENWAY,
1998). Acerca do Orkut, mais especificamente, ha uma série de disputas que envolvem as instancias
juridicas brasileiras e a Google, no que se refere basicamente ao fornecimento de informacgGes sobre
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as/os usudrias/os, sob suspeita de cometer algum tipo de atividade criminosa no Orkut. A “liberdade
de expressdao” (CARPANEZ, 2005) é evocada como uma espécie de escudo contra as investidas
policiais para apurac¢do de delitos como racismo, homofobia, pedofilia etc.

Ha ainda, nessa mesma se¢do, mais um outro espago em que a/o usudria/o é incitada/o a
falar sobre si, especificando sua relagdo com o site, no link “Conte-nos sua histéria”, em que se Ié:

Vocé tem uma histdria sobre o orkut que gostaria de compartilhar?

O orkut ajudou vocé a reencontrar velhos amigos? Conhecer novas pessoas? Mudou a sua experiéncia
com a internet? Ou talvez até a sua vida? Se vocé tem uma histdria sobre o orkut que gostaria de
compartilhar, adorariamos escuta-la!

Conte a sua histdria no espago abaixo e clique no botdo “enviar”. Sinta-se a vontade para incluir detalhes
sobre como e para que vocé utiliza o orkut. Se desejar, adicione também informagdes sobre vocé e suas
comunidades.

Poderemos publicar algumas dessas histdrias. Portanto, procure pela sua em breve.

O Orkut pode ser analisado como uma grande tecnologia do eu, no sentido foucaultiano
(FOUCAULT, 1993). Afinal, disponibiliza uma verdadeira anatomia politica do eu. Para participar
do site de relacionamentos, é preciso criar um “perfil” em que se tem a opgdo de divulgar uma
série de informacgbes pessoais e profissionais, como também a de expor apenas aquelas que mais
convierem a/ao usudria/o. Toda uma série de mecanismos para falar de si é acionada. E preciso fazer
um balanco geral dos préprios gostos, interesses, qualidades, preferéncias e entdo produzir uma
verdade sobre si, a qual é exposta a um extenso campo de visibilidade ciberespacial. As praticas
discursivas vividas pela juventude orkuteira levam-na a um intenso exercicio de autoreflexdo e de
autoanalise no processo de anotacdo de si, na descricdo do perfil. O perfil é subdividido em trés
grandes categorias: social, profissional e pessoal.

No perfil social hd um investimento intenso para a produc¢do do eu. Ha ali um imenso aparelho
técnico de escrita de si. Cada dimensdo do eu é detalhadamente interrogada. Ha uma série de operagdes
que leva as/os orkuteiras/os a pensar sobre si, anotar cada detalhe e entdo exibi-las a quem desejar.
Nessa espécie de cartografia do eu, em um percurso meticuloso da escrita de si, pode-se declarar:
nome, sobrenome, sexo, relacionamento, data de nascimento, cidade, estado, pais, idiomas que fala,
se tem filhas/os, etnia, religido, visdo politica, tipo de humor, orientagdo sexual, se fuma, bebe, com
quem mora, cidade natal, pagina da web, paix0es, esportes, atividades, livros, musicas, programas
de TV, filmes, cozinhas. Nesse perfil consta ainda a grande pergunta “quem sou eu”, a qual remete
ao preceito délfico “conhece-te a ti mesmo”, enquanto imperativo reflexivo e “transporta toda essa
duplicagdo entre a prépria pessoa e a sua imagem e/ou toda essa divisdo ao interior da prépria pessoa
entre algo de mim que conhece e algo de mim que é conhecido” (LARROSA, 2002, p. 60). As técnicas
requeridas para a produgdo do eu utilizam “cédigos de conhecimento [que] sdo inevitavelmente
fornecidos ndo pela pura introspec¢do, mas por meio da traducdo da prépria introspecgdo para um
vocabuldrio de sentimentos, crencas, paixdes, desejos, valores, de acordo com um cédigo explicativo
particular” (ROSE, 2001, p. 45), no caso que aqui interessa, um codigo préprio do ciberespaco.

O segundo perfil a ser preenchido é o profissional, no qual as operag¢des requeridas incidem
sobre a dimensdo da formagdo e atuagdo profissional das/os orkuteiras/os. O exame recai sobre
uma extensa gama de atributos como escolaridade, instituicGes freqiientadas, cursos, diplomas,
profissdo, setor e subsetor, empresa, site da empresa, cargo, descri¢do do trabalho, e-mail e telefone
do trabalho, habilidades e interesses profissionais. Por meio da pratica de preenchimento do perfil
“o sujeito é induzido a interpretar-se a si mesmo, a reconhecer-se a si mesmo como personagem de
uma narragao atual ou possivel, a contar-se a si mesmo de acordo com certos registros narrativos”
(LARROSA, 2002, p. 71-72).

O ultimo tipo de perfil é o pessoal. Nele, o escrutinio se da sobre dimensdes como aparéncia
fisica e relagOes afetivas. Nesse sentido, deve-se declarar altura, cor dos olhos, cor do cabelo, tipo
fisico, arte no corpo, aparéncia. Além dessas informagdes é preciso se avaliar e refletir sobre “o
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” ou

gue mais chama a atengdo em mim”, “do que mais gosto em mim”, “cinco coisas sem as quais ndo
consigo viver”, “no meu quarto vocé encontra”. No campo dos relacionamentos, o exame recai sobre:
0 que atrai, o que ndo suporta, o primeiro encontro ideal, aprendizagens com os relacionamentos
anteriores. Esse conjunto de procedimentos constitui “um material e um enquadre para exercicios a
serem frequentemente executados: ler, reler, meditar, conversar consigo mesmo e com outros etc”
(FOUCAULT, 2006, p. 148).

A construcdo dos perfis consiste em um grande aparato tecnoldgico para o autoconhecimento,
autoconstituicdo, producdo e exibicdo do eu acionando uma série de procedimentos para a escrita
desi. O eu é interrogado por meio dos itens do perfil a serem analisados, respondidos e preenchidos,
constituindo uma espécie de “memadria material” do eu, que se acumula para “releitura e meditacdo
posteriores” (FOUCAULT, 2006, p. 147). A maquinaria do Orkut parece operar com um ideal de
autotransparéncia e autorrevelacdo. Todo exame de si sobre desejos, gostos, afinidades, sentimentos,
pensamentos, atitudes, etc. é confessado para a maquina. O mecanismo de falar de si aciona ao
mesmo tempo um voltar-se sobre si, como também a criagdo do eu, pois “a recordagdo implica
imaginacdo e composicdo, implica um certo sentido do que somos, implica habilidade narrativa”
(LARROSA, 2002, p. 68). Esse processo se da na interface jovem-maquina, pois é no Orkut que se
“deposita” e exibe todas as informacgées do eu.

A escrita de si acionada no Orkut age sobre o pensamento das/os jovens, atuando no processo
de subjetivacdo e exerce uma espécie de constrangimento na ordem dos movimentos interiores da
alma e se aproxima do papel da “confissdo ao diretor espiritual” (FOUCAULT, 2006, p. 145). A escrita
mostra os movimentos do pensamento. Ela frequentemente aparece “associada a ‘meditacdo’ ao
exercicio do pensamento sobre ele mesmo que reativa o que ele sabe, torna presentes um principio,
uma regra ou um exemplo, reflete sobre eles, assimila-os” (FOUCAULT, 2006, p. 147).

Estando no Orkut, é possivel: controlar quem sera adicionada/o como sua/seu amiga/o e
assim formar sua rede de relacionamentos; decidir sobre a aceitacdo, ou ndo, de determinado
“depoimento” (uma opinido de alguém sobre determinada/o usuaria/o); restringir quem tera acesso
a sua pagina de recados e/ou nela deixar “scraps” (recados). Isso requer, de cada participante, uma
vigilancia permanente sobre o que é dito a seu respeito, para que possa efetivamente controlar
(apagando ou ndo) o que vai ser exposto ou excluido. No Orkut demanda-se que a juventude
ocupe-se consigo mesma por meio da “extrema vigilancia de uma atencdo que estd intensamente
focalizada em si mesma” (FOUCAULT, 2006, p. 160). Todos esses procedimentos de narracgdo, criagao,
composicao, vigilancia, observagdo, analise, avaliagdo e julgamento atuam de maneira conjunta na
subjetivacdo da juventude orkuteira, por meio da escrita de si, que de certa forma unifica uma série
de “fragmentos heterogéneos” (FOUCAULT, 2006, p. 152).

Além de todos os exercicios da escrita de si é possivel divulgar fotos e videos. Essas
operagdes requerem uma minuciosa avaliacdo do que exibir sobre si. As fotos podem mostrar
eventos, viagens, festas, aquisi¢cdes, namoros e uma enormidade de situacdes em que as/os jovens
produzem e divulgam um eu. Da mesma forma os videos podem dizer do momento vivido, das
sensacoes experimentadas, dos sentimentos etc. Cada nova adi¢do de foto ou video, assim como
qualquer atualiza¢do de informacgdo no perfil pode ser avisada a rede de amigas/os do Orkut. Esse
procedimento acarreta uma intensa exposicdo de si. Isso possibilita que cada usudria/o acompanhe
todos os procedimentos da escrita e reescrita de si realizada por suas/seus amigas/os e avalie seus
pares. Ou seja, além do mecanismo constante de autoavaliagdo, ha, no Orkut, um investimento na
avaliagdo dos sujeitos por parte das/os outras/os orkuteiras/os. Essa dupla fung¢do do site assemelha-
se a da correspondéncia analisada por Foucault (2006). O processo de composi¢ao do perfil age, por
meio do préprio ato da escrita, sobre aquela/e que o cria, assim como, pela leitura e releitura, age
sobre aquela/e que o acessa. Isso porque o trabalho que o perfil opera nas/os outras/os orkuteiras/
0s, que também é realizado naquela/e que constréi e publica o perfil, (semelhante a carta) implica
“introspeccdo”; “mas é preciso compreendé-la menos como um deciframento de si por si do que
como uma abertura que se da ao outro sobre si mesmo” (FOUCAULT, 2006, p. 157).
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No canto superior esquerdo do perfil de cada usuaria/o, é exibido um avatar, que consiste em
uma imagem que a/o identifique. Essa imagem pode ser uma foto ou qualquer outra com a qual a/o
orkuteira/o deseja ser identificada/o. O avatar leva a/o usuaria/o a pensar sobre sua imagem, aquilo
que deseja divulgar sobre si mesma/o e consiste em uma forma de exibir o eu.

Um dos grandes atrativos do Orkut é a possibilidade de “bisbilhotar” (SILVEIRA, 2006) o que
é dito sobre as/os outras/os, pelas/os outras/os e também sobre si. Essa tatica é tdo significativa
que o lancamento de um novo recurso tecnoldgico, possibilitando que todas/os as/os usuarias/os
do Orkut sejam informadas/os sobre quem visualizou o seu perfil, causou grande alarde entre as/
os “orkuteiras/os”, sendo inclusive objeto de debate na midia impressa. Essa ferramenta tecnoldgica
gerou a revolta em muitas/os usuarias/os que gostavam de “xeretar”, anonimamente, os perfis
alheios. Essa exposi¢do de si e das/os outras/os acaba produzindo formas de se representar e de
se diferenciar, por meio do que cada um/a “confessa” sobre si (FISCHER, 2001), do que examina
curiosamente a respeito da/o outra/o, em suas mdltiplas dimensdes: politica, ética, estética, social,
artistica, musical, esportiva, educacional, profissional, religiosa, étnica, racial, sexual, de género e
inUmeras outras.

No processo de subjetivacdo da juventude orkuteira, as/os jovens gozam de prestigios em
termos de conhecimentos que lhes permitem participar de toda poténcia do ciberspaco orkuteiro ou
escapar do investimento massivo que insiste em |hes fazer se autoexaminar, escrever sobre si e exibir
o eu. Nessa batalha entre os procedimentos propostos no Orkut e a efetiva escrita de si, podem
surgir os fakes (perfis ficticios). O fake consiste na/o usuaria/o que se op&e a regra do discurso
completo de si, no qual se demanda o relato e divulgacdo da verdade sobre si.

Dizer o menos possivel sobre si ou criar um perfil que ndo corresponda “verdadeiramente” a
si mesma/o é um principio tatico em meio a uma estratégia geral que incita a dizer tudo. Tal perfil se
opde a regra da exaustiva escrita de si — constitutiva do Orkut —ao mesmo tempo em que se mantém
no jogo, por meio da visualizagdo e exame da/o outra/o — também caracteristica do Orkut. O jogo
consiste em um “conjunto de procedimentos que conduzem a um certo resultado, que pode ser
considerado, em func¢do de seus principios e das suas regras de procedimento, valido ou ndo, ganho
ou perda” (FOUCAULT, 2006a, p. 282).

O fake mantém-se no jogo, mas jogando de outra forma, utilizando outras téticas, subvertendo
asregras e se opondo a obrigacdo de dizer a verdade sobre si. Ou talvez a criagdo do fake ndo seja uma
operagao de oposicdo e sim de adaptacgdo. Afinal, a sociedade contemporanea demanda o “sujeito
flexivel”, o qual “apresenta comportamentos adaptativos e esta sempre preparado para mudar de
rumo, de modo a enfrentar melhor as mudancas” (VEIGA-NETO, 2008, p. 147). Flexibilidade &, pois,
uma das marcas da/o jovem orkuteira/o que “esta sempre preparado para mudar de rumo, de modo
a enfrentar melhor as mudangas” (VEIGA-NETO, 2008, p. 147).

A invencdo faz parte em seu aparecimento, desenvolvimento e nos mecanismos que a
suportam, da histéria da/o orkuteira/o, e integra as operag&es que constituem o funcionamento do
Orkut, constitui o jogo que ele proporciona, fazendo com que as/os usudrias/os estejam sempre sob
suspeicdo. O site cria uma nova relagdo entre fato e narragdo; institui um limite extremamente ténue
entre o confidvel e o perigoso. Limite que pode tanto afugentar as/os mais precavidas/os, quanto
seduzir aquelas/es que gostam de se arriscar e se aventurar em campos imprevisiveis e incertos, ou
gue simplesmente ndo se preocupam com nada disso.

E importante registrar, no entanto, que o site dispde de uma “politica” que inclui o “estatuto
da comunidade” que se opde a criagdo de fakes, no qual consta a determinagdo: “como o orkut.
com tem como objetivo promover interagGes abertas entre pessoas reais, exigimos que os usuarios
atendam os padrdes bdsicos de identidade. Os perfis devem ser criados somente pela pessoa
retratada, e todos os usuarios devem ter pelo menos 18 anos.”® Para tentar coibir as infra¢des ao
estatuto, o Orkut orienta e adverte: “possiveis violagGes ao Estatuto da comunidade deverdo ser

8 Disponivel em: <http://wwww.orkut.com>. Acesso em: 16 jul. 2008.

305



306

Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.299-310, jul./dez. 2011

denunciadas com o uso do botdo Denunciar abuso na pagina do perfil ou da comunidade. Se nds
determinarmos que o conteudo informado é ilegal ou viola nossas politicas, poderemos remové-lo
imediatamente.”®

Em relagdo ao conteudo dos perfis, o estatuto determina que

ndo é permitido ao usuario carregar, transmitir ou conter (no perfil, nos depoimentos, nas entradas
da pagina de recados etc.) material — como pornografia infantil — que viole as leis do mundo real.
Esses perfis serdo removidos imediatamente quando tomarmos conhecimento de tal contetdo, e nés
denunciaremos instancias de pornografia infantil as autoridades apropriadas.

As imagens exibidas no orkut.com ndo podem conter material obsceno, de nudez, nem com apelo
sexual que seja considerado explicito pela equipe do orkut.com.

O perfil ndo pode carregar, transmitir ou conter material que seja discriminatério ou ofensivo em
relagdo a raga, etnia, nacionalidade, religido, sexo ou orientagao sexual.

Um perfil ndo deve conter ameacas de violéncia contra nenhuma pessoa, e ndo pode promover nenhum
perigo nem atividade ilegal.*°

O Orkut ainda dispde de uma “politica sobre carregamento de imagens” (que proibe a
veiculacdo de pornografia e obscenidade); “politica sobre material protegido por direitos autorais”
(que proibe postar material protegido por direitos autorais nos perfis ou nas comunidades); “politica
de privacidade” (que detalha as formas de privacidade, as quais podem ser controladas pelas/os
usuarias/os, por meio de senhas e configuragdes pessoais) e “termos de servigos”. Para participar do
Orkut, a/o usudria/o deve “primeiro concordar com os Termos. N3o é permitido o uso dos Servigos
por parte do usuario se ele ndo aceitar os Termos.”** A/o usudria/o pode aceitar os termos de
Servigos:

(A) clicando para aceitar ou concordar com os Termos, no caso de essa opgao ser disponibilizada pelo
Google na interface do usuario para qualquer Servigo; ou

(B) usando efetivamente os Servicos. Nesse caso, o usuario compreende e aceita que o Google
considerara o seu uso dos Servicos uma aceita¢do dos Termos a partir desse momento.*?

O Orkut disponibiliza uma série de outros recursos, como o lembrete do aniversario das/
0s amigas/os ou a troca de mensagens via correio eletrénico. O Orkut tem investido na ampliagdo
de recursos que oferece as/aos usudrias/os. Uma melhoria recente do site é a ampliagdo da
possibilidade de exibir até 1000 fotos no album ou a notificacdo das mais diversas atualizacOes
realizadas pelas/as amigas/os das/os usuarias/os, como atualizacdes de dados do perfil, adi¢cdo de
novas fotos ou videos. Algumas formas de ampliagdo de recursos e ferramentas estdo na enorme
lista de aplicativos que podem ser adicionados ao perfil da/o orkuteira/o, como a adi¢do de musicas
a serem tocadas no perfil; personalizagdo do avatar em 3D; estilizacdo das fotos; categoriza¢do das/
os amigas/os em mais lindos, mais bem-vestidos, etc; adicdo de emoticons que divulgam o estado
emocional das/os usudrias/os; divulgacdo de informacgbes diversificadas, como campeonatos e
eventos; compartilhamento de jogos, etc.

Outro procedimento disponibilizado no Orkut e que exerce grande atragdo é a possibilidade
de criar uma comunidade ou participar de determinada comunidade ja existente. As comunidades
sdo articuladas em torno de tematicas especificas. H4 comunidades sobre os mais diversos e
inusitados assuntos, categorizados pelo Orkut em: alunos e escolas; animais: de estima¢do ou
ndo; artes e entretenimento; atividades; automotivo; cidades e bairros; computadores e Internet;
culinarias, bebidas e vinhos; culturas e comunidade; empresa; escolas e cursos; esportes e lazer;

° Disponivel em: <http://wwww.orkut.com>. Acesso em: 16 jul. 2008.
© Disponivel em: <http://wwww.orkut.com>. Acesso em: 16 jul. 2008.
1 Disponivel em: <http://wwww.orkut.com>. Acesso em: 16 jul. 2008.
2 Disponivel em: <http://wwww.orkut.com>. Acesso em: 16 jul. 2008.
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familia e lar; gays, |ésbicas e bi; governo e politica; histdria e ciéncias; hobbies e trabalhos manuais;
jogos; moda e beleza; musica; negdcios; paises e regides; pessoas; religides e crengas; romances e
relacionamentos; saude, bem-estar e fitness; viagens; outros.

Participar de uma comunidade demanda uma série de procedimentos da/o usudria/a que
primeiramente deve adiciona-la ao seu perfil, o que pode exigir a autorizagdo prévia da/o “dona/o”
da comunidade, se ela/e assim determinar. Nesse caso é necessario aguardar o aceite. Sendo
aceita/o, a/o usudria/o pode participar dos debates travados no férum da comunidade. O féorum
consiste em um espago em que as/os participantes discutem quaisquer assuntos distribuidos em
tépicos especificos. Estes sdo criados em torno de determinada tematica, mas as/os participantes
podem subverter o tema proposto e passar a debater um assunto totalmente desvinculado do tema
originario do tépico.

Outro exercicio proporcionado pela comunidade consiste em participar das enquetes, as
guais consistem em uma espécie de pesquisa ou votacdo sobre determinada temdtica vinculada,
ou ndo, a proposta da comunidade. Assim, qualquer usuaria/o pode postar uma enquete e as/os
demais participantes da comunidade se posicionam diante das alternativas propostas. O Orkut,
entdo, contabiliza os posicionamentos, criando um ranking das respostas.

Além disso, as/os participantes podem divulgar eventos na comunidade. Esses eventos
podem referir-se a tematica proposta na comunidade ou tratar de um assunto totalmente diferente.
Todas essas possibilidades podem, ou ndo, ser controladas por um/a “moderador/a” que consiste
em um/a participante que decide o que permanece e o que é excluido da comunidade, desde
tdpicos dos féruns, como enquetes, eventos e até seus membros. Todo esse acesso para exclusdes
ou aceites é controlado por meio de senhas eletronicas.

A participagdo da/o usudria/o pode ser mais ativa (o que inclui debater ou até mesmo criar
os topicos propostos nos “féruns” da comunidade e também divulgar eventos relacionados ao
tema) ou pode consistir em apenas adicionar a comunidade escolhida ao seu perfil, como é feito
na maior parte dos casos. De um modo ou de outro, adicionar uma comunidade significa deixar
publicas as ideias com as quais a/o usudaria/o se identifica, consiste em mais uma técnica para falar
de si e produzir um eu. Isso é muito evidente quando as/os usuarias/os simplesmente postam links
de determinada comunidade no item “quem sou eu” do perfil. Ou ainda quando assim respondem
a esse item: “quer saber quem eu sou, veja as minhas comunidades” ou entdo: “um pouco do que
eu sou ja esta dito nas minhas comunidades”. Toda essa maquinaria constitui “uma certa maneira
de se manifestar para si mesmo e para os outros” (FOUCAULT, 2006, p. 155-156), em que a escrita
e exibicdo do eu funcionam como uma “maneira de se oferecer ao seu olhar através do que é lhe é
dito sobre si mesmo” (FOUCAULT, 2006, p. 156).

O Orkut consiste, pois, em um importante aparelho de tecnologia do eu, que tem por regra de
funcionamento fazer a existéncia da juventude passar, ao mesmo tempo, pelo filtro do exame de si
e do julgamento da/o outra/o. Isso por meio de um extenso controle discursivo no jogo da exaustiva
escrita e exibicdo de si. O Orkut faz funcionar diversos mecanismos de regulagdo da conduta. Ele cria
uma série de obrigacGes discursivas, demandando determinados comportamentos dos jovens, por
meio das relagdes que eles estabelecem consigo mesmos e com os pares. Sobre a escrita de si é feito
um intenso investimento, para que o eu seja detalhadamente analisado e exibido no ciberespaco.

A maquinaria do Orkut opera de modo a adentrar em toda a constituicdo da/o jovem,
interrogar cada detalhe da sua existéncia, controlando a todo custo, por meio de uma politica e
estatuto de uso as fugas e as transgressGes. Para isso, o site dispGe de uma série de mecanismos para
fazer falar, impondo também algumas regras aditivas como aquelas relativas a uma nova linguagem
— o internetés —, com certo estilo de escrita de si, composto por determinadas palavras, expressoes
e emoticons. Mesmo todos esses procedimentos, no entanto, ndo sdo capazes de garantir que a
juventude seja subjetivada da mesma forma. As tentativas de controlar os procedimentos a serem
adotados ndo sdo plenamente eficazes. Hd muitos escapes, como os fakes, a omissdo de informacg&es
ou a transgressao as politicas de privacidade, carregamento de imagens, etc. Afinal, “a existéncia
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da contestacdo, do conflito e da oposicdo nas praticas que conduzem a conduta das pessoas
nado constitui nenhuma surpresa”, pois “em qualquer e determinado local, os humanos colocam
programas planejados para um determinado fim a servigo de outros fins” (ROSE, 2001, p. 48).

Além disso, se estamos vivenciando a mudanca da sociedade disciplinar (moderna) para
a sociedade do controle (pés-moderna), conforme anuncia Deleuze (1992), temos também uma
mudanca nos processos de subjetivagdo, passando da producdo dos sujeitos ddceis para os sujeitos
flexiveis (VEIGA-NETO, 2008). A flexibilidade estimulada provoca naquelas/es em que incide
“artimanhas e artificios de escape, evasiva e (no limite) recusa” (VEIGA-NETO, 2008, p. 147).

Em meio a adesGes, contestacdes e escapes hd uma multiplicidade de possibilidades de
subjetivacdo da juventude. As diversificadas “praticas de si” ativadas no Orkut atuam na divulgacdo
dessa pluralidade. O conteudo e o funcionamento do curriculo do Orkut mostram uma vasta
multiplicidade, a qual pluraliza sua constituicdo e possibilidades de subjetivagdo juvenil.

Concluindo...

Compreender o funcionamento de um artefato tecnoldgico que tem exercido grande fascinio
na juventude brasileira e ocupado boa parte do tempo que ela dedica as praticas cibernéticas é
tarefa de grande importancia para o campo educacional na atualidade. Por um lado, as tecnologias
de modo geral, especialmente as que configuram o ciberespago, sdo vistas de modo bastante
otimista por parte das analises acerca da utilizagdo da internet na educagdo. O “ciberespago vem
sendo significado como um empireo educacional, um outro mundo onde o corpo nao esta presente,
mas que apesar disso (ou talvez por causa disso) a educagao funcionaria de modo mais perfeito”
(SARAIVA, 2006, p. 97). O ciberespago, mais especificamente a internet e os saberes tecnoldgicos
sdo divulgados como uma espécie de alternativa quase salvacionista para a educagdo, de modo a
enfrentar a nomeada crise educacional e aprimorar a sua qualidade.

Por outro lado, ha toda uma tentativa de demonizacdo de algumas praticas, como o proprio
uso do Orkut, sob o argumento de que ndo possuem nada que seja efetivamente Util para a
juventude, ressaltando as praticas delituosas no uso do site, frequentemente denunciadas na grande
midia. Essa tatica de desqualificacdo do Orkut pode ser vista circulando em muitos discursos ao
avaliar a relagdo entre juventude e internet. O debate a respeito da lingua escrita tem sido intenso,
especialmente sobre o internetés, em que as modificagcdes e abreviagGes tém sido alvo de muita
polémica.®* Além desses aspectos, hd uma intensa discussdo em que a internet é descrita como
ocupando a juventude de modo excessivo e com conteudos inuteis.

N&o ha, no entanto, como negar que as tecnologias estdo cada vez mais presentes nas nossas
vidas e parece que vieram para ficar. Acreditamos, portanto, que, ainda que ndo nos filiemos a um
dos polos em disputa; ainda que ndo nos posicionemos como defensores ou opositores da insercdo
das tecnologias na educagdo; é preciso que o campo educacional, no minimo, invista esforcos
na compreensdo dos artefatos tecnoldgicos disponiveis e que tanto tém seduzido boa parte da
juventude contemporanea.

De todo modo, para se pensar a relagdo entre educacdo e tecnologia é preciso ampliar o debate
e levar em conta que “ao lado da incorporagdo da tecnologia, cabe questionar o modelo de sociedade
que se quer construir” (MOREIRA; KRAMER, 2007, p. 1048). Essa questdo nos parece bastante pertinente
e talvez deva guiar nossas opgdes, nossas decisdes no ambito do curriculo, do planejamento, da gestdo
e também das politicas educacionais. Nesse sentido, a presenca das tecnologias na educacgdo por si s6
nao é capaz de garantir a qualidade das praticas. Isso porque “a tecnologia pode ser um instrumento a
servico ou contra” (MOREIRA; KRAMER, 2007, p. 1054) o projeto de sociedade que se deseja alcangar
e deve ser analisada em suas potencialidades e também limitagdes.

13 Alguns exemplos de anélise da linguagem cibernética podem ser vistos em Frade (2001), Pereira e Costa (2002), Garbin
(2003) e Saraiva (2004).
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Quanto ao Orkut, mais especificamente, desqualificado ou exaltado, ele estd presente
na vida de muitas/os jovens brasileiras/os que o levam consigo para muitos lugares, até mesmo
para as escolas. Ambos, curriculo escolar e curriculo do Orkut, comp&em uma série de modos da
juventude se comportar, produzem uma gama de sentidos para a compreensdo do mundo e atuam
nas maneiras de a juventude se posicionar. Tudo isso por meio de uma intensa conexdo entre a
vida off-line e as tecnologias digitais, que produz uma série de operagGes de traducdo cultural.
Na subjetivacdo ndo ha uma homogeneidade interna, universalizada, que garanta as mesmas e
inconfundiveis caracteristicas a todas/os, como se houvesse um Unico modo de vida, compartilhado
da mesma forma por todas/os as/os jovens. A juventude contemporanea, de existéncia fronteirica,
portanto, dobra provisoriamente sobre si certas subjetividades, negocia sentidos, desliza de uma
posicdo a outra, escapa a categorizagdes estanques, ndo se deixa aprisionar por rétulos e etiquetas
predeterminadas.
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tecnologias da informag¢do e da comunicagdo communication technologies (ICT), especially
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incorporadas as representagbes do trabalho
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Fonte: http://www.maximidiavintageads.com/

As trés imagens em destaque nos convidam a uma volta no tempo; talvez, e mais
especificamente, as décadas de [19]50 ou [19]60. A primeira vista, somos tomados pela nostalgia
implicada nos tons pastel e na textura envelhecida das composi¢des. Mais amitde, o estilo grafico-
textual e os personagens sociais representados também indiciam tragos de uma época ja “distante”,
[ultra]passada”. Disso até estariamos convencidos, se ndo fosse o anacronismo dos artefatos
tecnoldgicos e dispositivos de comunicagdo anunciados em cena — elementos estranhos ao plano de
referéncia temporal construido.

Que sentidos ha para a veiculagdo de nossas mais novas “invengdes” tecnoldgicas como
“coisas do passado”?

Se nos valéssemos do carater publicitario das producgdes,® poderiamos imaginar ser esta
mais uma estratégia midiatica que apela para o culto das pecgas e da estética vintage,® praticas de
uma temporalidade que faz do passado artigo em moda, “a venda nos shopping centers” (SARLO,
2000). Mas, o desalinho criado entre a imagem da época e as tecnologias recontextualizadas ndo
caracteriza o marketing de um passado em moda. E, antes, uma propaganda da dimens3o vintage
do préprio presente, quando em obsolescéncia anunciada.

Imaginando que o computador-internet e alguns dos mais novos dispositivos de comunica¢do
em rede (twitter, youtube e facebook) tivessem sido criados ha cerca de cinquenta ou sessenta
anos (aqui, leia-se “ja fossem ultrapassados”), o que mais teriamos “inventado” de |4 para ca?
Dificil prever. Como afirma Sevcenko (2001), historiador e critico da cultura, o conjunto do aparato

4 Trecho da musica O novo jd nasce velho, composta por Marcelo Falcdo, Marcelo Lobato e Marcelo Yukka, interpretada pelo
grupo O Rappa.

5 Campanha de divulgagdo do Férum Internacional de Marketing e Comunicagdo, feira de negdcio e relacionamentos
(MaxiMidia), 2010.

¢ O termo vintage foi acolhido pelo mundo da moda para designar pegas que marcam uma época, COmo roupas ou
acessorios. Moda vintage é uma moda retrégrada, uma recuperagdo de estilos dos anos 1920, 1930, 1940, 1950 e 1960
(Fonte: Wikipedia).
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tecnoldgico contemporaneo tornar-se-a cada vez mais “imprevisivel, irresistivel, incompreensivel”,
dado que em pequenos intervalos de tempo ocorrem saltos qualitativos “em que a ampliagdo, a
condensacdo e a miniaturizagdo de seus potenciais reconfiguram completamente o universo de
possibilidades e expectativas” (p.16).

No sugestivo Elogio da lentidéo, Milton Santos (2001) relaciona a necessidade de competir
entre mercados a uma permanente fuga para frente, que conduz a uma espécie de endeusamento
da técnica. A tecnologia, assim como a velocidade, torna-se, segundo ele, um credo generalizado.
E justamente esse “credo” que parece ser reafirmado na campanha publicitaria: a voracidade de
um tempo alimentado pelo ritmo frenético de desenvolvimento tecnolégico. Com isso, vende-se
n3o apenas a imagem das redes sociais como “mercadorias” a serem consumidas,” mas o préprio
pressuposto da celeridade, em uma refinada estratégia de “celebracao” da velocidade [incontrolavel]
das transformacGes tecnoldgicas.

Essa importante discussdo coloca em pauta o fenOmeno da obsolescéncia planejada como
uma das estratégias usadas pela industria para acelerar continuadamente os niveis de consumo. Ela
significa, em termos simples, “que a empresa construiu os produtos para que nao durassem, pelo
menos nao tanto quanto os compradores gostariam de usa-los” (CHURCHILL & PETER, 2000, p. 42).
Quanto mais rapido sdointroduzidas pequenas (e, na maioria das vezes, supérfluas!) modificagdes nos
produtos, mais o ciclo produtivo se acelera. Depreende-se dessa premissa a estratégia fundamental
das formas publicitarias veiculadas pela midia contemporanea: “vincular a novidades continuas as
caréncias que ela propria escava no imaginario individual ou coletivo” (MORAES, 2006, p. 37).

Hoje, parece mesmo que a palavra de ordem é consumir e junto a ela a maxima de que se
deve prontamente assimilar o “novo”, até que ele seja substituido, com a mesma rapidez com que
envelhece, por outro “novo” ainda mais inovador. E a dindmica de uma sociedade “do descarte”,
como apelidada por Alvim Toffler ja na década de 1970. Descarte que, contudo, pode significar
mais do que jogar fora bens produzidos: é “também ser capaz de atirar fora valores, estilos de vida,
relacionamentos estaveis, apego a coisas, edificios, lugares, pessoas e modos adquiridos de agir e
ser” (HARVEY, 2009, p. 258).

No chamado capitalismo de curto prazo (SENNET, 2005), o ritmo de velocidade puraimpresso a
I6gica do mercado pode ser sintetizado na maxima: produzir mais, em tempo cada vez mais reduzido
e em todo e qualquer lugar possivel, confere legitimidade a celeridade das mudancgas. Mas para que
as possibilidades continuem infinitas é preciso que tenham “data de validade”, pois, caso contrario,
“poderiam excluir as oportunidades remanescentes e abortar o embrido da préxima aventura”
(BAUMAN, 2001, p. 74). Envoltos numa aura de “modernidade”, nem bem nos damos conta de que
tais aventuras podem significar o que Mattelart (2002) anuncia como uma “modernidade amnésica”.

Ao assumir como conceito de criacdo a celeridade das mudangas na contemporaneidade,
as pecas publicitdrias ajudam também a compor o imagindrio “pds-moderno” da condicdo
indispensavel de estarmos sempre em movimento. Se como denuncia a badalada musica pop rock
contemporanea: “o novo ja nasce velho”, o perigo é que nosso futuro inventado se faca tdo efémero
quanto o préprio movimento do tempo. Em contraponto, a poesia de Quintana (2006) nos faz crer
que “ndo se deveriam permitir nos relégios de parede esses ponteiros que marcam os segundos:
eles nos envelhecem muito mais que esses ponteiros das horas”.

Em tempos de obsolescéncia planejada, o que revelam as imagens do “novo professor”?

Na rota do acelerado desenvolvimento tecnoldgico — e da obsolescéncia que, paradoxalmente,
o0 acompanha — outras peg¢as de linguagem, recentemente veiculadas em sites de informacdo na

n u

7 Para além do carater superlativo dos termos adotados para qualificar as ferramentas anunciadas [“sublime”, “notavel”,
“mais afamado”], a légica publicitdria aposta nas “virtudes sociais” e na forte carga relacional que atravessa o conceito de
rede para “vender” imagens do poder interativo das TIC.
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internet, exploram imagens do professor a serem problematizadas. Elas colocam em cena a avidez
com que a midia® se apropria de um cenario tecnoldgico exuberante para seduzir o imaginario
espectador-consumidor. Mas, sobretudo, nos incitam, em fungdo do /ugar que de onde falamos, ha
uma inquietagdo crescente quanto aos contornos da face do chamado “novo professor”.

“Antenados” para ndo obsolescer?
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A gravura intitulada “Perfil antenado”?, veiculada em noticia no site da Revista Veja, da relevo
ao qualificativo “antenado” para discutir o novo perfil docente, assumindo que “hoje, os educadores
contam com muitos equipamentos tecnoldgicos a disposicdo”.

8 0 conceito de midia é assumido, junto a Santaella (2002), referindo-se especialmente aos meios de transmissdo de noticias
e informagdo, tais como jornais, radios, revistas e televisdo (incluindo-se ai os recursos da comunicagdo teleinformatica),
“inseparaveis das formas de socializagdo e cultura que sdo capazes de criar, de modo que o advento de cada novo meio de
comunicagdo traz consigo um ciclo cultural que lhe é préprio” (p. 45-6).

° Disponivel em: <http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/papel-professor-manter-se-antenado>. Acesso em: 10 jan. 2011.
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Palavras e figuras reforcam mutuamente a imagem de professor “antenado” que é feita
circular. Em pose descontraida, o professor se mostra muito a vontade no manejo de alguma
traquinaria tecnoldgica que Ihe vai as maos. Distraido, e com o olhar voltado ao objeto, parece nem
se dar conta de que esta enredado no interior de um complexo campo gravitacional, onde novas e
infinitas “janelas” se interpdem: wikis, blogs, bate-papo no MSN, comunidades online, servicos de
comunidades virtuais, videoconferéncias, entre outros. E a significativa relagdo das TIC° com o fazer
docente ganhando forma nos contornos da midia.

Nesse cenario, o destaque se faz para os multiplos sentidos com que a presenca das TIC tem
sido investida na educagdo, em especial os que se relacionam a superac¢do dos limites impostos
pelas chamadas “velhas tecnologias” (BARRETO, 2004). E justamente na esteira de uma suposta
“superacdo” que se encontra o enunciado lido na gravura: (“Foi-se a época do giz branco e do
guadro-negro”); quando sabemos que ainda essas “velhas tecnologias” sdo a realidade da imensa
maioria de nossas escolas.

A imagem “antenada” do professor traz, também, novos elementos para recolocarmos
em pauta o ja intenso debate sobre os modos de apropriacdo das TIC na pratica pedagdgica. Sem
duvida, acreditamos que as TIC podem redimensionar o ensinar e o aprender “desde que o acesso
a informagdo ou mesmo ao conhecimento seja visto como condigdo necessaria, mas ndo suficiente,
a sua apropriacdo pelos sujeitos” (BARRETO, 2009, p.116). Portanto, ndo basta “contar” com muitos
equipamentos tecnoldgicos a disposi¢do. Ha que se garantir alternativas de formagédo docente que
discutam as recontextualizagGes das TIC para além do mérito de serem novas ferramentas com que
lidamos para executar o “mesmo” trabalho (ibid).

E interessante notar, por fim, alguns enunciados que, na gravura, parecem listar as
caracteristicas do “novo professor”: (1) ele “esta sempre atualizado com o que ha de mais moderno”,
e (2) “sabe utilizar a tecnologia para melhorar o aprendizado”. H4 um interessante movimento de
sentidos entre esses dois enunciados que se relaciona ao debate sobre as “competéncias”, tdo
em voga no cenario educacional contemporaneo. Enquanto o enunciado (2) reforca o sentido das
“competéncias” do professor para o uso das tecnologias, ao partir do pressuposto de que o professor
“antenado” “sabe utilizar a tecnologia para melhorar o aprendizado”; o primeiro enunciado indicia,
ndo uma competéncia, mas, um “estado competente” do professor, que, determinado pelo advérbio
de tempo “sempre”, o implica em um movimento continuo de atualizagcdo, na persecucdo de
competéncias que lhe garantirdo estar/permanecer “antenado” com o que “ha de mais moderno”.
Para, também ele, ndo obsolescer?

A anunciada obsolescéncia de nés mesmos?

Duas noticias, recentemente veiculadas em sites de informagdo, agucam o debate e ajudam
a compor criticamente imagens do “novo professor” que circulam na midia. Para situar o leitor,
optamos por transcrevé-las na integra e destacamos trechos do discurso que suscitam as discussées
pretendidas.

1 Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo.
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O robo-professor vem ai

Experiéncia bem sucedida acontece na Coréia do Sul

Filme de ficgdo cientifica ou realidade cada vez mais préxima do dia a dia do mundo do século XXI?
Deixamos para vocés, leitores, opinarem. O fato é que em Daegu, Coréia do Sul, uma escola resolveu
inovar. Colocou 30 robds-professores em 20 escolas de Ensino Fundamental para ver a reagao das
criangas e verificar se o nivel de aprendizagem melhoraria. A experiéncia, na avaliagdo do Governo do
pais, foi aprovada. As maquinas, criadas pelo Instituto de Ciéncia e Tecnologia do pais, tem a intengao
de ensinar a lingua inglesa para alunos sul-coreanos que ndo tém contato com o idioma. A meta é
implementar a agdo.

O rob6 atende pelo nome de Engkey e parece com um ovo, inclusive nas cores. Sua locomogdo é
realizada através de quatro rodas. Possui bragos articulados que auxiliam na interagdo com os alunos.
Ele é controlado ao vivo por professores de verdade, que se encontram nas Filipinas. Tem pouco mais
de 1 metro de altura e possuem uma tela que capta e mostra o rosto do professor que est3, a distancia,
dando a aula. Os “Engkey” ainda conseguem ler os livros fisicos dos alunos e dangar, movimentando a
cabeca e os bragos.

Segundo Sagong Seong-Dae, cientista do Instituto, a questao financeira contou para a substituicao do
humano pela maquina. “Com boa formagdo e experiéncia, os professores filipinos sdo uma mao-de-
obra mais barata do que os daqui”, contou ao site britanico Daily Mail.

Kim Mi-Young, uma oficial do departamento de educagdo do pais, afirmou também ao site que a
experiéncia foi bem-vinda. “As criangas parecem amar os robds porque eles sdo bonitinhos. Mas
alguns adultos também mostraram um interesse especial afirmando que se sentem menos nervosos de
conversarem com maquinas do que com pessoas de verdade”, contou.

Mi-Young fez questdo de destacar, no entanto, que os robds nao vao substituir completamente a atuagdo
dos professores humanos, apesar do investimento governamental de cerca de USS 1,5 milhdo, algo em

torno de RS 2,5 milhdes. Cada robd tem o preco de aproximadamente RS 12 mil.

Noticia disponivel em: <http://www.revistapontocom.org.br/planeta-afora/o-robo-professor-vem-ai>
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Engkey é um rob6 controlado a distancia por “professores de verdade”, apresentado como uma
“experiéncia bem sucedida” de ensino da lingua inglesa para estudantes do ensino fundamental. S
nessa sintese, ja podemos ter ideia das multiplas configuragGes que sustentam a “novidade”. Testado
na escola com a dupla intencdo de “ver a reagdo das criancas e verificar se o nivel de aprendizado
melhoraria”, a experiéncia foi aprovada e considerada bem vinda na avaliagdo do governo. Mas nao
se |, no texto, argumentacdo alguma sobre o sucesso apontado, apenas o discurso facil de que “as
criangas parecem amar os robés porque eles sdo bonitinhos”. A julgar pela reagdo da criangada, na
fotografia que registra momento de interagdo com o “novo professor”, até a medida desse amor
atestado poderia ser questionada.

Ha ainda uma légica da relagdo professor-maquina que nos parece importante explicitar. Diz-
se: “as maquinas, criadas pelo Instituto de Ciéncia e Tecnologia do pais, tém a intengdo de ensinar a
lingua inglesa para alunos sul-coreanos [...]”. Dotada de “intencionalidades”, as maquinas parecem
ocupar, no discurso, a posi¢do do sujeito da agdo de ensinar. Quanto aos “professores de verdade”,
qualificativo que poderia sugerir uma aposta na recomposicdo da “humanidade” preterida, sdo
apontados como aqueles que tém “boa formacgdo e experiéncia”, mas que representam, ao mesmo
tempo, “mao de obra mais barata”. No caminho da declarada desvalorizagao, a presenca do professor
se materializa em um rosto em forma de avatar na tela acoplada ao rob0; e a “realidade” de sua agdo
parece resumir-se ao “controle” da maquina “a distancia”.

Serdo esses os “verdadeiros professores” de nosso futuro préximo?

Robo da aula de tecnologia no Japao

Fonte da imagem. Disponivel em: <http://g1.globo.com/Noticias/Tecnologia>. Acesso em: jan. de 2011.

TOQUIO — A professora Saya n3o se importa se os alunos fazem piadinhas e brincam durante as
aulas: ela é um android criado para mostrar as criangas que ciéncia e tecnologia podem ser assuntos
interessantes.

A rob6 Saya comegou sua carreira como recepcionista de empresas japonesas e posteriormente foi
programada para ensinar. Recente, a professora deu aulas a estudantes da quinta série de uma escolha
[sic] [escola] em Téquio, no Japdo.

Hiroshi Kobayashi, professor da Universidade da Ciéncia de Téquio que construiu Saya, afirmou que ela
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nao foi feita para substituir seres humanos e sim para chamar a atengado dos jovens as maravilhas da
tecnologia.

“O principal objetivo de desenvolver uma professora rob6 é apresentar novas tecnologias as criangas”,
ele explicou.

Entretanto, Saya poderad ser Gtil em escolas nas quais ha falta de professores.

“No interior do pais, por exemplo, em agumas [sic] pequenas escolas, as criangas ainda ndo tiveram a
oportunidade de entrar em contato com novas tecnologias e, além disso, poucos professores nessas
regides estdo capacitados para dar aulas sobre esse assunto”, disse Kobayashi.

“Por isso queremos aperfeigoar esse rob6 até que ele possa ser controlado remotamente para ensinar

esses alunos, revelou.

Noticia disponivel em: <http://info.abril.com.br/noticias/ciencia/robo-da-aula-de-tecnologia-no-

japao>. Acesso em: jan. de 2011.

Na noticia veiculada, a fotografia capta em cena (por certo, em estranha realidade!) os tragos
de uma mulher japonesa, nos trejeitos de seu olhar e de seu sorriso marcantes. Mas, ao contrario
do que possa sugerir sua aparéncia imediata, Saya representa uma face nada humana da figura
feminina e, em especial, da figura do préprio professor.

As perguntas se multiplicam conforme os olhos correm a noticia. (1) O que significa o fato de
que uma android treinada para “atuar” como recepcionista seja também “programada para ensinar”?
(2) E possivel “programar” professores para o trabalho em sala de aula? (3) Uma pergunta anterior:
0 que se esta a considerar por ensino? (4) Como se pode atestar que Saya “deu aula a estudantes de
quinta série” se suas fungbes se resumem a tarefas pré-programadas, como chamar os alunos pelo
nome, distribuir tarefas, fazer a chamada e repetir frases “de efeito” (como “fiquem quietos!”)?

Pela simplicidade das funcGes que a “robo6-professora” é capaz de exercer, a perspectiva de
substituicdo do professor pela maquina pode ainda parecer remota. Contudo, a aposta de que Saya
“ndo foi feita para substituir seres humanos e sim para chamar a atencdo dos jovens as maravilhas da
tecnologia” — discurso que evidencia fetichismo tecnoldgico — enfraquece ante a afirmacgdo de que
ela “podera ser (til em escolas nas quais ha falta de professores” ou em que ha “poucos professores
[...] capacitados”. E o discurso da “falta” buscando eco no imaginario social para justificar as
substituicGes pretendidas.

A proclamada intencdo de que o robo seja “aperfeicoado até que possa ser controlado
remotamente para ensinar”, avulta nossa preocupac¢do quanto aos caminhos da formacdo e do
trabalho docente em tempos de crescente determinismo tecnolégico. Os contornos de Saya podem
evidenciar a faceta “tarefeira” do professor, ja denunciada por Kuenzer (1999), como aquela que
habilita qualquer um a tornar-se professor, desde que “realize um conjunto de procedimentos
preestabelecidos” (p.182). Para além dessa faceta, sua imagem expde o simulacro ao debate.
Corremos o risco de sermos substituidos por cépias imperfeitas de nés mesmos? Sera esse o
anuncio de nossa prépria obsolescéncia?
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EVALUAR LA AMBIENTALIZACION CURRICULAR
DE LOS ESTUDIOS SUPERIORES:
UN ANALISIS DE LA RED EDUSOST

EVALUATING THE CURRICULUM GREENING IN HIGHER
EDUCATION: AN ANALYSIS OF THE EDUSOST NETWORK

RESUMEN: Desde la Conferencia de las Naciones
Unidas sobre el Medio Humano de Estocolmo
(1972) se han ido sucediendo diversos eventos
que han tratado la importancia de considerar
la educacion para la sostenibilidad en todos
los niveles educativos y a lo largo de la vida. En
este articulo nos centraremos en el dmbito de
la ambientalizaciéon curricular en la educacién
superior. La ambientalizacion curricular como
apuesta institucional, precisa de estrategias
que ayuden a su implementacién y evaluacion.
Presentamos, el modelo ACES, que pueden
contribuir a la construcciéon del marco para la
ambientalizacion. A su vez, constituye un ejemplo
de instrumento para su evaluacion. Mostramos
finalmente una ejemplificacion de la aplicacion
evaluativa del modelo ACES al valorar, a su luz, los
resultados de unas jornadas sobre la sostenibilidad
en la reforma de los nuevos grados organizadas
por la Red de Investigacion en educacidn para la
sostenibilidad (Xarxa Edusost).
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ABSTRACT: Since the United Nations Conference
on the Human Environment in Stockholm
(1972), several events discussing the relevance of
environmental education in all educative levels
and along lifetime have been happening. This
article focuses on the curriculum greening in
Higher Education. The curriculum greening as an
institutional bet requires strategies to support its
implementation and evaluation. It is introduced the
ACES model, which can contribute to the creation
of the framework for the curriculum greening, and
can contribute as an evaluation tool. Finally, it is
presented an example of the evaluative application
of the ACES model by assessing, the results of some
symposiums about the presence of sustainability in
the reform of the new degrees in Higher Education
organised by the EduSost Network (Network for the
Investigation on Education for Sustainability).
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Educacion para la sostenibilidad en educacién superior:
ideas desde las conferencias internacionales

En el dmbito de la sostenibilidad y de la educacion para la sostenibilidad, debemos reconocer
que las conferencias internacionales marcan tendencias y cambios en enfoques y pensamiento y
orientan las agendas de accién a distintos niveles: gubernamentales, municipales, educativos,
entidades civicas, etc. Asimismo se reconoce que los cambios propuestos en las declaraciones y
documentos elaborados y consensuados en ellas no siempre siguen un proceso lo suficientemente
agil hacia una concrecién a los niveles de accidon educativa ciudadana. Ello puede confundir a
los distintos estamentos en relacién a la eficacia y necesidad de estos eventos, pero en cuanto
se visualizan resultados favorables hacia los cambios deseados, esta confusién se diluye y los
encuentros que permiten compartir y discutir ideas, conocimientos, innovaciones, investigaciones,
etc. les devuelven el rol imprescindible que deben tener.

Si nos centramos en el ambito de la educacién superior, desde los inicios de la década de los
70, se han sucedido una serie de conferencias y seminarios internacionales que han supuesto, en un
primer momento, el reconocimiento de la existencia e importancia de la educacidon ambiental hasta
la elaboracidn de orientaciones para incorporar la educacion para la sostenibilidad* en los diferentes
niveles educativos, incluyendo los estudios superiores.

Acto seguido mostramos una breve explicacién de las mas importantes conferencias
internacionales celebradas destacando las ideas relacionadas con la sostenibilidad, la educacion
para la sostenibilidad y la educacién superior.

La Declaracion de Estocolmo (1972) fue la primera declaracidon en hacer referencia a la
sostenibilidad en la educacién superior, aunque de manera indirecta. Si bien la mayoria de los
principios se centraron en la legislacion, el principio 19 indica la necesidad de la educaciéon ambiental
desde la escuela primaria hasta la edad adulta. La razén ofrecida es que la educacién debe “ampliar
la base de la opinidn ilustrada y la conducta responsable de los individuos, empresas y comunidades
en la proteccion y mejora del medio ambiente en su dimensién humana” (UNESCO, 1972). Se hace
hincapié en situar la educacion en la base de las politicas ambientales.

La Declaracion de Thilisi (1977) requirio de la educacién superior el considerar las
preocupaciones ambientales en el marco de la universidad en general. En ella se reconocen,
ademds, los requisitos para el desarrollo de iniciativas de sostenibilidad dentro de la universidad
entre profesores, alumnos y personal de apoyo y fue la primera declaracién en adoptar un enfoque
internacional y global para el medio ambiente en un contexto de educacion superior.

La Declaracion de Talloires (1990) fue la primera declaracion elaborada por los administradores
de la universidad con un compromiso para la sostenibilidad en la educacién superior. Se afirmaba
que “los responsables universitarios deben proporcionar liderazgo y apoyo para movilizar los
recursos internos y externos, de modo que sus instituciones respondan a este desafio urgente”
(UNESCO, 1990, p. 2) Ofrecid un plan de diez puntos de accién para incorporar la sostenibilidad y la
alfabetizacion ambiental en la ensefianza, investigacidn, y actividades de extension y de divulgacion
en las universidades. Fue firmada por mas de 350 rectores en mas de 40 paises.

Resultado directo de la Conference on University Action for Sustainable Development, fue
a Declaracion de Halifax (1991), donde se reconocid el liderazgo que las universidades podrian
desempenar en un mundo en situacidn de riesgo grave de dafios irreparables al medio ambiente y
afirmd que la comunidad universitaria tiene el reto de re-pensar y re-construir sus politicas y practicas
ambientales con el fin de contribuir al desarrollo sostenible a nivel local, nivel nacional e internacional.
Sin embargo, un estudio de la aplicacion de la Declaracién de Halifax, Wright (2002) concluye que la
mayoria de las universidades firmantes no han aplicado la declaracién dentro de su institucion.

4 En este articulo usaremos el concepto de Educacidn para la Sostenibilidad como resultado de la evolucién de la Educacion
Ambiental desde la perspectiva que ha tenido lugar sobretodo a partir de la Cumbre de Rio (1992).
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En relacion a la Agenda 21, definida en la United Nations Conference on Environment and
Development (Rio de Janeiro, 1992), aunque practicamente todos sus capitulos se relacionan
con la sostenibilidad ambiental, el capitulo 36 (educacion, sensibilizacién y formacidn) se refiere
especificamente a cuestiones relacionadas con la sostenibilidad en la educaciéon (UNCED, 1992). En
este capitulo se reconocen por primera vez las directivas para la sostenibilidad en la universidad.

La Declaracidon de Kyoto (1993), producto del encuentro internacional de 90 lideres de
universidad de la Asociacidn Internacional de Universidades en 1990, estaba estrechamente vinculada
con la Agenda 21. Su principal contribucion en el debate de los marcos para la sostenibilidad, fue que
hizo un llamamiento para una visién mas clara de cémo lograr la sostenibilidad en las universidades.
La Declaracién de Kyoto afirmaba que la comunidad universitaria internacional debe crear planes
de accion especificos con el fin de alcanzar el objetivo de la sostenibilidad. También hizo hincapié
en la obligacién ética de las universidades para el medio ambiente y los principios del desarrollo
sostenible. Una ultima caracteristica de la declaracion era su desafio a las universidades, no sélo
para promover la sostenibilidad mediante la educacion ambiental, sino también a través de las
operaciones fisicas de una universidad.

Principio 4. Mejorar la capacidad de la universidad para ensefiar y realizar investigaciones y acciones en
la sociedad en el marco de los principios del desarrollo sostenible, aumentar la alfabetizacion ambiental,
y mejorar la comprensién de la ética ambiental dentro de la universidad y en el publico en general.
(www.unesco.org / iau / sd / sd_kyoto, html)

La Declaracion de Swansea (1993) (Association of Commonwealth Universities’ Fifteenth
Quinquennial Conference) reunid a representantes de mds de 400 universidades en 47 paises, y se
hizo eco de los sentimientos de las declaraciones anteriores afirmando que las universidades tienen
una gran responsabilidad en ayudar a las sociedades a desarrollarse en un “medio ambiente seguroy
un mundo civilizado “(UNESCQO, 1993, p. 1). La Declaracidn de Swansea hizo un llamamiento para que
las universidades de los paises mas ricos ayudaran en la evolucion de los programas de sostenibilidad
ambiental de las universidades de los paises menos ricos.

La Carta CRE-Copernicus (1994), fue desarrollada por la Conferencia de Rectores Europeos
(CRE) como resultado directo de los debates dentro de la Asociacién Europea de Universidades que
culmind en un llamamiento a una declaracion de la educacion superior de sostenibilidad que seria
relevante para mas de 500 universidades de 36 paises que representaban la CRE. La Carta reiterd la
necesidad de las universidades para ser lideres en la creacion de sociedades sostenibles, y destacé
la necesidad de un nuevo estado de animo y un conjunto de valores ambientales en la comunidad
de educacién superior.

La Declaracion de Thessalonika (1997) fue resultado de la UNESCO Conference on Environment
and Society: Education and Public Awareness For Sustainability. Este evento fue un seguimiento, 20
afios después, de la conferencia de Thilisi de la UNESCO. La declaracién reconocié que las iniciativas
de sostenibilidad deben tener lugar en todos los niveles de la sociedad y deben ser de caracter
interdisciplinario. La declaracion sostuvo que el concepto de sostenibilidad ambiental debe estar
claramente vinculado con la pobreza, poblacién, seguridad alimentaria, democracia, derechos
humanos, la paz y la salud y el respeto por el conocimiento cultural y ecoldgico tradicional

En relacién a la educacién formal, la Declaracion afirmaba que todas las disciplinas deben
abordar cuestiones relacionadas con el medio ambiente y el desarrollo sostenible y que los curricula
universitarios deben reorientarse hacia un enfoque holistico de educacién. Por ultimo, la declaracién
llama a los gobiernos y lideres en educacién a cumplir los compromisos que habian firmado en
declaraciones anteriores de la sostenibilidad del medio ambiente.

La Cumbre de Johannesburg (2002) amplié la visién de desarrollo sostenible y reafirmé los
objetivos educativos definidos en el Millennium Development Goals and the Education for All Dakar
Framework for Action. La Cumbre propuso el Decenio de la Educacién para el Desarrollo Sostenible
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y las Naciones Unidas y la Asamblea General de las Naciones Unidas en su 572 reunidn en diciembre
de 2002 proclamd el DESD para el periodo 2005-2014 (UNESCO, 2004). La visidon basica de la
Década de las Naciones Unidas de la Educacion para el Desarrollo Sostenible se define como: “Un
mundo donde todos tengan la oportunidad de beneficiarse de la educacién y aprender los valores,
comportamientos y estilos de vida necesarios para un futuro sostenible y para la transformacion
positiva de la sociedad” (UNESCO, 2004, p. 4).

En la cumbre se reafirmé que la educacién superior debe desempefiar un papel fundamental
en contribuir al cambio hacia un presente y el futuro sostenible de nuestra sociedad.

En las recomendaciones finales de la International Conference on Environmental Education,
Thilisi + 30 (Ahmedabad, 2007) se explicita la necesidad de:

Emplear pedagogias en los centros escolares y otras instituciones de educacion formal que permitan la
integracion de la educacién ambiental y de los principios de la educacion para el desarrollo sostenible.
Promover enfoques de aprendizaje transformadores en todas las dreas del curriculo y en todos los
aspectos de la vida de la escuela y de la institucidn. Proporcionar y desarrollar una orientacion clara para
el desarrollo curricular de la educacion formal a fin de mejorar la progresion en el aprendizaje ambiental
a través del tiempo (TBIL 30 recomendaciones finales, p.6)

En las conclusiones del Higher Education Working Group de la misma conferencia se explicita
el convencimiento de que la educacidn superior es capaz de hacer una profunda contribucién a
la transicion hacia un mundo sostenible. Sin embargo, también se reconoce que al modelar la
insostenibilidad en muchos aspectos, las instituciones de educacion superior se han convertido
en socios involuntarios en el crecimiento de la brecha entre nuestras aspiraciones y la realidad.
Para hacer frente a los enormes desafios sin precedentes que tenemos ante nosotros, la educacion
superior debe aprender a modelar las conductas que deseamos ver reflejadas en la sociedad. Para
ello, debemos crear planes estratégicos de trabajo, audaces y transformadores, atendiendo a una
variedad de escalas — de corto plazo a largo plazo y desde escalas locales a globales. La educacion
superior tiene el potencial de trazar los caminos posibles hacia la sostenibilidad. Ademas, creemos
que tiene la responsabilidad moral de hacerlo.

Finalmente, citaremos que en la G8 University Summit (Sapporo, 2008), altos representantes
de 27 instituciones educativas y de investigacion en los paises miembros del G8 firmaron la nueva
Declaracion de Sostenibilidad de Sapporo. La declaracion demanda a los lideres del G8 a reconocer las
contribuciones de las universidades en la solucidn de los problemas mads acuciantes que enfrenta la
comunidad global de hoy, a adoptar un marco eficaz para la aplicacion de contramedidas adecuadas
cientificamente, y a asociarse para llevar la aplicacion de iniciativas de sostenibilidad.

Asi pues, después de este recorrido que se inicio en la década de los 70 y que tomd impulso en
la de los 90, podemos afirmar que hay un consenso general en el ambito gubernamental e institucional
en considerar que las universidades deben constituirse como contextos de investigacion y aprendizaje
para el desarrollo sostenible, y como iniciadores y polos de actividad en sus comunidades. El desarrollo
sostenible debe convertirse en una prioridad central en la determinacién de areas de la investigacion
y el desarrollo educativos. Esta sensibilizaciéon es urgente debido al desfase importante entre los
programas de investigacion y la puesta en practica de los resultados utilizables (UNESCO, 2004, p. 22).

Durante este recorrido, en todo el mundo se han ido estableciendo y consolidando numerosos
ejemplos de instituciones de educacidn superior que tienen entre sus objetivos la sostenibilidad
ambiental, aunque hay una gran diversidad en su consecucion y en las estrategias para ello. Asi, algunas
instituciones consideran que han cumplido con el desafio de la sostenibilidad mediante la firma de
las declaraciones nacionales o internacionales, mientras que otros crean normas institucionales
individuales. Sin embargo, es preciso reconocer que actualmente existe un vacio en el conocimiento
y la informacion sobre el grado de implementacion de las declaraciones nacionales e internacionales
dentro de las instituciones, asi como la comprension de cuales son los retos y las oportunidades con los
que las universidades se han enfrentado durante los intentos de aplicacion (Wright, 2002).
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Desde las instituciones universitarias estamos en el camino hacia la formacion de profesionales
en la cultura de la sostenibilidad, pero debemos identificar aquellos aspectos relevantes que
tendremos que resolver para que esta formacion sea real, amplia y efectiva. La ambientalizacién de
los estudios superiores es un reto que se debe afrontar.

1. La ambientalizacidon curricular de los estudios superiores:
un reto y una apuesta institucional

En Espafia, la Ley Orgéanica 4/2007 de Universidades, desarrollada con el RD 1393/2007
se explicita: “se debe tener en cuenta que la formacién en cualquier actividad profesional debe
contribuir al conocimiento y desarrollo de los derechos humanos, los principios democraticos, los
principios de igualdad entre mujeres y hombres, de solidaridad, de proteccién medioambiental,
de accesibilidad universal y disefio para todos, y de fomento de la cultura de la paz”. Cabe
decir que todos estos aspectos forman parte de la perspectiva de la sostenibilidad. Asi pues, el
compromiso de la institucidn universitaria en el fomento de la cultura de la sostenibilidad es un
reto que debemos afrontar con iniciativa, rigor, investigacion y recursos, siendo conscientes de la
trascendencia e impacto de sus actuaciones y de su responsabilidad en tanto que formadora de
futuros profesionales que incidiran en el territorio y orientaran cambios en la sociedad. El deber
ético de la universidad requiere adoptar un modelo de sostenibilidad que tenga repercusién en
todos sus ambitos de accidn e influencia: ordenaciéon de espacios, movilidad, gestion de residuos,
gestion y optimizacion de recursos, transferencia de conocimiento, informacion y sensibilizacion,
ambientalizacion curricular, etc.

Ahora bien, aunque se puede estar de acuerdo en que numerosas universidades han
firmado declaraciones, como la Declaracién de Talloires (1990) o la Carta Copernicus (CRE, 1993),
hay un reconocimiento general que el sector de la educacién superior es uno de los mas dificiles
en institucionalizar la sostenibilidad, ya que conseguir este cambio requiere innovacién y cambios
organizativos, no solo integrar conceptos de sostenibilidad en los curricula (Tilbury, Podger & Reid,
2004). Adicionalmente, dentro de los dmbitos recogidos en los diferentes planes estratégicos para
la sostenibilidad de las instituciones de educacion superior, se estd de acuerdo en que uno de
los @mbitos con mas dificultad para avanzar de manera significativa en incorporar una dimensién
ambiental es el curricular.

El proceso de ambientalizacidon curricular es un proceso de implementacién lenta que
necesita de incentivos. La creacion de una serie de conocimientos y recursos supone destinar
esfuerzos importantes a esta tarea, especialmente a nivel humano. En este sentido, la implicacion
del profesorado como pieza clave del proceso es, en ultimo término, la que posibilita implementar
de manera efectiva la ambientalizacidn curricular (UPC, 2003).

La ambientalizacidn curricular de la educacion superior debe ser considerada una prioridad. Por
ello cabe destacar el trabajo iniciado por la Conferencia de Rectores de Universidades Espafiolas que,
en septiembre de 2002, aprueba por unanimidad la propuesta para la creacion del Grupo de Trabajo de
la CRUE para la Calidad Ambiental y el Desarrollo Sostenible. Los propdsitos de este grupo de trabajo se
orientaron a fomentar las iniciativas relacionadas con la prevencion de riesgos, la gestidn, participacion
y sensibilizacién ambiental en las Universidades, asi como la cooperacién interuniversitaria en estas
materias. En este contexto este Grupo elabord unas directrices con el objetivo de que se tengan en
cuenta para el disefio y desarrollo de los contenidos curriculares [Directrices para la sostenibilizacion
curricular-CRUE. Documento aprobado por el Comité Ejecutivo del Grupo de Trabajo de Calidad
Ambiental y Desarrollo Sostenible de la CRUE (Valladolid, 18 de abril de 2005)].

En el documento se reafirma la idea que la cualificacion profesional final y la formacién
integral del titulado, han de constituir la base sobre la que fundamentar y proponer aportaciones
que garanticen e impulsen la introduccion del Desarrollo Sostenible (proceso de sostenibilizacion
curricular) desde las directrices generales para la convergencia y las especificas para cada titulo.
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En el momento actual, la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior y la Década
de la Educacion para el Desarrollo Sostenible (2005-2014) ofrecen una gran oportunidad que hay
que aprovechar para consolidar y replicar las buenas practicas existentes en la educacién superior,
y realizar los cambios y reformas necesarias para hacer de la sostenibilidad un pilar basico en la
formaciéon de los profesionales e investigadores que la sociedad necesita. La adaptacién de los
modelos docentes de las universidades al Espacio Europeo de Educacion Superior ha de ser el marco
de reflexidn sobre la pertinencia de las titulaciones actuales en sostenibilidad y la necesidad de
nuevas titulaciones de especializacion en esta tematica y otras acciones formativas que tengan como
teldn de fondo la sostenibilidad.

Desde verano del 2008, el Grupo de Trabajo ha pasado a ser la Comision Sectorial para la
Calidad Ambiental, el Desarrollo Sostenible y la Prevencidn de Riesgos (CADEP). El especial momento
de cambio que vive la universidad espafiola como consecuencia del proceso de convergencia hacia
el EEES, se considerd idoneo para propiciar la introduccién de la sostenibilidad en los curricula de
las nuevas titulaciones. Para avanzar en este propdsito la reunion de la CADEP en marzo de 2009, se
centrd en la “inclusion de aspectos ambientales y de prevencion de riesgos en los planes de estudios
universitarios”. Las conclusiones obtenidas en dicho encuentro ponen de manifiesto algunos
obstaculos que dificultan la ambientalizacion curricular, y a su vez recogen propuestas concretas de
accion para superar dichas trabas y lograr asi sostenibilizar los curricula universitarios. Por ello, el
grupo de trabajo se plantea centrar sus esfuerzos en la ambientalizacion curricular de los estudios
universitarios, y asi avanzar en las estrategias para hacer llegar a los futuros profesionales que en
la actualidad se forman en las aulas universitarias, una formacion ambiental lo suficientemente
amplia y concluyente como para orientar sus futuras actuaciones profesionales y personales en aras
a conseguir un mundo mas sostenible.

En el conjunto de iniciativas surgidas en el marco de las instituciones universitarias nos
centraremos en el trabajo realizado por la Red ACES en relacion a la elaboracién de un marco tedrico
para la ambientalizacion curricular de los estudios superiores.

2. Red de Ambientalizacion Curricular de los Estudios Superiores (modelo ACES)

En la década de los 90 fueron bastantes las universidades que iniciaron procesos de
ambientalizacién. Algunas de ellas crearon estudios especificos y programas de dimensiéon ambiental,
otras incorporaron asignaturas especificas en sus planes de estudios, y también existian las que
establecieron planes de gestién sostenible en los campus. Quedaba, sin embargo, un largo camino
para trazar lineas que permitieran una formaciéon ambientalizadora integral, que condujera a pensar
la sostenibilidad del planeta a partir de un planteamiento integrador del conocimiento. (Geli, 2002)

Como reaccién a ello y en el contexto de la educaciéon superior, en un ambito internacional,
se constituyd en el afio 2000 la red ACES (Ambientalizacidn Curricular de los Estudios Superiores),
formada por 11 universidades (5 europeas y 6 latinoamericanas, coordinadas por la Universitat de
Girona)® que trabajaban en el disefio de modelos, criterios e instrumentos de ambientalizacién de

> Universidades pertenecientes a la red ACES:
— Technical University Hamburg-Harburg Technology (Alemania) (TUTECH)
— Universidad Nacional de Cuyo (Argentina) (UNCU)
— Universidad Nacional de San Luis (Argentina) (UNSL)
— Universidade Estadual de Campinas (Brasil) (UNICAMP)
— Universidade Estadual Paulista-Rio Claro (Brasil) (UNESP)
— Universidade Federal de Sdo Carlos (Brasil) (UFSCar)
— Universidad de Pinar del Rio (Cuba) (UPR)
— Universitat Autonoma de Barcelona (Catalunya-Espafia) (UAB)
— Universitat de Girona (Catalunya-Espafia) (UdG)
— Universita degli Studio del Sannio (Italia) (UniSannio)
— Universidade de Aveiro (Portugal) (UA)
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los estudios superiores. Las universidades e instituciones de la red ACES sumaban una importante
experiencia en este campo y les unia la voluntad de compartir sus conocimientos, contrastar sus
aportaciones y generar una base sélida para avanzar hacia los modelos de ambientalizacién de los
estudios superiores que exigia el nuevo paradigma de la sostenibilidad.

La Red ACES inicid su trabajo colaborativo en relacién a la ambientalizacion curricular de la
educacién superior a partir de un proyecto comun financiado por la Comisién Europea (Programa
ALFA): “Programa de Ambientalizacién Curricular de los estudios superiores. Disefio de intervenciones
y analisis del proceso” que tenia como objetivos generales: (i) revisar el grado de ambientalizacion
del curriculum de los estudios seleccionados para el proyecto; (ii) disefiar y aplicar intervenciones
en las practicas profesionales que deben llevar a cabo los estudiantes con la intencién de introducir
cambios y que sean agentes de cambio en aspectos ambientales y de sostenibilidad; (iii) transferir y
adaptar los mecanismos de ambientalizacidn utilizados en los estudios piloto a las demas unidades
académicas de cada institucion participante.

Cabe destacar que la colaboracion entre las once universidades que participaron en el
proyecto ACES permitio realizar un trabajo conjunto entre instituciones que partian de realidades y
situaciones muy diversas, contrastar las diferentes perspectivas, los diversos proyectos y estrategias
ambientalizadoras de las instituciones para avanzar hacia modelos y propuestas docentes
compartidas. Ello facilité que los resultados del proyecto fueran potencialmente extensibles y
adaptables a estudios de diferentes ambitos.

En este articulo nos referiremos sélo a una parte de los resultados del proyecto, en concreto, al
marco de caracterizacion de los estudios ambientalizados, ya que es el que usaremos como instrumento
de analisis de las conclusiones entorno a la sostenibilidad en la reforma de los planes de estudio.

a. Definicién de Ambientalizacién Curricular en los Estudios Superiores

Uno de los primeros trabajos de la Red fue poner a debate el concepto de ambientalizacién
curricular. Después de un proceso, no siempre facil, de trabajo se llegd a consensuar una definicion
en los que los diferentes participantes pudiéramos sentirnos comodos. La definicidn es la siguiente:

La Ambientalizacidn Curricular es un proceso continuo de produccion cultural tendiente a la formacion
de profesionales comprometidos con la busqueda permanente de las mejores relaciones posibles entre
la sociedad y la naturaleza, atendiendo a los valores de la justicia, la solidaridad y la equidad, aplicando
los principios éticos universalmente reconocidos y el respeto a las diversidades.

En el ambito universitario dicho proceso incluye decisiones politicas de la institucion en el sentido de
generar todos los espacios necesarios para la participacion democratica de los diversos estamentos
internos en la definicion de las estrategias institucionales y en el fomento de normas de convivencia que
respondan a los objetivos y valores antes mencionados.

Dichos aspectos deben quedar reflejados en los Planes de Estudios de las diferentes carreras tanto en la
caracterizacion del Perfil del graduado como en los Alcances de los Titulos que se otorguen. A la vez el
disefio curricular debe incluir contenidos, metodologias y practicas sociales que aporten explicitamente
a las competencias que se enuncien en el Perfil y los Alcances.

Implica la formacion de profesionales que puedan vivenciar situaciones reales que propicien la reflexion
sobre las dimensiones afectivas, estéticas, éticas de las relaciones interpersonales y con la naturaleza.
Ello requiere la realizacion de trabajos que faciliten el contacto con los problemas socio-ambientales en
el propio escenario en que ellos ocurren.

Estas vivencias deben contemplar el andlisis y la reflexion critica acerca de las alternativas de intervencion
en las relaciones entre la sociedad y la naturaleza toda vez que ello se constituye en una participacion
politica sobre la cual deberd tomarse conciencia para reconocer a que segmentos de la sociedad se
favorece con dicha intervencién. (y debera orientarse a propiciar y defender el desarrollo sostenible).
(JUNYENT, GELI & ARBAT, 2003, p. 21-22).

El siguiente paso fue caracterizar esta nocion de ambientalizacion curricular para asi avanzar
y profundizar en su concrecion.
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b. Caracteristicas de un estudio ambientalizado
Como un nivel de mayor concrecién de la definicion, se disefié un marco referencial en el

cual se establecieron 10 caracteristicas basicas que se considerd deberian ser el fundamento de un
estudio ambientalizado. En el disefio de las mismas fue necesario elaborar parametros de referencia
desde los cuales partir, teniendo en cuenta la heterogeneidad de los contextos de analisis de las
instituciones participantes (JUNYENT, 2003).

Las caracteristicas identificadas son las siguientes:

e Complejidad

e Orden disciplinar: flexibilidad y permeabilidad

¢ Contextualizacién
e Tener en cuenta el sujeto en la construccion del conocimiento

e Considerar los aspectos cognitivos y de accién de las personas.

e Coherencia y reconstruccién entre teoria y practica.

¢ Orientacion prospectiva de escenarios alternativos.

e Adecuacién metodoldgica

e Generar espacios de reflexién y participacion democratica.

e Compromiso para la transformacién de las relaciones sociedad — naturaleza

Las caracteristicas se visualizaron en un diagrama circular con lineas discontinuas para indicar la

no priorizacion y la permeabilidad entre ellas.
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Fig. 1 Modelo ACES: caracteristicas de un estudio ambientalizado
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Se pretendié ofrecer un marco referencial general con potencialidad de ser adaptado a
diferentes estudios e instituciones y ademas aplicable a diferentes ambitos: materia, planes de
estudio, dindmica institucional, investigacion, extension, normativa.

Una vez aceptadas las caracteristicas el trabajo posterior se centré en debatir mas
profundamente el significado de cada una de ellas con el propdsito de definir los criterios e indicadores
que permitirian el diagndstico de ambientalizacién de los estudios implicados en el proyecto. Asi
pues, las caracteristicas fueron resignificadas en cada institucién y se realizaron adaptaciones de
acuerdo a su realidad y contexto particular.

Este grado de apertura fue dado por la esencia misma de la red, que a partir de una concepcién
pluralista, democratica, abierta y flexible, construyd su identidad y sus marcos tedricos, desde una
mirada que demarca una coherencia metodoldgica y tedrico-practica, la cual sustentd el espiritu de
cooperacion de la red.

3. El modelo ACES como instrumento de evaluacién: aplicacion al andlisis de unas jornadas sobre
sostenibilidad en la reforma de los planes de estudio

El modelo ACES puede constituirse como un instrumento de evaluacién si consideramos
las caracteristicas como criterios de evaluaciéon que pueden orientar la definicién de indicadores
de evaluacién. De hecho, en el trabajo de la Red ACES se usé el modelo como instrumento de
diagnosis del grado de ambientalizacion curricular de las instituciones participantes (GELI, JUNYENT
& SANCHEZ, 2004).

En el presente texto se toma como referencia el debate que tuvo lugar en unas jornadas
dirigidas a profesorado universitario de diferentes dreas de conocimiento. En dicho contexto nos
planteamos abordar el siguiente objetivo: Analizar las conclusiones del debate sobre la sostenibilidad
en los nuevos planes de estudios usando como instrumento de evaluacion el modelo ACES.

Contexto

Tal como hemos explicitado con anterioridad, la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) es un reto, y a la vez una oportunidad, para romper con inercias demasiado
establecidas en la educacion superior que dificultan procesos de incorporacidon de una dimension
ambiental integral. El EEES nos ofrece el espacio para consolidar las buenas practicas sostenibles
existentes y realizar los cambios y reformas necesarias para hacer de la sostenibilidad un pilar basico
en la formacion de los profesionales e investigadores que la sociedad necesita.

En este sentido, la red Edusost (Red de Investigacion en Educacion para la Sostenibilidad /
Xarxa de Recerca en Educacié per a la Sostenibilitat, www.edusost.cat) organizd y llevd a cabo una
Jornada sobre “La Sostenibilidad en la reforma de los planes de estudio” (ENERO, 2008), con la
finalidad de conocer las iniciativas que estaban llevando a cabo las universidades catalanas en el
ambito de la ambientalizacion y debatir la incorporacion de la sostenibilidad en los procesos de
reforma de los planes de estudio.

Cabe decir que la Red Edusost es una red de ambito esencialmente catalan, que agrupa
equipos universitarios de investigacion, representaciéon de las administraciones publicas,
empresas, entidades civicas y ONGs. Uno de los objetivos definidos en la red es el de definir las
competencias, actitudes y valores que deben tener los titulados (grados), por ello, en el plan de
accion se identifico la necesidad de organizar jornadas y foros sobre este tema que permitieran
compartir perspectivas, disefiar estrategias, monitorizar y evaluar procesos de sostenibilidad.

En la Jornada sobre “La Sostenibilidad en la reforma de los planes de estudio” participaron,
en una primera parte, la presidenta del Grupo de Calidad Ambiental y Desarrollo Sostenible
de la Conferéncia de Rectores de las Universidades Espafiolas, la Comisionada de Universidades
e Investigacién de la Generalitat de Catalunya, y los vicerrectores de Politica Académica de las
universidades catalanas a fin de comunicar las posibilidades y estrategias que cada universidad
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contemplaba ante el reto de introducir la sostenibilidad en los nuevos planes de estudio en el marco
de la reforma de I'EEES. En una segunda parte, se establecieron 4 grupos de trabajo, en relacion
al tema de la jornada, segln areas de conocimiento: Humanidades, Ciencias Sociales, Ciencias e
Ingenieria, Ciencias de la Salud. La totalidad de participantes fue de 86 personas.

Los grupos de trabajo debatieron sobre la introduccién de la sostenibilidad en los nuevos
planes de estudio, las posibles estrategias para llevarla a cabo, potencialidades y limitaciones.

Anglisis

Cada grupo de trabajo elaboré unas conclusiones que fueron comunicadas al grupo plenario.
El andlisis que aqui se presenta se realizd a partir de estas conclusiones tomando el modelo ACES
como instrumento de evaluacién referencial. Se han considerado como indicadores evaluativos
las propias caracteristicas del modelo. A partir de los documentos de las conclusiones se han
identificado elementos que los hacen identificativos y se ha completado este analisis cualitativo con
la explicitacion de justificaciones.

Resultados y Discusion

A continuacién se presentan los resultados organizados por tablas. En primer lugar las tablas
correspondientes a cada grupo de discusidn y seguidamente una tabla de conjunto. Cada tabla estd
formada por tres columnas. La primera columna muestra los indicadores de evaluacidn utilizados. La
segunda tabla contiene las evidencias que permiten asignar a cada grupo un determinado indicador,
las evidencias se recogieron de la informacidn que cada grupo expuso en la sesion plenaria de puesta
en comun del trabajo realizado. Por ultimo se muestra una tercera columna con un texto que justifica
la pertinencia de la asignacion del indicador a cada evidencia. Por ultimo, después de las tablas se
presenta la discusién de los resultados.

Existe una preocupacién general en relacion al orden disciplinar. En ella se considera, de
forma simultanea, un caracter de flexibilidad y permeabilidad (interdisciplinar, transversal,...)
en la introduccion de la sostenibilidad con la necesidad de planificar asignaturas especificas con
rigor académico y no perder de vista la especializacion. Se puede pensar si la reflexion sobre
ambientalizacidn se situa de forma general en la introduccion de tematicas concretas, mientras que
el modelo ACES hace un replanteamiento del modelo de sociedad y persona que se forma en la
universidad y de los medios para llevar a cabo este proceso. Ninguno de los grupos plantea de forma
explicita la relacién de su darea con el resto de las areas, de modo que la consideracién de orden
disciplinar no se entiende en el mismo sentido que del de ACES.

El grupo de Humanidades propone una relacion interesante entre los aspectos de caracter
ideoldgico con los mas concretos. A nivel ideoldgico se presentan las humanidades como disciplinas
orientadoras de la reflexion sobre la relacion naturaleza — cultura y se reivindica su papel como
disciplinas que pueden garantizar esta reflexién. Al mismo tiempo se presenta una opcion
estructural sobre la gestion de materiales que incluso podria considerarse que esta por encima de
la ambientalizacion de los estudios, ya que en este momento la ambientalizacion estructural forma
parte de la cultura de muchas instituciones.

Elgrupo de Ciencias Sociales es el que se muestra mas cercano al modelo ACES. Cabe considerar
que en este grupo se encuentran los estudios del drea de Educacion, fuente de la propuesta ACES. Asi
mismo se muestran como profesionales que tienen una visién amplia del curriculum donde incluyen
aspectos de competencias, contenidos y referencias metodoldgicas.

El grupo de Ciencias e Ingenierias, y Ciencias de la Salud presentan un mismo perfil. Muestran
una preocupacion por la introduccion de la sostenibilidad en el doble modelo: transversal y de
contenidos especificos. No se hace ninguna referencia a otros aspectos del modelo.
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El analisis nos permite evidenciar que hay una gran distancia entre el planteamiento ACES
y el que aparece en las conclusiones de cada grupo. Sélo en el caso del grupo de Ciencias Sociales
se consideran mas de la mitad de los indicadores (6); en el resto, se consideran en menor nimero,
siendo en Ciencias, Ingenieria y Ciencias de la Salud una presencia que podriamos definir como
testimonial. A nivel general se puede pensar en una cuestion del paradigma en el que cada grupo
visualiza el proceso de ambientalizacion de sus estudios. Seria conveniente analizar si este hecho
constituye un obstaculo para la propia red de investigacién Edusost.

Este andlisis concuerda con algunos de los resultados del “andlisis del proceso de
sostenibilizacion curricular en las universidades espafiolas”, realizado por la Universidad de Cadizy la
Universidad de Granada (2009), destacando la necesidad de trabajar en la clarificacién de las ideas
y conceptos relacionados con la teoria de la complejidad, ya que al ser éste el marco pedagdgico-
tedrico de referencia en la sostenibilidad, la mayoria de los encuestados no tiene un referente tedrico
y metodoldgico desde el que trabajar la sostenibilizacion curricular, y la necesidad de promover
experiencias de coordinacién y trabajo entre areas de conocimiento diferente.

En los grupos de trabajo emergieron también las limitaciones que se identifican para llevar a
cabo procesos de ambientalizacion, asi como de que recursos es necesario disponer.

A nivel de limitaciones se percibe una sensacién general de falta de competencia del
profesorado para emprender procesos ambientalizadores y que la forma es que estd disefiado el
desplegamiento de los nuevos planes de estudio no favorece la presencia de la ambientalizacion.
Hay que afadir la idea que parece que la institucion percibe la ambientalizacion de los estudios
como un tema opcional mas alld de una demanda social o una necesidad desde una perspectiva
global. En este sentido, la ambientalizacién puede situarse en planos inferiores a otros aspectos que
la universidad si que ha abordado plenamente, por ejemplo, el uso de la virtualidad.

A nivel de recursos, por una parte existe consenso general en que el contexto es fundamental
en el planteamiento de la ambientalizacidn de los estudios. Por otra parte, hay una opcion clara por la
necesidad de la incentivacién, desde las agencias de calidad universitarias, las propias universidades,
los departamentos, etc., que facilitaria la implicacion del profesorado en estos procesos.

4. Reflexiones finales

En la década de los 90 se produjo un importante y significativo impulso en el disefio e
implementacion de planes estratégicos de sostenibilidad en las universidades, a nivel nacional e
internacional. El trabajo y debate en las conferencias que se sucedieron en estos afos ofrecieron
directrices para la elaboracién de estos planes y aportaron el marco para el establecimiento de redes
de instituciones universitarias que facilitara compartir conocimientos, investigaciones, innovaciones,
estrategiasy recursos, en el ambito de laambientalizacion de las instituciones. Incorporar plenamente
la cultura de la sostenibilidad en la institucion universitaria sigue siendo un reto.

El especial momento de cambio que vive la universidad espafiola como consecuencia del
proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior se considera idoneo y
esencial para afrontar este reto e incorporar la sostenibilidad en los curricula de las nuevas titulaciones,
disefiando e implementando las estrategias para hacer llegar a los futuros profesionales que se forman
en las aulas universitarias, una formacion ambiental lo suficientemente amplia y concluyente como
para orientar sus futuras actuaciones profesionales y personales en aras a conseguir un mundo
mas sostenible. La adaptacion de los modelos docentes de las universidades al Espacio Europeo de
Educacion Superior ha de ser el marco de reflexién sobre la pertinencia de las titulaciones actuales
en sostenibilidad. Sin embargo, cabe reconocer que el sector de la educacion superior es uno de los
mas dificiles en institucionalizar la sostenibilidad, ya que conseguir este cambio requiere innovacién
y cambios organizativos, no sélo integrar conceptos de sostenibilidad en los curricula o estructurar la
gestidn sostenible de las instituciones universitarias.

Unejemplorelevantedeiniciativasdeambientalizaciénllevadasacabo,ydesdeelentendimiento
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que es imprescindible el trabajo en red, para conseguir resultados altamente transferibles a diversos
contextos, lo constituye la red ACES (universidades europeas y latinoamericanas). El primer objetivo
del proyecto de la red fue definir el concepto de ambientalizacion curricular y su caracterizacion
(modelo ACES), para ofrecer un marco tedrico con funcion orientadora y evaluativa de los procesos
de ambientalizacién curricular.

Esta necesidad de tener un marco de referencia viene reafirmada en el reciente “Andlisis del
proceso de sostenibilizacion curricular en las universidades espafiolas”, realizado por la Universidad
de Cadiz y la Universidad de Granada (2009), una de cuyas conclusiones es que el concepto
“sostenibilizacion o ambientalizacion curricular” es desconocido para la mayoria de los encuestados
y se recomienda una formacion inicial-introductoria en la que se proporcione informacion sobre la
idea de sostenibilizacion curricular.

El andlisis de una jornada de trabajo acerca la sostenibilidad en la reforma de los nuevos
planes de estudio, utilizando como instrumento evaluativo el modelo ACES ha puesto en evidencia
la distancia entre el planteamiento que ofrece el modelo como ambientalizacion de los estudios y
lo que el profesorado, en general, piensa en relacidn a este proceso. Estas ideas se refuerzan en los
recientes trabajos de la Comisién de la CRUE para la sostenibilizacion.

Es prioritario no perder la oportunidad que las reformas de los planes de estudio nos ofrecen
en este momento y trabajar intensamente, desde todos los estamentos de la instituciéon, para
incorporar la sostenibilidad en la universidad, como demanda social que es.
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A CONSTITUICAO DOS SIGNIFICADOS E DOS SENTIDOS NO
DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DE ESTUDO

MEANING AND SENSE CONSTITUTION IN THE
DEVELOPMENT OF STUDY ACTIVITIES

RESUMO: Este trabalho objetiva discutir a
importancia do processo de interagdo da crianga
com professores, que ocorre no contexto do
desenvolvimento dos processos de ensino e
de aprendizagem dos conteldos escolares, de
modo a favorecer a constituicdo dos significados
e dos sentidos essenciais a sua formagdo,
objetivando o desenvolvimento de suas
capacidades, habilidades, aptiddes, atitudes
e valores imprescindiveis ao seu processo de
humanizagdo. Os processos desenvolvidos nesse
contexto implicam, essencialmente, uma selegdo
adequada de significados sociais relevantes ao
desenvolvimento de sentidos humanizadores nos
alunos; uma organizagdo de atividades de estudo
que provoquem neles um motivo para realiza-las;
e uma forma de interagdo do professor com os
alunos e deles entre si que favoreca experiéncias
emocionais propicias a integragdo dos estudantes
nas atividades de estudo.

PALAVRAS-CHAVE: Significados. Sentidos. Ensino e
aprendizagem. Atividade de estudo. Interagdo.

Stela Miller*
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ABSTRACT: This article aims to discuss the
importance of the interaction process between
the child and teachers, that occurs in the context
of the development of the teaching and learning
processes of the school subjects, as to permit the
constitution of the meanings and senses essential
to his formation, aiming the development of his
capacities, abilities, skills, aptitudes and values that
are indispensable to hers process of humanization.
The processes developed in that context implicates,
essentially, an adequate selection of social meanings
relevant to the development of the human senses
in the students; an organization of study activities
that cause them a motif to work on them; and such
a situation of interaction between the teacher and
the students and among the students that permit
emotional experiences good to the integration of
the students in the study activities.
KEYWORDS: Meanings. Senses.
learning. Study activity. Interaction.
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Introdugdo

Em seu desenvolvimento ontogenético, o homem, por sua prépria atividade mediada pelos
membros mais experientes que com ele convivem em dado meio social e com os instrumentos e
signos presentes nesse meio, apropria-se da experiéncia socio-histérica que as geragbes precedentes
acumularam. Nesse processo, ele vai adquirindo aquelas faculdades que o levam a superar os limites
impostos pela espécie humana, tornando-se um ser humano genérico, isto é, sobre a base bioldgica
que traz ao nascer incorpora os significados culturais que historicamente foram desenvolvidos pelos
que o antecederam. Esse processo de humanizagdo corresponde ao processo de educagdo por que
passa o homem ao longo de sua vida: “ao nascer, as novas geragdes encontram um mundo pleno
de objetos e instrumentos, de signos que precisam aprender a utilizar e, ao aprender a utiliza-los,
se apropriam também das faculdades humanas necessarias ao seu uso e que estdo fixadas neles.”
(MELLO, 2010, p. 196). E assim vai se humanizando.

Com isso queremos dizer que o homem ndo nasce humano; sua humanidade é arquitetada ao
longo de sua existéncia, e isso s6 é possivel quando ele se apropria do patriménio cultural que, antes
de seu nascimento, ja havia sido criado social e historicamente pelas gera¢des que vieram antes
dele. Como um ser histérico, o homem encontra, em cada fase do desenvolvimento da humanidade,
“um resultado material, uma soma de for¢as de producdo, uma relagdo historicamente criada com
a natureza e entre individuos, que cada geragao transmite a geracdo seguinte”. (MARX e ENGELS,
1977, p. 56). Mas, para apropriar-se da experiéncia humana acumulada, o homem precisa agir, e
é por meio dessa atividade que ele torna seu o que anteriormente existia apenas no ambito das
relagGes sociais de que participa. Agindo, ele se objetiva no produto de sua atividade — material ou
imaterial. “Essa apropriagdo e essa objetivacdo geram no homem novas necessidades e conduzem
a novas formas de agdo, num constante movimento de superagdo por incorporacdo.” (DUARTE,
1996, p. 23). Evidenciamos com isso que ao mesmo tempo em que o homem é determinado pelas
circunstancias que o cercam quando nasce e se desenvolve, ele também exerce influéncia e altera
essas circunstancias pela sua atividade no meio em que vive.

Torna-se claro, entdo, conforme as palavras de Oliveira (2010, p. 23), que

[...] para viver em sociedade, ndo bastam as bases bioldgicas que a natureza assegura ao individuo
geneticamente, mas ele precisa apropriar-se do minimo daquele patrimoénio cultural criado, histérica e
socialmente, pelas varias geragdes, para poder objetivar-se como ser social, transformando-o pela sua
atividade.

Nesse processo, como apontamos antes, o homem vai constituindo a sua humanizagao,
que se da como um processo de educagdo das novas geragbes pela mediagdo das geragdes que as
precedem.

Na trajetdria feita pelo homem desde que nasce até a idade adulta esse processo de educacdo
vai se constituindo em diferentes circulos de relagdes de que participa. Inicialmente restrito ao circulo
familiar, essa participacdo, progressivamente, amplia-se para os demais grupos sociais, dentre os
quais os que se constituem pelas relagGes educativas no interior das instituicdes escolares.

A escola, responsdvel pela transmissdo dos conhecimentos elaborados historicamente
e sistematicamente organizados em uma estrutura curricular, exerce um papel fundamental na
transformacdo dos sujeitos ao propiciar-lhes a apropriagcdo desses conhecimentos e desenvolver-
Ihes as habilidades, capacidades e aptidGes necessarias ao processo de sua objetivacdo como seres
humanos. A escola funciona, entdo, como uma via para acessar o contetudo cultural sistematizado,
programado especialmente para desencadear um processo de ensino que promova nos alunos o seu
processo de humanizagao.

Os processos de ensinar e de aprender se constituem, desse modo, como o centro do
trabalho escolar que se realiza pelas relagdes estabelecidas entre os atores centrais da situagdo
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educativa — alunos e professores — na busca da apropriagao dos significados elaborados socialmente
que se transformam em conteldos da consciéncia individual caracterizando os sentidos pessoais
construidos pelos sujeitos.

A producdo de um sistema de sentidos pelo psiquismo de cada ser humano depende, portanto,
de sua relagdo dinamica com o meio no qual vive. Tendo isso em vista, este trabalho objetiva discutir
a importancia do processo de interagao da crianga com os educadores e com o seu entorno cultural,
que ocorre no contexto do desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem dos
conteudos escolares, de modo a favorecer a constituicdo dos significados e dos sentidos essenciais a
sua formacdo, objetivando o desenvolvimento de suas capacidades, habilidades, aptiddes, atitudes
e valores imprescindiveis ao seu processo de humanizagao.

Significado e sentido na perspectiva histérico-cultural

O dominio da linguagem é um ponto fundamental no processo de humanizagdo do ser em
desenvolvimento: é prioritariamente por meio dela que o homem interage e se comunica com o
outro, que entra em contato com o acervo cultural da humanidade, que influencia aqueles com
guem convive e igualmente influenciado por eles ao longo do processo de desenvolvimento.

No decorrer de sua filogénese, a humanidade foi constituindo formas de organiza¢do de sua
vida em sociedade, e a linguagem aparece como um instrumento crucial desta organizagdo, que
historicamente permitiu que a experiéncia acumulada pela atividade humana fosse transmitida de
geracdo a geragdo, possibilitando que as geragdes mais novas encontrassem a cada momento o
conteldo com o qual iniciaria seu processo de desenvolvimento como seres histérico-sociais.

Para a crianca, afirma Leontiev (2004, p. 348),

A apropriagdo da linguagem constitui a condicdo mais importante do seu desenvolvimento mental,
pois o conteudo da experiéncia historica dos homens, da sua pratica sécio-histérica ndo se fixa apenas,
é evidente, sob a forma de coisas materiais: esta presente como conceito e reflexo na palavra, na
linguagem. E sob esta forma que surge a crianca a riqueza do saber acumulado pela humanidade: os
conceitos sobre o mundo que a rodeia.

Dai a afirmacdo de Vygotski (2000b, p. 169) de que “o desenvolvimento da linguagem é, antes
de tudo, a histdria da formacgdo de uma das fungdes mais importantes do comportamento cultural
da crianga, que subjaz na acumulagdo de sua experiéncia cultural”. A linguagem permite que ela
entre em contato com o outro mais experiente e que assimile o conteddo cultural préoprio do meio
em que vive.

Tal assimilagdo torna-se possivel porque todos os objetos criados pelo homem e todas as
situagBes que ocorrem no meio em que ele vive sdo representados por signos que caracterizam a
expressao semiodtica de uma dada realidade. Como formas de representagdo, os signos, sociais por
natureza, alimentam, por assim dizer, nossa atividade mental, de modo que todo o conteudo da
atividade material realizada por um sujeito torna-se, por meio deles, o contetdo subjetivo desse ser
particular.

Nesse sentido, a atividade mental de cada sujeito pode ser explicada e compreendida por
meio do signo, que tem como funcdo a significagdo, que “constitui a expressdo da relagao do signo,
como realidade isolada, com uma outra realidade, por ela substituivel, representavel, simbolizavel”.
(BAKHTIN, 1990, p. 51).

E preciso insistir — afirma Bakhtin — sobre o fato de que ndo somente a atividade mental é expressa
exteriormente com a ajuda do signo (assim como nos expressamos para 0s outros por palavras, mimica
ou qualquer outro meio) mas, ainda, que para o proprio individuo, ela sé existe sob a forma de signos.
(BAKHTIN, 1990, p. 51).
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De todas as formas de expressdo semidtica criadas pelo homem, a mais importante é
a linguagem que se expressa por meio dos signos linguisticos. Nos processos interativos de que
participam os sujeitos como interlocutores em dada situacdo social, sdo veiculados os significados
histérica e socialmente constituidos, os quais sdo apropriados por esses sujeitos e transformados em
conteudos de sua subjetividade.

Segundo Leontiev (1978, p. 111, traducdo nossa), “os significados refratam o mundo na
consciéncia do homem. [...] Por trds dos significados linglisticos se ocultam os modos de acdo
socialmente elaborados (operagdes), em cujo processo os homens modificam e conhecem a
realidade objetiva”. Entende-se, com isso, que é pela atividade do sujeito em seu meio social que
se constituem os significados cujo portador é a linguagem. “Dito de outra maneira, nos significados
esta representada — transformada e comprimida na matéria da linguagem — a forma ideal de
existéncia do mundo objetivo, de suas propriedades, vinculos e relagGes, descobertos pela pratica
social conjunta.” (LEONTIEV, 1978, p. 111, tradugdo nossa).

Por outro lado, os significados sociais s6 existem em cada sujeito concreto como um contetddo
de sua consciéncia. “No significado o homem descobre a realidade, porém de um modo particular”
(LEONTIEV, 1978, p. 214, traducdo nossa), adquirindo na consciéncia individual aquilo que Leontiev
(1978) chamou de “sentido pessoal”. “Enquanto que a sensorialidade externa vincula, na consciéncia
do sujeito, os significados com a realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal os vincula com a
realidade de sua prépria vida neste mundo, com seus motivos.” (LEONTIEV, 1978, p. 120, traducdo
nossa). Ou seja, o sentido “aparece na consciéncia do homem como algo que reflete diretamente, e
leva implicitas suas prdprias relagGes vitais”. (LEONTIEV, 1978, p. 215, tradugao nossa).

Ha, portanto, uma inter-relagdo dinamica entre significado e sentido que os caracteriza como
conceitos de natureza distinta, mas que, ao mesmo tempo, os faz indissoluvelmente ligados. Como
afirma Leontiev (1978, p. 120):

Os significados que sdo assimilados de fora, na consciéncia individual realmente parece que separam e
ao mesmo tempo unem entre si ambos os tipos de sensorialidade: as impressoes sensoriais da realidade
exterior na qual transcorre sua atividade e as formas de vivéncia sensorial de seus motivos, a satisfagdo
ou insatisfagdo das necessidades que se ocultam por tras deles.

E acrescenta:

Psicologicamente, ou seja, no sistema da consciéncia do sujeito, e ndo como objeto ou produto seu, os
significados ndo existem em geral de outro modo a nao ser realizando uns ou outros sentidos, assim
como suas agoes e operagdes ndo existem de outro modo a ndo ser realizando uma ou outra atividade
sua, impulsionada por um motivo, por uma necessidade. (LEONTIEV, 1978, p. 120, tradugdo nossa).

Entdo, se por um lado os sentidos pessoais refletem “os motivos engendrados pelas relagGes
vitais reais do homem” em seu meio, pelas quais assimila os significados sociais constituidos
historicamente e se conscientiza dos fendmenos que sdo proprios dessa realidade, por outro lado,
tal conscientizagdo “sé pode operar-se por meio de significados ‘acabados’ que assimila do exterior,
ou seja, conhecimentos, conceitos, opinides, que recebe na comunicagdo, em umas ou outras formas
da comunicagdo individual ou de massas.” (LEONTIEV, 1978, p. 121, traducdo nossa).

Vigotski, ao analisar as relagdes entre o pensamento e a fala, afirma, acerca dos conceitos
significado e sentido, que

A palavra adquire seu sentido em seu contexto e, como é sabido, muda de sentido em contextos
diferentes. Pelo contrario, o significado permanece invaridvel e estavel em todas as mudangas de
sentido da palavra nos distintos contextos. [...] Porém esse significado [...] é tdo somente uma pedra no
edificio do sentido. (VYGOTSKI, 2001, p. 333, tradugdo nossa).
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Ha, portanto, para o significado, uma vida a parte da vivéncia social do sujeito que participa da
situacdo de interagdo discursiva: ele vive sob formas estabelecidas socialmente e que permanecem
disponiveis ao usudrio para que delas se utilize nos diferentes contextos comunicacionais pelos quais
transita. Como assegura Leontiev (1978, p. 214, tradugdo nossa):

O significado é o reflexo da realidade, independentemente das relagdes individuais que com ela tem
cada homem; o homem encontra um sistema de significagGes ja pronto, historicamente formado e o
vai assimilando do mesmo modo que vai dominando um instrumento: portador material de significado.

Entretanto, nos processos interativos, os sujeitos atuam como uma totalidade biopsicossocial
e, portanto, com sua afetividade, com seus modos de pensar, de sentir e de agir ja constituidos
histérica e culturalmente. E por isso que quando o0 homem interage com o outro responde s palavras
alheias conforme o sentido que atribui aos significados presentes nos enunciados que lhes foram
enderecados. Esta em jogo ndo apenas o que as palavras nos dizem como significados construidos
socialmente, mas também a forma como nds as vemos e sentimos: “A palavra estd inserida em um
contexto do qual toma seu conteudo intelectual e afetivo [...]"”. (VYGOTSKI, 2001, p. 333, traducdo
nossa).

O exemplo da fabula A cigarra e a formiga, citado por Vygotski (2001, p. 333), pode servir de
ilustracdo para esse fato. Na fala final da formiga — Agora dance! —, dangar tem como significados:
bailar, mover-se ao som de uma musica. Porém, para essa fabula, bem mais do que Dance, divirta-
se!l, a frase Agora dance! tem, sobretudo, o sentido de Morra!, traduzindo os sentimentos que
dominavam a personagem, que passara todo o verdo trabalhando, com relagao a cigarra, que passara
0 mesmo tempo cantando.

A constituicdo dos sentidos relaciona-se, entdo, com o que Vigotski denominou “experiéncia
emocional”. Uma experiéncia emocional é uma unidade que, de um lado, representa algo que esta
fora da pessoa, ou seja, aquilo que esta sendo experimentado por ela (a prépria situacdo vivida
por ela) e, de outro, aquilo que representa o que essa pessoa esta sentindo com essa experiéncia,
como a situacdo é vista, é percebida por ela:

Uma experiéncia emocional [perezhivanie] é uma unidade onde, por um lado, em um estado indivisivel,
o entorno é representado, isto é, aquilo que estd sendo experimentado — uma experiéncia emocional
[perezhivanie] esta sempre relacionada a algo que estd fora da pessoa — e de outro lado, o que é
representado é como eu mesmo estou experimentando isso, isto é, todas as caracteristicas pessoais e
todas as caracteristicas ambientais estdo representadas em uma experiéncia emocional [perezhivanie];
tudo o que foiselecionado do entorno e todos os fatores que estao relacionados com nossa personalidade
e sdo selecionados de nossa personalidade, todas as caracteristicas de seu carater, seus elementos
constitutivos, que estdo relacionados ao evento em questdo. (VYGOTSKY, 1994, p. 342, tradugdo nossa,
grifos no original).

Podemos, dessa forma, afirmar que “O sentido ndo é engendrado pelo significado, mas pela
vida”. (LEONTIEV, 1978, p. 216, tradugdo nossa).

Dai entendermos que, no processo de formacgdo da crianga “[...] qualquer evento ou situagdo
no entorno da crianca tera um efeito diferente sobre ela dependendo de até que ponto a crianca
entende seu sentido e significado”. (VYGOTSKY, 1994, p. 343, tradugdo nossa). Disso resulta a
importancia de considerarmos a relagdo que ha entre significado e sentido e suas implicagdes para
o encaminhamento da pratica docente.

Relagbes significado-sentido na pratica docente

Muitos sdo os desafios que se colocam ao docente quando ele se dedica a tarefa de organizacdo
e desenvolvimento de sua pratica. Entretanto, ha dois aspectos de seu trabalho que se apresentam
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como decisGes que ele precisa tomar de imediato quando assume a responsabilidade de uma sala
de aula: o que ensinar e como fazé-lo.

Muito embora a pratica docente seja direcionada por documentos oficiais que indicam os
conteudos que, em principio, os alunos de cada série deveriam aprender, a decisdo final, tanto
acerca de quais conteudos priorizar e selecionar para a organizacdo das atividades dos alunos em
sala de aula, quanto da metodologia a ser utilizada no trabalho com esses conteudos, é do professor,
em que pese a existéncia, em certos sistemas de ensino, de materiais didaticos oficiais, prontos para
aplicagdo, que se propdem a substituir esse profissional na realizacdo dessas tarefas que deveriam
ser de sua responsabilidade.

A decisdo a respeito do conteudo e da metodologia de ensino implica, por um lado, a escolha,
pelo professor, dos significados culturais que mais apropriadamente possam contribuir para o
desenvolvimento, no aluno, daquelas capacidades que lhe permitam atuar de forma consciente no
meio em que vive, e, por outro lado, a definicdo do melhor caminho a seguir, a fim de que os alunos
gueiram, de fato, aprender.

Essa problemdtica centra-se na questdo das relagdes entre os significados constituidos
socialmente e os sentidos que sdo elaborados pelos sujeitos aprendentes quando se enfrentam com
a tarefa de se apropriar destes significados no desenvolvimento das atividades de estudo. Dessa
relacdo pode depender o éxito ou o fracasso do trabalho do professor em sala de aula, mas como
realizar uma pratica docente que vise a conducdo do processo de aprendizagem dos alunos por meio
da ordenacgdo de um processo de ensino que focalize as relagGes significado-sentido no interior das
atividades de estudo, de modo a que o aluno sinta a necessidade de realiza-las? Trés pontos podem
ser pensados para responder a esse questionamento.

O primeiro deles refere-se a uma sele¢do adequada de significados sociais relevantes ao
desenvolvimento de sentidos humanizadores nos alunos. Pelo menos duas questdes podem orientar
otrabalho do professor nesse momento: “o qué ensinar?”, ou seja, quais conteudos, quais significados
sociais sdo importantes para a formagdo do aprendiz?, e “para qué ensinar esse conteudo?”,
isto é, com que objetivo esse conteldo sera focalizado para fazer parte da formacdo do ser que
aprende?Lembremo-nos de que quando as novas geragdes se apropriam dos objetos, instrumentos
e signos proprios de sua cultura, elas se apropriam também daquelas habilidades, aptiddes e
capacidades que estdo na base desse processo e que se transformam em 6rgdos de sua propria
individualidade. Dai podermos afirmar que quanto maiores e melhores forem as possibilidades de
acesso ao conteudo cultural historicamente produzido e acumulado pelas geragdes precedentes,
mais rico é o processo de desenvolvimento das geragdes mais novas.

Com efeito, quando o homem reproduz para si os significados sociais acumulados
historicamente pela humanidade disponiveis em seu meio social, ele vivencia um processo pelo
qual desenvolve aquelas fungdes que sdo especificas do género humano, isto é, ele constitui, nesse
processo, suas fun¢des psiquicas superiores, como a linguagem, o pensamento, o raciocinio ldgico,
a memdria voluntaria, dentre outras. Como afirma Leontiev (1978, p. 77-78, tradugdo nossa), essas
fungbes especificamente humanas “adquirem uma estrutura que tem como elo inevitavel os meios
e procedimentos que se formaram no plano histérico-social, que lhe sdo transmitidos pelos homens
que o rodeiam no processo de colaboragdo, de comunicagdo com eles.” Nesse processo se da a
educacdo das geragdes mais jovens pela mediagdo das geragdes mais velhas.

Esse processo educativo mais amplo reproduz-se também na escola, adquirindo peculiaridades
que lhe sdo préprias em virtude da especificidade do trabalho escolar: possibilitar ao estudante a
apropriacdo do saber elaborado que constitui o conteldo das ciéncias, das artes, da moral e do
direito, de modo a desenvolver neles as capacidades, habilidade, aptiddes e valores necessarios a
formacdo de sua consciéncia e sua personalidade para atuar no meio em que vive, objetivando-se
nos produtos de sua atividade.

A aprendizagem desses conteudos pode levar a mudancgas qualitativas no desenvolvimento
dos estudantes; como afirma Vigotskii (1988, p. 115), “aprendizagem ndo é, em si mesma,
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desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo
nao poderia produzir-se sem a aprendizagem”.

Isso nos leva a refletir acerca de quao importante é, no trabalho pedagdgico, selecionar
aqueles conteddos que mais apropriadamente podem ser destinados a formacdo do aprendiz,
de modo que essa formacgdo resulte na aquisicdo de conhecimentos e no desenvolvimento de
capacidades que o tornem um sujeito capaz de atuar de forma a ndo apenas adaptar-se ao meio em
que vive, mas de realizar uma adaptacdo ativa nesse meio, isto é, a dele participar para transforma-
lo e, transformando-o, transformar-se a si proprio.

Como nos alerta Leontiev (1978), um enfoque educativo relevante a vida “é aquele que encara
as tarefas educativas e até as instrutivas, partindo das exigéncias que se colocam ao homem: como
deve ser o homem na vida e de qué deve ser ele provido, quais devem ser seus conhecimentos, seu
modo de pensar, seus sentimentos, etc.” (p. 185, tradugdo nossa, grifos do autor).

O conteudo do estudo é, pois, um aspecto fundamental a ser pensado no planejamento
do processo de ensino a ser desenvolvido em sala de aula. Por isso, na conducdo do processo de
ensino com base na programacao de atividades de estudo, “[...] a tarefa primeira e mais importante
é por a descoberto diante dos alunos aqueles aspectos da realidade que constituem o contetdo da
ciéncia dada e sobre os quais os alunos deverdo orientar suas a¢oes durante o estudo.” (GALPERIN;
ZAPOROZHETS; ELKONIN, 1987, p. 306, traducdo nossa). Ou seja, a selecdo de conteldos (do
conjunto dos significados, dos conceitos fundamentais em cada area do conhecimento) que serdo
objeto de aprendizagem, de assimilagdo por parte dos alunos, é tarefa fundamental, porque este
conteudo constituird a base sobre a qual serdo desenvolvidas as a¢des de estudo. Essa tarefa é tdo
importante quanto a organiza¢do do processo de ensino para a conducdo da atividade do aluno, pela
qual sdo assimilados os conteldos estudados que se transformardo nos conhecimentos, habitos,
habilidades, aptiddes, valores e capacidades que fazem o aluno avancar para niveis mais complexos
de desenvolvimento.

Isso nos leva ao segundo ponto: a aprendizagem do aluno, para se efetivar devidamente,
depende de como é organizado e encaminhado o trabalho em sala de aula com base na atividade
dos sujeitos aprendentes. Leontiev (1988, p. 68) assim define atividade: “Por atividade, designamos
0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto é, o motivo.”

Conduzir o trabalho em sala de aula com base na atividade do aluno, tal como a atividade foi
acima definida, representa um grande desafio para o professor, porque nao basta que ele considere
um determinado conteldo importante para a formagdo do aluno; é preciso considerar também
como se constitui a atividade para o aluno, ou seja, é preciso levar em conta a forma pela qual
a situacdo vivida por ele na atividade é vista, é percebida. Além disso, se professor e alunos tém
percepgbes divergentes quanto a necessidade do estudo de determinado conteudo, torna-se crucial
criar uma situagao tal que os alunos encontrem um motivo para querer integrar-se na atividade.
Como vimos antes, o sentido pessoal vincula os significados com os motivos do sujeito inserido em
uma dada relagdo social com outros sujeitos e com os objetos culturais préoprios de seu entorno
cultural e social.

Estruturalmente, uma atividade supde agGes dirigidas a fins especificos e operagGes
correspondentes aos modos pelos quais as agdes sdo realizadas dentro das condi¢des dadas pela
situacdo em que estas acontecem. E por meio das acdes que a atividade se concretiza, como nos
assegura Leontiev (1978, p.83, tradugdo nossa): “a atividade humana ndo existe a ndo ser em forma
de acdo ou cadeia de agGes”. “A acdo — diz Leontiev (1978, p. 192, tradugdo nossa) — é um processo
orientado a um fim, que é impulsionado ndo por sua propria finalidade, mas pelo motivo da atividade
global que é realizada por tal agdo”.

Em sala de aula é imprescindivel, portanto, que as a¢des realizadas pelos estudantes sejam
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focalizadas como parte de uma atividade, para que ndo se perca de vista o motivo que as gerou e
as tornou necessarias a obtengdo da finalidade ultima da atividade. “No ensino escolar a atividade
da crianga para assimilar a experiéncia socialmente elaborada se realiza na atividade de estudo”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 323, traducdo nossa), e essa atividade existe como uma cadeia de
acGes de estudo realizadas pelo aluno sob a mediagdo do professor.

Porém, para que na sala de aula aconteca, de fato, a aprendizagem do aluno, é preciso que
ele mesmo execute as ag¢les que correspondam a determinada atividade de estudo, ja que é pela
atividade que ele se envolve em situagdes em que pode aprender com o outro, que lhe fornece as
ajudas adequadas para que se aproprie do conteudo objeto de estudo.

Uma discussdo importante a esse respeito refere-se ao fato de que para que o conteudo
de estudo tenha possibilidade de ser compreendido, e retido como contetddo da consciéncia do
aprendiz, é necessario que ele seja objeto de sua acdo, isto é, o conteudo

sé se faz consciente no momento em que (...) aparece ante ao sujeito como objeto ao qual esta orientada
diretamente uma ou outra agdo sua. Dito de outro modo, para que seja consciente o contetddo percebido
€ preciso que ocupe na atividade do sujeito o lugar estrutural de fim imediato da agdo e, deste modo,
entraria na relagdo correspondente com o motivo de tal atividade. Este principio é valido quanto a
atividade externa e interna, a pratica e a tedrica. (LEONTIEV, 1978, p. 193, tradugdo nossa).

N3o basta, entdo, que o aluno observe um fenémeno ou que ele ouga as explicagGes do
professor para que um conteudo se torne consciente para ele; é preciso que essas agGes facam
parte de uma atividade e que os objetivos correspondentes a cada uma delas estejam ligados ao
motivo que gerou a atividade da qual tais a¢gdes fazem parte. Em uma situacdo de realizagdo de um
experimento cientifico, por exemplo, o conteldo de uma observagdo é compreendido e se torna
consciente quando ele é o objetivo da a¢do de observar, que é um elo na cadeia de a¢des que sdo
mobilizadas pelo motivo da atividade, que poderia se descobrir por que os corpos se dilatam pela
acdo do calor. Da mesma forma, o conteudo da ac¢do de ouvir o professor é compreendido e se torna
consciente quando ele é o objetivo dessa acdo que se constitui como um elo na cadeia de agGes
que compdem a atividade cujo motivo poderia ser, por exemplo, montar com os colegas uma peca
de teatro a ser exibida a comunidade escolar de que participa. Ouvir as explica¢gdes do professor a
respeito de como se estrutura um texto teatral € uma agdo que tem seu objetivo ndo diretamente
coincidente com o motivo da atividade, mas que esta dirigido por ele e se constitui como um elo no
conjunto das agGes que levam a realiza¢do da atividade.

O sentido que para o aprendiz tem as agGes que ele realiza depende, entdo, da forma como
essas acles estdo estruturalmente interligadas para compor uma atividade que é mobilizada por
um motivo que para ele é relevante e estd no campo de suas necessidades de aprendizagem.
Reforcamos, entdo, a ideia de que os sentidos estdo ligados aos motivos que geram uma atividade.
Sendo assim, podemos nos questionar: que sentido faz para o aluno realizar as a¢des de estudo
tanto em sala de aula, quanto fora dela?

O aluno sabe que precisa estudar, que estudar pode ser muito positivo para sua vida, que
pode favorecé-lo no momento de encontrar um bom emprego, etc., mas tudo isso, embora esteja no
campo de sua consciéncia, ndo se constitui em um “motivo psicologicamente eficaz” para mobiliza-
lo a estudar. S3o motivos “apenas compreendidos” (LEONTIEV, 1988, p. 70). Estes ultimos ndo
tém forga mobilizadora, porém, em certas condi¢Ges, eles podem vir a transformar-se em motivos
“eficazes” e levar o sujeito aprendiz a envolver-se com a agdo de estudo. Isso pode acontecer, por
exemplo, quando o sujeito se envolve com o estudo movido por outro motivo, alheio ao “aprender”,
mas para ele “realmente eficaz”: passar de ano e ganhar, com isso, uma bicicleta. Como resultado
de sua agdo de estudar, o motivo que antes era apenas compreendido (estudo é importante para a
vida) passa a ser realmente eficaz e provocar no aluno a agdo de estudo, ja que a sente agora como
uma necessidade sua e a realiza movido pelo desejo de aprender. Muda, entdo, a configuragdo da
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atividade de estudo e, com isso, o sentido que para ele tem essa atividade: o estudo como algo
necessario para sua formacao.

Ha, entretanto, umaspecto de fundamentalimportancia aser considerado no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico: o aluno inserido em sua atividade de estudo, a exemplo do trabalhador
inserido em seu trabalho, s6 vé sentido em realizd-la quando essa atividade se mostra por inteiro a
ele, ou seja, quando as a¢des que ele realiza estdo direcionadas pelo motivo que gerou a atividade
como um todo e que da ao aluno a oportunidade de ver-se no produto dela decorrente. Caso isso
ndo ocorra, e as a¢des de estudo sejam pontualmente realizadas, sem que formem uma cadeia
direcionada pelo motivo de uma atividade cuja finalidade corresponda a esse motivo que a gerou,
o produto dessas agGes pode parecer ao aluno como algo fora de si, externo a ele, alienado. Isso
causa nele um estranhamento com relagdo ao produto de sua a¢do, e, com isso, o sentido que esse
produto teria para sua vida se perdera. Além disso, a propria agdo que ele realiza é afetada por esse
estranhamento, ja que ela ndo se realiza em consonancia com seus motivos para aprender. Nesse
caso, a acdo é atravessada, também, por um sentido pouco ou nada valido para sua vida.

No caso do trabalhador, na relagdo com seu trabalho, bem como na relagdo com o produto
desse trabalho, em circunstancias tais que se produza um estranhamento nessas relagdes, “o trabalho
nao é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um mejo para satisfazer necessidades
fora dele. Sua estranheza [...] evidencia-se aqui [de forma] tdo pura que, tdo logo inexista coergao
fisica ou outra qualquer, foge-se do trabalho como de uma peste”. (MARX, 2004, p. 83, grifo do
autor).

De forma similar, o estranhamento que surge da realizacdo de agGes desconectadas de uma
atividade de estudo direcionada por uma finalidade que corresponda ao motivo gerado por uma real
necessidade de aprender, por parte do aluno, torna as a¢des incapazes de satisfazer essa necessidade
(ja que sdo realizadas por motivos alheios a ela, tais como para tirar uma nota, para realizar um teste,
para cumprir com a tarefa exigida pela escola, etc.), e, com isso, pode fazer surgir situagdes nas quais
o professor lance mdo de mecanismos coercitivos para que as agdes se concretizem e os alunos ndo
apresentem comportamentos de rebeldia, tais como a recusa em realizar as a¢des, a demonstracdo
de atitudes de indisciplina, etc.

E, portanto, pela atividade do sujeito aprendente, organizada e desenvolvida em sua estrutura
completa, que este sujeito encontra motivo realmente eficaz, que o induz a querer agir e aprender.
Mas isso ndo ocorre espontaneamente; todo o envolvimento do aluno com sua atividade se da em
meio a uma situacdo interativa especialmente programada para que ele tenha como motivo realmente
eficaz o desejo de aprender. Isso nos leva ao terceiro ponto de reflexdo acerca de como a ordenacgdo de
um processo de ensino, por meio da organizagao de relagGes interpessoais, pode ser feita tendo como
foco as relagGes sentido-significado.

O terceiro ponto diz respeito, portanto, as relagdes interativas que podem ser estabelecidas
em sala de aula para a condugdo da atividade de estudo. Tais rela¢des, intencionalmente organizadas
com o objetivo de promover a interagdo entre professor e alunos e também entre os alunos e seus
pares, sdo fundamentais para que cada um possa pér em execugao as a¢oes cabiveis a realizacdo da
atividade de estudo.

O campo das relagdes interpessoais esta diretamente ligado ao conteudo afetivo-relacional
da constituicdo do ser em desenvolvimento. Os sentidos pessoais, construidos ao longo de sua
existéncia, concernem a vida do sujeito, ao modo como ele vé e sente os acontecimentos que
vivencia em seu meio, na interacdo com as pessoas e com todo o conteudo cultural que compse o
conteudo de sua atividade.

O contato do sujeito em desenvolvimento com o sistema de significados sociais ja produzido
pelas geracbes que o antecederam leva-o a apropriar-se, por sua proépria atividade, realizada
pela media¢do do outro mais experiente e pela linguagem, daquele acervo de contetdo cultural
disponivel em seu meio. E o faz em consonancia com sua prépria maneira de ver e sentir os fatos
e os acontecimentos a sua volta, isto é, mediado pelo sistema de sentidos ja engendrados por sua
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consciéncia. Nesse processo, objetiva-se em produtos de sua atividade, podendo configurar novos
significados e novos sentidos que sdo incorporados como formas de sua existéncia, constituindo-se,
também, como contribui¢Ges ao patriménio cultural da sociedade de que faz parte.

Lembramos, porém, que os conteddos ou significados culturais, bem como os meios e
procedimentos a eles relacionados, que foram constituidos histérica e socialmente, ndo sdo
diretamente transmitidos ao sujeito por um outro com quem interage. Interagir, significando “agir
mutuamente”, implica que o sujeito ndo recebe passivamente o conteido de uma acdo alheia, mas
age, ele também, para que por meio de sua atividade possa apropriar-se desse conteudo, traduzido
em termos de conhecimentos, habilidades, aptidGes e capacidades que lhe permitam objetivar-se
em produtos dessa atividade.

Isso nos remete a lei genética geral do desenvolvimento humano formulada por Vigotskii
(1988, p. 114), segundo a qual todas as fungdes psiquicas superiores

aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungGes interpsiquicas; a segunda como propriedades
internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

Compreende-se, a partir dai, que as relagBes interpessoais, ou interpsiquicas, constituem a
base sobre a qual sdo formadas as fung¢des psiquicas superiores no ser em desenvolvimento. E, como
vimos anteriormente, essas relagdes determinam a forma pela qual se dd a reprodugdo dos contetdos
culturais acumulados historicamente, que serdo, na sequéncia, internalizados pelo sujeito que aprende
e se transformardo em aquisi¢cGes proprias deste sujeito, ou seja, vdo se transformar nas fungbes
intrapsiquicas. Cada uma das fun¢des superiores se desenvolve segundo essa dinamica, que implica a
relagdo do ser em desenvolvimento com as pessoas mais experientes que ele. Por essa razao, Vigotski
(200043, p. 149) chega a afirmacgdo de que “passamos a ser ndés mesmos por intermédio dos outros”.
Na mesma direcdo, Leontiev (1978, p. 78, tradugdo nossa) afirma que “os processos psicolégicos
superiores especificos do homem podem nascer unicamente na interagdo do homem com o homem
[...] e sé depois comegam a ser efetuados independentemente pelo individuo [...]".

Ha que se considerar, portanto, o crucial papel desempenhado pelo professor na organizacdo
e desenvolvimento das relagGes interpessoais em sala de aula, pois a base dos processos interativos
gue acontecem nesse contexto assenta-se nas relagdes estabelecidas entre o professor, que é o
adulto que tem como tarefa organizar o processo de ensino, e seus alunos, que se envolvem no
processo de aprendizagem dos conteudos escolares por meio das atividades de estudo.

Essas relagdes sao mediadas pela linguagem que, pela via do signo, possibilita a comunicacdo
entre as pessoas e as coloca em interacdo nas mais diversas situagGes que acontecem no ambito
da vida em sociedade. As condutas coletivas que ocorrem nessas situacdes sdo assimiladas pelo
individuo e se transformam em fung¢des de sua personalidade. A linguagem é, pois, “a fungao central
das relagdes sociais e da conduta cultural da personalidade.” (VYGOTSKI, 2000a, p. 148).

A exemplo das demais fung¢des psiquicas superiores, a linguagem primeiramente existe para o
ser em desenvolvimento como conteldo dos processos de comunicagdo com os adultos e sé depois
passa a existir como uma fungdo interna de seu psiquismo. Como afirma Vigotski (2000a, p. 150),
“por tras de todas as fungbes superiores e suas relagGes se encontram geneticamente as relagGes
sociais, as auténticas relagdes humanas”.

Considerando que é pela linguagem que se da o processo de interagdo entre aquele que
ensina e aquele que aprende, podemos afirmar que o modo como a linguagem é utilizada em sala
de aula, quer para a discussao de conteldos tedricos, quer para explicacGes referentes aos trabalhos
praticos ou para manter uma conversagao informal, influenciard de uma ou de outra maneira a
compreensdo e assimilacdo dos significados préprios da atividade que se desenvolve, bem como a
constituicdo dos sentidos pessoais acerca desses significados e de toda a situagdo em que se realiza
tal atividade.
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Outro aspecto que envolve o uso da linguagem para a condugdo do processo interativo em
sala de aula refere-se a formacdo, no aluno, da capacidade de reflexdao. H4 uma ligacdo genética
entre a discussdo coletiva de que participa o aprendiz e o desenvolvimento de sua capacidade de
reflexdo acerca dos fendmenos com os quais lida ao estudar. Como afirma Vigotski (2000a, p. 147,
traducdo nossa), “as fungdes superiores do pensamento se manifestam na vida coletiva das criancas
como discussGes e somente depois aparece em sua propria conduta de reflexdo”. Dai a importancia
de se constituirem em sala de aula relagGes interpessoais adequadas a realiza¢do de intercambios
professor/aluno e alunos entre si para que, nesse processo discursivo, sejam dadas as condicGes
necessarias ao desenvolvimento da capacidade de reflexao do aluno.

E, portanto, pela interacdo com o outro mais experiente, que o sujeito aprendente insere-se
nas atividades de estudo e pode, por meio delas, apropriar-se dos conhecimentos e das habilidades,
aptiddes e capacidades essencialmente humanas ligadas a esses conhecimentos e levar adiante o
seu processo de desenvolvimento.

Conclusdo

O processo de humanizagdo do ser em desenvolvimento acontece pela media¢do do
outro mais experiente e pela linguagem, que veicula os significados sociais a serem apropriados
e transformados em conteudos da personalidade e da consciéncia de cada sujeito. A descoberta
pelo homem da realidade em que vive se dda, dessa forma, pela via dos significados: é por meio
dos significados, que sdo expressos por intermédio dos signos, que o sujeito compreende e se
conscientiza do mundo de que participa. E isso se faz de modo particular, ou seja, de acordo com o
sistema de sentidos pessoais constituidos ao longo de sua vida, na dependéncia da forma de como
ele percebe e sente tudo o que acontece a sua volta e que com ele interage.

A linguagem tem importante papel nesse processo, funcionando como um instrumento pelo
qual o conteudo das agGes praticadas pelo sujeito, no plano de suas relagdes com as outras pessoas,
transformam-se em suas proprias aquisicdes constituindo o plano interno de seu desenvolvimento.
Isso pGe em relevo uma importante tarefa que cabe ao professor em sala de aula: propiciar
as condi¢Oes favoraveis para que o conteudo das relagdes que se ddao no plano interpessoal,
interpsiquico, se transforme em contelddo do sujeito em processo de aprendizagem, ou seja, em
conteudo de sua consciéncia, no plano intrapessoal, intrapsiquico, possibilitando, com isso, que ele
se aproprie dos conhecimentos e das capacidades que o tornam essencialmente humano.

A constituicdo de uma pratica pedagdgica que tenha como finalidade uma educagdo
transformadora do aluno, voltada para sua humanizagdo, seguramente pode ser alcancada por meio
de uma adequada organizagdo das relagdes interpessoais em sala de aula e de um planejamento
cuidadoso dos contetidos e modos de agdo para seu desenvolvimento. Dentre as tarefas que tem o
professor na organizagdo do processo de ensino estd a de selecionar os conteldos, os conceitos, os
significados que sdo relevantes ao desenvolvimento dos alunos como seres humanos de multiplas
necessidades e interesses. Para isso, a selecdo dos conteudos deveria obedecer a critérios de
relevancia social, com as contribui¢Ges dos educadores e dos alunos apoiadas sobre os conhecimentos
essencialmente necessarios para a compreensdo do entorno em que se relacionam e para a ruptura
além de seus limites. Desse modo, as decisdes devem considerar o entorno cultural do aluno, os
significados culturais e os sentidos, na relagdo entre alunos e professores e, sobretudo, a fungdo do
ensino formal em promover a expansao do universo cultural dos alunos para além de seu entorno.

Em intima relagcdo com a selecdo de conteldos, impde-se a tarefa de organizar atividades
de estudo que provoquem nos alunos um motivo para realiza-las, isto é, prever a realizacdo de
atividades que Ihes permitam lidar com significados (conceitos) adequados a aprendizagem de uma
determinada unidade de conhecimento e que possam ligar-se, de alguma forma, as expectativas dos
alunos quanto ao valor desse conhecimento para sua vida, encontrando ai um motivo realmente
eficaz que favoreca sua disposicdo para querer aprender e engajar-se na tarefa de estudo.
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Essas atividades podem ser efetivadas de forma adequada quando o contexto da sala de aula
permite o estabelecimento de relagGes interpessoais, caracterizadas pela interagdo do professor
com os alunos e dos alunos entre si, ocasionando a troca de informacdes, o entendimento dos
significados (conceitos) incluidos na situagdo de estudo, os questionamentos e os esclarecimentos
necessarios a sua aprendizagem.

Com essa forma de organizacdo e de desenvolvimento das atividades didaticas em sala
de aula, pensamos ser possivel por no horizonte de nossas expectativas a realizagdo de um
processo de ensino voltado para o processo de humanizacdo do aluno, ou seja, um processo
que implica a apropriacdo de significados sociais socio-historicamente produzidos, os quais, ao
serem interiorizados pelo sujeito em desenvolvimento, se transformam em capacidades que
sdo essencialmente humanas, permitindo-lhe objetivar-se em produtos de sua atividade. Nesse
processo, os significados presentes na situagdo de aprendizagem sao assimilados pelo sujeito de
uma forma particular, isto é, conformando um sistema de sentidos que caracterizam o contetddo
de sua consciéncia e de sua personalidade. Estabelecem-se, desse modo, as condi¢des adequadas
para que o ser em desenvolvimento tenha a formagdo que o capacite a atuar de maneira autbnoma,
critica e consciente no meio em que vive.
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O COTIDIANO DA SALA DE ALFABETIZAGCAO COMO
ESPACO DE CONSTRUGAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

QUOTIDIAN LITERACY CLASSROOM AS THE PLACE
OF THE PROFESSIONALITY TEACHING CONSTRUCTION

RESUMO: Este trabalho busca apresentar uma
breve retrospectiva histérica dos ultimos trinta anos
no que diz respeito as mudangas epistemoldgicas
e metodoldgicas no processo de alfabetizagdo,
bem como discute os conhecimentos, habilidades
e comportamentos que tornam efetiva a pratica
pedagdgica de cada professor como fundamentais
para apreendermos a concepgdo subjacente a esta
pratica. E necessario que a formagdo inicial e em
servigo dos professores seja revista e aprimorada na
perspectiva de uma formagdo continua, de forma a
visar o desenvolvimento profissional também como
crescimento pessoal no contexto de um processo
institucional que também evolua. O texto se encerra
convidando professores e pesquisadores a retomar
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técnica a roubou dos professores: na autoria
profissional.
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1. Alfabetizagao hoje

O ensino da lecto-escrita sofreu, no decorrer da historia, alteragGes relacionadas ao progresso
cientifico-académico na area, alteragdes nas praticas sociais, desenvolvimento tecnoldgico,
mudancas pedagodgicas (métodos, material e livros didaticos), entre outras. No caso especifico do
Brasil, assistimos em meados dos anos 1980 a um amplo desenvolvimento de pesquisas sobre a
alfabetizacdo e ensino de lingua, particularmente apds a publicagdo em Portugués, em 1985, das
pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita. Esses estudos,
baseados na epistemologia genética piagetiana, demonstraram que as crian¢as se apropriam do
sistema alfabético de escrita em um processo construtivo, levando os pesquisadores e, em sua
esteira, os professores alfabetizadores a se questionarem por meio de que praticas as criangas sdo
introduzidas na lingua escrita e como se apresenta esse objeto no contexto escolar.

Kato (1985) afirma que método, para a grande maioria dos professores, se reduz a um conjunto
de materiais, técnicas e procedimentos para se atingir um fim, isto é, um conjunto programado
de atividades para o professor e o aluno. Entretanto, para ser eficaz, qualquer método deve ter
subjacentes a ele hipdteses claras sobre a natureza do objeto a ser aprendido e sobre a natureza da
aprendizagem deste objeto, devendo o seu aplicador conhecer plenamente essas hipdteses.

Até a década de 1980 conviviamos com praticas de alfabetiza¢do que privilegiavam a questao
do método de ensino, na tradicional “querela” métodos sintéticos x métodos analiticos. Em ambos
0s grupos a leitura e a escrita eram introduzidas no aluno/receptor como um conhecimento escolar,
ao qual ele s6 teria acesso quando entrasse na escola. A escrita era considerada ou como um
conjunto linear de elementos isolados cuja somatdria levaria a avancar letra por letra, silaba por
silaba, palavra por palavra, acumulando-as até atingir a totalidade, em uma perspectiva bancaria
de ensino-aprendizagem (métodos sintéticos), ou na marcha oposta, partindo do texto (o todo) até
chegar as partes — frases, palavras, silabas e letras (métodos analiticos), mas ambos os métodos com
a mesma concepcdo epistemoldgica empirista.

Rego (2006) afirma que toda essa tradigao estava vinculada a uma concepgao de alfabetizacdo
segundo a qual a aprendizagem inicial da leitura e da escrita tinha como foco fazer o aluno chegar
ao reconhecimento das palavras, garantindo-lhe o dominio das correspondéncias fonograficas. No
maximo buscou-se assegurar, em algumas abordagens, que esse saber se desenvolvesse num universo
de palavras que fossem significativas para o aluno no seu meio cultural, como nas cartilhas regionais.
Mas, de uma maneira geral, tratava-se de uma visdo comportamental da aprendizagem, considerada
esta de natureza cumulativa, baseada na cdpia, na repeticdo e no refor¢co. A maior énfase era dada,
e podemos dizer que ainda é, as associa¢cdes e a memorizagdo das correspondéncias fonograficas,
pois se desconhecia a importancia de a crianca desenvolver a sua compreensao do funcionamento
do sistema de escrita alfabética e de saber usa-lo desde o inicio em situagdes reais de comunicagao.

Com a divulgagdo dos estudos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita assistiu-se, inicialmente
nas universidades, e posteriormente nas escolas de educac¢do infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, a um abandono da discussao sobre a eficacia dos processos e métodos e a descoberta
de que aprender a ler e a escrever envolve processos do pensamento e da linguagem da crianga até
entdo desconhecidos no contexto escolar, o que despertou nos educadores a necessidade de rever
as praticas pedagdgicas existentes.

A concepgdo construtivista que fundamentou os estudos sobre a psicogénese da leitura e
da escrita deixa de lado os aspectos ligados a metodologia diretiva e a prontidao, valorizando os
aspectos constitutivos ligados aquilo que a escrita representa e ao modo como ela a representa. A
Psicogénese da Lingua Escrita é um estudo sobre como uma crianc¢a ou adulto analfabeto aprende
a ler e escrever e os processos cognitivos envolvidos, sendo essa uma longa construgdo que envolve
uma sequéncia crescente de niveis de complexidade da compreensdo que o sujeito vivencia em
direcdo a autonomia no uso da escrita. As principais conclusGes dessa pesquisa sdo que o aprendizado
da escrita comega muito antes de a crianga entrar na escola; que é na interagdo com a escrita que ela
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formula hipoteses em direcdo a compreensao da natureza alfabética do nosso sistema de escrita; e
que estas hipdteses sdo regulares, ou seja, todas as criangas que aprendem o sistema alfabético de
escrita passam pelas mesmas etapas, mesmo que em tempos/periodos diversos. Essas conclusdes
exigem o repensar da pratica pedagdgica e a superagdo dos métodos tradicionais de base empirista.
Consequentemente, ha necessidade de “outro” professor.

O professor alfabetizador, portanto, precisa conhecer os processos de aprendizagem do
sujeito, buscando uma metodologia que o favorecga e estimule, entendendo que os estimulos ndo
atuam diretamente sobre o alfabetizando, mas sdo interpretados por ele. Assim, o professor deixa
de ser o Unico que sabe ler e escrever, criando situagées de explora¢do do objeto de conhecimento,
provocando desequilibrios cognitivos no alfabetizando e favorecendo, a partir de novas informacgdes,
a reelaboragdo de seus conhecimentos, além de novas descobertas. O aluno passa a ser visto como
ativo na construgdo de seu conhecimento, o professor passa a mediar esta construgdo através do
contato sistematico com o objeto de conhecimento, a sala de aula passa a ser local de convivéncia com
a escrita em sua funcdo social. A pratica de alfabetizagdo construtivista, influenciada pelas pesquisas
de Ferreiro e Teberosky (1985), e pelos modelos de leitura propostos por Goodmann (1967) e Smith
(1971), defende uma alfabetizagdo contextualizada e significativa através da transposicdo didatica
das praticas sociais da leitura e da escrita para a sala de aula. Considera a descoberta do principio
alfabético como uma consequéncia da exposi¢do aos usos da leitura e da escrita que devem ocorrer
de uma forma reflexiva a partir da apresentacdo de situagdes problema nas quais os alunos revelem
espontaneamente as suas hipdteses e sejam levados a pensar sobre a escrita, cabendo ao professor
o papel de intervir de forma a tornar mais sistematizada e efetiva essa reflexao.

Ferreiro e Teberosky (1985) se limitaram a apresentar a descri¢do da psicogénese da lingua
escrita, evitando qualquer sugestdo metodoldgica, deixando essa tarefa a cargo dos pedagogos.
Assim, para os alfabetizadores brasileiros, as ultimas décadas foram marcadas, entre outros, por
um desafio duplo: a apropriacdo do legado tedrico construtivista e a transposi¢cdo desses principios
tedricos para a pratica alfabetizadora.

A adesdo as abordagens alfabetizadoras de base construtivista iniciou-se naquela época e
vem até o momento fundamentando a redefinicdo e a reorganizacdo das politicas educacionais e
praticas pedagdgicas no Brasil. O ensino da leitura e da escrita baseado no treino das habilidades
de codificacdo e decodificacdo da notacdo alfabética (fundamento dos métodos tradicionais de
alfabetizacdo), desenvolvido com o apoio de materiais pedagdgicos que priorizavam a memorizagdo
de silabas, palavras ou frases soltas, comegou a ser duramente criticado. Muitas vezes, entretanto,
apesar da drastica mudanca no discurso, a pratica continuou a se fundamentar na mesma
epistemologia. O que se vé é que, passadas quase trés décadas desde que se iniciou no Brasil a
difusdo do construtivismo na alfabetizacdo, grande parte dos alfabetizadores ndo conhece na
integra seus pressupostos tedricos, e muito menos domina efetivamente uma pratica alfabetizadora
coerente com estes pressupostos.

Como se da a ruptura entre o modelo de ensino tradicionalmente utilizado, baseado
na codificagdo/decodificacdo e fundamentado em uma epistemologia empirista de ensino e
aprendizagem, e uma nova epistemologia, construtivista, que apregoa ser a lingua escrita um sistema
de representacdo da linguagem e ser o aprendiz o seu construtor, sujeito ativo que interage de
forma produtiva com o objeto do seu conhecimento? Que conhecimento os professores tém dessas
questdes, como estdo elas sendo transpostas para sua pratica de ensino e nela reconstruidas?

Leite (1993), no que diz respeito as implicacdes pedagdgicas das opc¢des epistemoldgicas
do professor, diz que optar por uma determinada posicdo epistemoldgica implica assumir certa
postura e atitude perante os alunos e suas produgées, e um educador que assume uma postura
construtivista/interacionista ndo é um mero técnico a procura de métodos ou féormulas magicas,
mas um profissional que se coloca questdes e busca incessantemente o significado das condutas
de seus alunos. Tecendo consideragGes sobre as epistemologias subjacentes ao behaviorismo e as
posicdes de Jean Piaget e Lev Vygotsky, ela comenta dois deslocamentos: o primeiro diz respeito
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a mudanga, no foco de atencdo do processo ensino-aprendizagem, do ensino do professor para
o aprendizado da crianga; o segundo refere-se a questdo pedagdgica: trata-se de discutir ndo o
“método”, mas a atuacdo do professor. Segundo a autora, pode parecer um truismo afirmar que
as atitudes do professor e dos pedagogos, em geral no que diz respeito as situagGes pedagdgicas,
revelam suas posicGes epistemoldgicas, bem como uma certa maneira de entender a relagao ensino-
aprendizagem. Entretanto, ndo é muito comum a reflexdo sobre certos “desajustes” ou incoeréncias
existentes entre os principios que o professor assume teoricamente e sua forma de atuagdo na
pratica cotidiana. Estas incoeréncias sdo especialmente observaveis naqueles que buscam inspirar-
se em referencial tedrico interacionista e/ou construtivista, mas que se mantém na pratica, e muitas
vezes sem tomarem consciéncia desse fato, fiéis aos pressupostos das teorias behavioristas.

Entender os conhecimentos, habilidades e disposi¢Ges que tornam efetiva a pratica pedagogica
de cada professor é fundamental para apreendermos qual concep¢ao subjaz a sua agdo pedagodgica.
Uma investigacdo desenvolvida por um grupo de pesquisadoras de uma universidade do interior
de S3o Paulo no periodo de 1996-2000 mostrou que grande parte das professoras alfabetizadoras
de escolas da rede publica estadual de ensino que foram sujeitos da pesquisa demonstraram
entender a alfabetizacdo “[...] como aquisicdo crescente dos elementos constitutivos da lingua —
da menor unidade para unidades maiores (letras, silabas, palavras, frases), visando a fixacdo de
partes da escrita e o estabelecimento de relacdo entre a grafia das partes e som correspondente
[...]” (MELLO; REYES, 2001, p. 3). Essa pesquisa aponta para o que temos observado em varias outras
situagBes/pesquisas/experiéncias: fica clara a inconsisténcia entre o que vem sendo mostrado pela
pesquisa académica nas ultimas décadas como relevante para a elaboragdo de politicas publicas
e fundamentacdo das praticas pedagogicas alfabetizadoras e o que vem sendo praticado pelas
professoras. E, infelizmente, também se mantém os indices de fracasso escolar na alfabetizacdo, o
que demonstra que continuamos a tentar mas ndo conseguimos trabalhar de forma consistente o
ensino/aprendizado da lingua escrita.

2. Formagdo de professores alfabetizadores

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta delas o relato de suas duvidas
e a tomada de consciéncia de seu ndo-saber, assumindo a continuidade do seu processo de formagao
pelo/no trabalho? Quem discute e faz com elas a analise do seu préprio trabalho, mediatizando o
desenvolvimento profissional emergente, procurando fazé-lo avangar e consolidar-se?
Como responder a essas indagagdes quando nas escolas (pre)domina a suposi¢do de que quem nao
sabe alguma coisa e esta ali para aprender sdo apenas os alunos?

Roseli Fontana

E muitotriste o quadroapresentadoacima. Mais grave pensar que somos nds essas educadoras/
alfabetizadoras. Mas compartilho um convite para abrir a janela e entrever praticas profissionais
autébnomas e cheias de movimento, particularmente na alfabetizagdo, territdrio tdo desgastado pelas
criticas que nos rondam por tantos/todos os lados... Ndo somos, como sujeitos e como educadores,
nem tradutores, nem apresentadores, mas produtores de sentido, de conhecimento. E, para nos
constituirmos pessoalmente e profissionalmente assim, temos que ser conscientes da nossa funcdo
profissional. “Construir nossa consciéncia implica no enfrentamento daquilo que se encontra, ainda,
inconsciente em nds. Ha que ter compromisso para enxergar a pratica, nao é suficiente ndo ser cego,
é preciso querer abrir a janela” (CAMARGO, 1996, p. 51).

Para Perrenoud (1993), as criticas ao sistema escolar sdo concentradas no mesmo bode
expiatdrio, aformacdo de professores, que é considerada curta, inadequada, inadaptada, insuficiente,
antiquada. Entretanto, ela ndo merece nem esse excesso de honra, nem essa indignidade. Temos
clareza da multicausalidade do fendbmeno e de que a melhoria do trabalho do professor é apenas
uma parte do processo de melhoria da educagdo. Mudangas em sua formagdo ndo constituem
panaceia que ultrapassa os limites e contradi¢Ges do sistema. Mas sdo nossa parte.
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A transformacdo ocorrida nos estudos sobre formacdo do professor desde os anos 1980 se
deu, segundo Pérez Gomez (1995), a partir da necessidade de superar os problemas enfocados em
trés polos inter-relacionados, que buscaram alternativas a racionalidade técnica como fundamento
da formacdo do professor: o primeiro, superar o evidente afastamento entre a pesquisa académica e
a pratica de sala de aula; o segundo, superar a ideia de que a formagao inicial tem como produto um
profissional pronto para atender as necessidades concretas da sala de aula; o terceiro, a superagdo
daideia de que ha uma relagdo linear entre os processos de ensino e os processos de aprendizagem.
Até entdo as pesquisas centravam-se nas dimensdes racionais da formacgao e atuagdo do professor,
pautando-se

pela procura das caracteristicas intrinsecas do bom professor, (...) pela busca do melhor método de
ensino e (...) pelo estudo da sala de aula através do paradigma processo-produto. Tudo isso reduzia a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e capacidades, considerando exclusivamente a sua
dimensao técnica (LIMA, 1997, p. 2).

Nas ultimas décadas, a maior parte dos programas de formagdo de professores tem-se
baseado nessa concepcdo linear e simplista dos processos de ensino como intervengdo, por parte
do professor, através da aplicagdo de técnicas derivadas do conhecimento cientifico, sistematico e
normatizado. O professor como técnico especialista, que aplica o rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico, tem suas raizes na racionalidade técnica, que, segundo Pérez Gomez (1995),
é uma concepgdo epistemoldgica da pratica herdada do positivismo. Baseada na racionalidade
técnica, a “actividade do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de problemas
mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96). A ideia é
de que esse tipo de preparacgdo levara o professor a desenvolver competéncias para realizar de forma
eficaz sua pratica pedagodgica, conceituando o ensino como um processo técnico de intervencgao.

Ao mesmo tempo, o direcionamento do trabalho do professor, fundado na racionalidade
técnica, apoiado nos programas de ensino elaborados por especialistas e nos livros didaticos, tem
impedido que se constate que o curriculo real da escola é construido pelo professor, que o interpreta
e recria, sendo o “ator principal” do processo de transposi¢do didatica. Isso porque as situagbes
praticas vivenciadas no cotidiano dos professores em sala de aula sdo singulares, complexas e
instaveis, ndo permitindo a aplicacdo de solu¢des técnicas construidas em outras situagdes, com
outras particularidades.

Como ser/formar um professor “construtivista”? Necessario se faz, no minimo, buscar as
limitagdes da racionalidade técnica, presente ha muito no processo de formacdo inicial e continuada
de professores, e tentar superar a relagao linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico
e a pratica na sala de aula. Sujeito a situagBes incertas, Unicas e conflituosas da sala de aula, o
professor é obrigado a ir além das regras, fatos, teorias, métodos, procedimentos, taticas sobre os
quais foi informado. E preciso que ele se profissionalize, ndo no sentido por muitos ainda tomado
de ter uma formacgdo académica que o diferencie do leigo, e garanta por isso seu reconhecimento
profissional, mas no sentido de

ter a capacidade de resolver problemas complexos e variados por seus préprios meios, no quadro de
objetivos gerais e de uma ética, sem ser obrigado a seguir procedimentos detalhados concebidos por
outros. [...] Apesar disso, é preciso queré-lo. Numerosos professores e formadores de professores nao
desejam tomar as responsabilidades inerentes a um profissionalismo aberto ou ndo se créem capazes
de as tomar (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 184).

Para isso, é necessario que a formacdo inicial e em servigco dos professores seja revista e
aprimorada, na perspectiva de uma formacdo continuada que tenha como meta o desenvolvimento
profissional também como crescimento pessoal no contexto de um processo de desenvolvimento
institucional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). E fundamental reconhecer aimportancia dos contextos

359



360

Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.355-362, jul./dez. 2011

no desenvolvimento profissional dos professores em um modelo ecoldgico, e a necessidade do
suporte organizacional, em que projetos sdo iniciados para resolver problemas concretos, e em cuja
resolucdo os professores adquirem (pela leitura, discussdo, observagdo, treino, tentativa e erro)
conhecimentos especificos e competéncias de desenvolvimento profissional e institucional em
equipe, utilizando “no ambito da complexa tarefa de aprendizagem profissional dos professores uma
perspectiva tedrica que acentua que o desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano tém a ver,
direta e indiretamente, com os seus contextos vivenciais” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 13).

Entendemos, na esteira dessas pesquisas, a falta de autonomia profissional, tanto coletiva,
guanto individual, como principal limitagdo da profissionalidade do professor, ja que a competéncia
profissional requer capacidade para a deliberagdo permanente e a discussao critica (BENEDITO, 1998).
Carr e Kemmis (1998) propGem que, para chegar a essa autonomia e responsabilidade, é fundamental
que os préprios docentes construam sua teoria do ensino, por meio de uma reflexdo critica sobre
seus proprios conhecimentos praticos. Para isso, faz-se necessaria a criacdo de comunidades de
professores que, através de uma analise critica, se encaminhem para a transformacdo das praticas e
dos valores educativos e, em ultima instancia, das estruturas sociais e institucionais.

Para Noévoa (1995, p. 25),

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornecga aos professores os meios
de um pensamento autdbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacgao participada. [...] A formagao
nao se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Fundamental se faz pensar a formacgao de professores a partir de novas perspectivas, como
a complexidade da pratica pedagdgica e do processo de apropriacdo e producdo dos saberes
docentes, o que exige do professor sua constituicio como pratico reflexivo e pesquisador/
produtor da pratica curricular. Essa nova profissionalidade pode se constituir através da pesquisa-
acdo coletiva, da revisdo autobiografica do préprio processo de formagdo como professor, da
constituicdo de grupos de estudo e discussdo reais ou virtuais, da tematizagdo da pratica, através
da elaboragdo de questdes a partir da analise da pratica, da busca de fontes de informagdes, da
disponibilizagdo de materiais para discussdes coletivas, da utilizacdo da leitura e da escrita para
seu desenvolvimento profissional, da pesquisa em colaborac¢do, da formagdo em contexto, do
registro ou documentacdo da propria pratica e compartilhamento desses documentos, dentre
inumeras alternativas, e que pode se dar na escola ou ndo, mas que se referencia nas questdes que
a pratica cotidiana da sala de aula aponta e clamam por respostas. Nessa concepg¢ao mais artistica
da profissdo docente, a pratica assume lugar central da formacdo, constituindo-se como o lugar
da aprendizagem e da construg¢do do pensamento pratico do professor, e trabalhar coletivamente
é um processo aprendido, no qual se enfrentam dificuldades como ouvir e ser ouvido; colocar-se
no lugar do outro; expor-se; respeitar o que discorda; apropriar-se do deliberado como coletivo,
mas seu; refutar aquilo com que ndo se concorda, garantindo os processos pessoais de cada um,
refletindo também sobre quais didlogos sdo possiveis nesse processo interpessoal, em que se
entrecruzam vozes, valores e saberes diversos.

Convido-os, professores, portanto, para pensar na formagdo continuada e na criacdo de
lugares/tempos de partilha e de reflexdo individual e coletiva, dando corpo as dindmicas de
autoformacdo participada como espacgo de interlocucdo, de trocas de experiéncias e de saberes
pelos quais podemos (ou ndo) ressignificar tarefas e rituais naturalizados, transformando a reflexdo
coletiva em uma atividade de aprendizagem no tempo e no espago. Os modos de registrar, de ouvir,
prestar atengdo, participar, compartilhar, os modos de organiza¢cdo do espago formativo podem
se construir em grupos de formagdo como resposta as necessidades concretas e como reagdes,
taticas, construgao de novas subjetividades. Na relagdo com o colega o saber adquire objetividade.
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O esvaziamento das respostas consolidadas nos faz buscar juntos o sentido das praticas rotineiras,
aprendendo com nds mesmos e com nossos companheiros. Ser professor é se constituir de modos
distintos, no trabalho e na vida. No caso de um coletivo de professoras alfabetizadoras que desejam
refletir sobre sua pratica, questionar o cotidiano é perguntar-se quais sdo as politicas, epistemologias
e metodologias que sdo de fato praticadas por cada uma e pela instituicdo no dia a dia da escola.

Enfim, esse é um convite para nos debrugarmos sobre essas praticas e saberes cotidianos,
lembrando que a pratica docente desenvolvida na sala de aula é resultante ndo sé dos conhecimentos
adquiridos na formac3o inicial, mas também da trajetéria de vida e do saber da experiéncia. E por
isso que se acredita ser a pratica docente cotidiana um lugar de produgdo de conhecimento, de
saberes, mesmo quando o professor ndo esta consciente disso.

Também ndo é um convite para salvar a educagdo, menos ainda os conclamo para resolver o
problema do fracasso escolar na alfabetiza¢do. E, sim, um convite para retomar a profissionalidade
docente exatamente do ponto em que a racionalidade técnica a roubou dos professores: na nossa
autoria profissional, na possibilidade de ensinar como achamos que devemos ensinar, porque
sabemos exatamente o que queremos e por que o queremos, mas também porque sabemos que o
gue se mostra agora pertinente pode amanha ndo o ser, devendo ser cotidianamente e coletivamente
pensado, porque ndo nos concluimos, nem nossos colegas de profissdao, nem nossos formadores,
nem nossos alunos, no tempo e no espaco da verdade absoluta. Conhecimento nunca acaba, e essa
€ a nossa profissao.
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AS MUDANCAS DA PAISAGEM URBANA
CONTADAS PELOS VELHOS CITADINOS

THE CHANGES OF THE URBAN LANDSCAPE
TOLD BY OLDER TOWNSPEOPLE

RESUMO: Presencia-se uma época de importantes
impactos socioambientais decorrentes da afirmagdo
do modo de vida urbano. Nota-se também dia a dia
a rapida e impactante modificagdo da paisagem
com intensidades, particularidades e efeitos
diversos, tanto de carater global quanto local. Sdo
Carlos, municipio localizado na regido centro-norte
do estado de Sdo Paulo, sofre com as rapidas e
deletérias mudangas em sua paisagem local. Pela
rapidez das modificages na paisagem, os mais
jovens ndo a reconhecem como parte integrante
de sua histdria, ao contrario dos velhos citadinos
que a conheceram de outrora e percebem as
rapidas mudangas a ela impostas. A memodria
de antigos moradores sobre a ocupag¢do urbana
das mais importantes microbacias hidrograficas
do municipio de Sdo Carlos estd subsidiando
a elaboragdao de um Atlas Socioambiental que
sera distribuido as escolas publicas do ensino
fundamental e este artigo decorre da escolha de
trés microbacias hidrograficas dentre as catorze
pesquisadas. No final desse trabalho, identificou-
se que os depoentes percebem e relatam as
modificagdes sofridas pela paisagem. Esses relatos
proporcionaram um retrato da ocupagdo urbana
de alguns bairros do municipio circunscritos a trés
importantes e extensas microbacias hidrogréficas; o
que traz uma perspectiva mais abrangente de como
foi configurada a paisagem urbana atual ao longo
dos ultimos 50 anos.
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urban landscape has been configured in the last 50
years.
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Introdugao

Nos ultimos tempos, assistimos, em todo mundo, a imposicdo de um modelo de
desenvolvimento com a afirmag¢édo do modo de vida urbano. Todavia, esse modelo vem provocando
importantes efeitos negativos ao ambiente, particularmente a paisagem urbana.

O interior paulista, ao desenvolver-se sob esse mesmo modelo, também sofre com as
consequéncias ambientais decorrentes. Sdo Carlos, municipio localizado na regido central do Estado,
esta entre os receptores de investimentos industriais e migrantes e padece com a crescente e intensa
ocupacdo urbana e a consequente modificacdo de sua paisagem, além da degradacgdo de seus cursos
d’agua urbanos, resultante, como no geral, da auséncia de uma politica urbana sustentavel.

E por meio das memérias dos velhos cidaddos que se retrata neste artigo a configuragdo
da paisagem antiga de trés importantes microbacias urbanas e as interven¢des que provocaram
essas mudangas. Além disso, obtiveram-se os usos perdidos pelos cursos d’agua, tributarios dessas
microbacias; decorréncia do impacto negativo a que foram submetidos durante o processo de
ocupagao.

Igualmente, recupera-se como se deu o processo de urbanizagdo da cidade do ponto de vista
dos sujeitos que realmente participaram dele. Esse artigo valoriza a memaria dos velhos, mostrando
que os relatos orais sdo registros importantes para a recupera¢do da memoria da paisagem e para a
deteccdo de impactos ambientais.

O processo de urbanizagdo do municipio de Sao Carlos:
brevissimo histérico

No municipio de S3o Carlos, é a partir da década de 1950 que o crescimento industrial se
torna mais acelerado e registra um expressivo crescimento da populacdo urbana, agravado pela
falta de incentivo para a populagao rural permanecer no campo. Em decorréncia dessa urbanizagao
acelerada, a paisagem é intensamente incorporada ao urbano de forma cada vez mais impactante.
Sendo que as décadas de 1950 e 1960 foram as responsaveis pelo maior crescimento urbano na
direcdo noroeste e nordeste da cidade e a partir dos anos de 1970 e 1980, a evolugdo do tracado
urbano atinge a sua regido sudeste. Essa evolu¢do se deu sem nenhum planejamento, o que
ocasionou a mudanca brusca da paisagem e todo o ecossistema a ela agregada, especialmente os
recursos hidricos (ALMEIDA, 2001).

A modificacdo da paisagem na proximidade dos cursos d’agua, ou seja, a retirada de mata
ciliar, e a impermeabilizacdo do solo, aliadas ao langamento de despejos domésticos e industriais
tornaram o aproveitamento dessas dguas imprdprio para abastecimento humano, sem o tratamento
adequado, afirma Sé (1992). O autor indica como possiveis causas dos impactos ambientais
decorrentes da urbanizacdo, especialmente aqueles sentidos pela paisagem dos setores noroeste,
nordeste e sudoeste da cidade entre as décadas de 1950 e 1970: a) o processo de ocupac¢do do
espaco, que passa pelo desmatamento excessivo, pela agricultura intensiva com o empobrecimento
do solo, culminando com o acelerado processo de expansdo urbana; b) a auséncia de um programa
de tratamento de residuos pelas industrias em seu processo de expansdo, além da auséncia do
tratamento de esgotos domésticos. Hoje esse processo deletério esta sendo minimizado com o
inicio do funcionamento da Estacdo de Tratamento de Esgoto em 2008, o que esta proporcionando a
melhora gradativa da qualidade da dgua dos cursos d’agua, especialmente os urbanos.

Ao se recuperar os quadros sociais da memorialocal, ou seja, valorizar o relato do velho cidaddo
sdo-carlense pode-se obter uma visdo mais abrangente dessas questdes. As mudangas na paisagem
sdo percebidas e capturadas pela memodria de uma forma totalizada, isto €, as transformacgGes
vivenciadas ndo sdo armazenadas em compartimentos, como normalmente sdo encaminhados os
trabalhos que utilizam outras fontes de dados. Refletir sobre as relagdes que a sociedade em geral
(comunidade, poder publico, setor econémico etc.), teve com o ambiente é um meio para repensar



Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.363-373, jul./dez. 2011

atitudes e encontrar formas de recuperacdo e de preservacdo das paisagens, além de acrescer
novas dimensdes aquelas que a historiografia ora tem registrada. Reescreve-se assim uma histéria
abrangente, baseada ndo somente em informag¢des armazenadas em documentos, mas recuperada
da memodria que resiste ao tempo, promovendo a interagdao com o saber cientifico para na busca da
construcdo de uma relagdo dialdgica.

A deteccdo de um padrao de desenvolvimento urbano e dos impactos decorrentes
por meio da memoria coletiva

Na memoria, a paisagem fica marcada pelas agGes e pelos processos histéricos de uma
sociedade. Na paisagem encontram-se as marcas significativas da evolucdo histdrica da sociedade,
reconstruindo assim o espacgo, nos fixos e fluxos que ja se foram. Moreira (1993) diz que pela
memoria passa todo o filtro do tempo e, portanto, por meio dela se pode (re)ler fatos historicos.
Como pesquisa-se em arquivos documentais ou em computadores, a memoria dos velhos é uma
fonte de consulta que tem a vantagem de ser a consciéncia da sociedade confrontada com dados
obtidos de outra forma, ou seja, sem a reflexdo de uma fonte viva e participe da histdria.

Os citadinos guardam na meméria a forte ligagdo com o seu lugar, as suas lembrancas estdo
enraizadas no seu espaco, na sua paisagem habitual (BOSI, 1994; CAVALCANTI, 2009; HALBWACHS,
1990; MACHADO, 2003; ROCHA & ECKERT, 2009; SANTOS, 2003) e a lembranca das modificacbes
pelas quais passou a paisagem continua viva, preservada em sua memaria, na memaoria de seu grupo.

Nos dias atuais, a destrui¢cdo de prédios e ruas e a mudanca da paisagem de um bairro sdo
rapidas e deletérias e, na maioria das vezes, experiéncias dramaticas para os seus citadinos que
conservam a possibilidade do relato dessa histéria de transformacdo. No dizer de Rocha e Eckert
(2009), a memodria de uma cidade é vivida na vida didria das ruas e pragas e recuperar os roteiros
dessas memarias como espacos de representacdes da vida coletiva de uma cidade significa coloca-
los no bojo da prépria origem do seu patriménio ambiental e cultural.

Esse processo de veloz modificacdo da paisagem tem sido cada vez mais impactante e o interior
paulista, ao desenvolver-se com base nesse modelo esta as voltas com as decorrentes consequéncias
ambientais. O municipio de S3o Carlos é um dos que, sendo receptor de investimentos industriais e
migrantes, sofre com a urbanizagdo acelerada e o consequente impacto ambiental, especialmente
aquele sofrido pela paisagem urbana cada vez mais intensamente modificada.

Todavia, pode-se, por meio da memdria coletiva, ter um olhar mais abrangente dos fatos
histéricos da sociedade e assim recuperar os percursos dessas memorias. Por ser ligada por fortes
vinculos ao espaco da antiga cidade, a memoria coletiva traz a tona o processo de modificagdo da
paisagem em um recorte temporal mais longo, além dos impactos decorrentes do desenvolvimento
urbano acelerado.

Afinal, pode-se afirmar que a memoria histérico-social é um registro capaz de subsidiar a
compreensdo de varios processos dentre os quais o de urbanizagdo, no qual se insere a deterioracdo
ambiental dos dias atuais. As narrativas que contemplam um recorte temporal longo elucidam
como se configurava a paisagem de outrora e descortinam os processos sociais que possibilitaram
a sua modificagdo. Os velhos citadinos que presenciaram as mudangas na paisagem, o processo de
urbanizagdo e o crescimento econdmico e cultural do municipio tém, na memaria, uma importante
contribuicdo a historia socioambiental da cidade.

A memodria coletiva como importante ferramenta para a andlise da histéria da sociedade

A importante (re)valorizacdo dos relatos orais deu-se a partir da segunda metade do século
XX, especialmente em razdo da publicacdo de M. Halbwachs sobre memdria coletiva, no ano de
1950. Décadas depois, Le Goff (1996) afirma que a evolugdo das sociedades na segunda metade do
século XX, pGe as claras a importancia do papel que a memdria coletiva desempenha. Pois, para ele
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tal memdria faz parte das grandes questGes das sociedades desenvolvidas e em desenvolvimento.

Nestas ultimas décadas, a utilizacdo da Histdria Oral tem tido importante aporte tedrico e
metodoldgico por meio de publica¢des, encontros de especialistas e debates que dissiparam muitos
dos questionamentos que recaiam sobre as supostas precariedades dos relatos orais e da fragilidade
da memédria, afirma Almeida Neto (2010). Ao encontro desse dizer, as recentes publicagdes, vindas
de pesquisas das mais diversas areas e tematicas que utilizam o aporte da Histéria Oral (CAVALCANTI,
2009; MACHADO, 2003; ROCHA & ECKERT, 2009; SA et.al., 2009; SANTOS, 2003; entre outros),
evidenciam a relevancia e atualidade do tema e o consenso de que esses questionamentos estdo
superados, uma vez que outras fontes documentais sdo do mesmo modo sujeitas a imprecisGes
e limitagOes, pois foram igualmente produzidas em um determinado contexto histdrico-social
envolvendo subjetividades, pressGes, crencas, interesses etc.

Neste artigo, ao buscar-se na memoaria dos antigos moradores da cidade o processo de
mudancas pelo qual passou a paisagem, propde-se (re)conhecer capitulos de uma histéria contada
anteriormente, ou pesquisar as que ainda nem sequer foram contadas. Além disso, devolve-se ao
velho uma das fun¢bes mais importantes ja exercidas por ele e que a sociedade foi, ao longo do
tempo, subestimando — o de guardido da memdria de seu grupo social.

De acordo com Halbwachs (1990), cada memdria individual € um ponto de vista sobre a memdaria
coletiva. Bosi (1994) diz que a memdria coletiva se processa a partir de lagos de convivéncia familiares,
escolares, profissionais. Santos (2003) argumenta que na reconstrugdo do passado, cada relato obtido
pode ser associado a um contexto social determinado, dependendo da inser¢do do individuo em seu
grupo. Isto acontece porque individuos conservam na memdaria fragmentos de experiéncias vividas
e precisam da memdria do grupo a que pertencem para correlacionar e dar sentido aos diversos
fragmentos que rememoram.

De tal modo, a memdéria de um membro do grupo conserva a de todos ao mesmo tempo em
que acrescenta, unifica, diferencia, corrige e passa a limpo todos os fatos vivenciados por eles. Por
essa particular caracteristica da memdria coletiva a cidade antiga recebe a comprovacdo de uma
testemunha, assim a lembranca passa a ser de todos, portanto, uma realidade social (BOSI 1994). As
lembrancas dos membros do grupo se afirmam umas nas outras, formando uma espécie de rede que
sobrevive enquanto existir a memoria.

A memoria de um membro do grupo traz consigo elementos adquiridos ao longo da vida, que
sdo partilhados por outros do grupo, logo, a memdria individual também é coletiva. Assim, para que
uma lembranga possa ser rememorada e reconhecida, é preciso que se opere a partir de dados ou de
nogdes comuns que se encontram tanto no nosso espirito como no dos outros (HALBWACHS, 1990).
Memdrias que muitas vezes transcendem as marcagdes politicas e econémicas, pois 0 grupo carrega
consigo experiéncias passadas, tanto individuais quanto coletivas, que as marcagdes documentais
ndo conseguem dar conta.

Sendo a memdria essencialmente coletiva, construida e (re)construida partindo de elementos
da sociedade, logo, a memdria individual pode ser considerada como representativa de seu grupo
social. Segundo Bosi (1994), o arrimo da memdria é o grupo com o qual seus membros se identificam,
tornando comum o passado de todos.

Porquanto, a memdria coletiva é representativa de seu grupo social e fonte legitima de
informacado e reconstrugdo dos acontecimentos que repercutem na histéria da sociedade, evocando
tragos e questées da memoaria histérica ou da memdria social. Porisso, realiza uma importante fungdo
social ao fazer emergir memoarias guardadas ou ndo conhecidas, transmitindo-as pela linguagem
falada e depois transcrita, concretizando uma amplitude essencial das possibilidades desse registro.
Por meio da memdria coletiva, a narrativa do evento pesquisado passa a conter a fala de um sujeito
que o vivenciou. Essa fala carrega experiéncias e transformacgGes pessoais e as leva ao seu grupo
social, de uma forma que em outros métodos de pesquisa isso é impossivel.

Ainda como caracteristica de seu aspecto histérico-social, a memaria é parte importante
do sentimento de identidade (LE GOFF, 1996; POLLAK, 1992), quer individual, quer coletivo, na
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propor¢do em que ela é também parte essencial do sentimento de continuidade de um individuo ou
de um grupo em sua ligacdo com seu espaco e sua historia.

Este sentimento de identidade caracteristico da memaria com o seu espago e sua historia é
um fator a mais na relevancia da utilizagcdo dos relatos orais para detectar ou descortinar os processos
que propiciaram mudancas na paisagem local. Afinal, a memadria dos velhos pode deixar as claras
um mundo com riquezas e diversidades que nem se chegou a conhecer. Por meio dessas memorias
podem-se compreender processos que levaram as mudangas na paisagem local. Saber escutar e
valorizar essas memorias € uma maneira de transformar lembrangas e experiéncias passadas em
sabedoria, histdria e prazer, é dar voz a memaria de um grupo que, poucas vezes, € ouvido.

Organizagao metodoldgica: a pesquisa com a memoria

Apods a década de 1950, a Histéria Oral ressurgiu entre as técnicas de coleta de material
utilizadas nas Ciéncias Sociais e passou a ser denominada por muitos como a técnica por exceléncia.
Colhida por meio de entrevistas, a Histdria Oral registra a experiéncia de um ou de vdrios individuos
de uma mesma sociedade, ou grupo.

Autores como Portelli (1997), Nora (1993) e Pollak (1992) enfatizam a importancia dos relatos
orais no estudo de fatos ocorridos na sociedade. A memaria dos sujeitos que participaram de um
acontecimento podem dar novas interpretagdes e compreensdes, ou até vir a contrapor os registros
obtidos através de outros métodos de investigacdo. Por isso, a memaria dos velhos moradores da
cidade vem complementar os dados tradicionais sobre a ocupacgdo do espaco, proporcionando uma
dimensado distinta dos acontecimentos ja pesquisados em outras fontes, com a possibilidade de
andlises mais ricas.

Corroborando com a perspectiva de utilizagdo dos relatos orais para a deteccdo de mudancas
na paisagem, Hobsbawn (1997) entende que a caracteristica principal da histéria oral é rememorar
a trajetodria de gente comum, ndo lhe conferindo somente significado politico, a que na maioria das
vezes esta ligada; mas, valorizando também a exploracdo de uma dimensao desconhecida do passado
até entdo nao reconhecida. Portelli (1997) ressalta outro aspecto importante dos relatos orais que diz
respeito ao conteudo voltado a vida diaria e a cultura material dos individuos ou grupos sociais.

A Histdria Oral tem como a mais marcante de suas caracteristicas dar a palavra a sujeitos a
guem normalmente ndo é dada essa oportunidade. Emerge ai outra versdo da histdria, pois traz
novos significados junto a memaria de seus sujeitos participantes. E isso é o que traz a Histdria Oral,
outros vieses, outras formas de se contar ou recontar fatos histéricos. A fala desses sujeitos abarca
uma gama de fatores que ficam submersos, que pesquisadores ndo alcangam quando restringem
a coleta de seus dados para bibliotecas, laboratérios e arquivos. Neste caso em questdo busca-se
registrar experiéncias de um grupo, procurando registrar a convergéncia de relatos sobre um mesmo
acontecimento ou sobre um periodo do tempo.

A coleta dos relatos

A memodria dos velhos habitantes é a esséncia deste trabalho. Suas lembrancas compdem um
guadro pintado a vdrias mados e cada uma delas carrega um traco diferente e particular da histéria
da ocupacdo de trés microbacias urbanas. Esse olhar que ora se debruga sobre a histéria pode
permitir enxergar uma paisagem perdida. Paisagem que os jovens de hoje ndo conhecem, mas que
foi capturada pelos olhares destes velhos cidaddos guardados na memoria.

Os relatos aqui recortados foram colhidos no segundo semestre de 2009 (CARVALHO, 2009).
Para tal, foi definido que o critério de selecdo de depoentes seria ter vivido, pelo menos, os ultimos
60 anos na cidade; tempo no qual transcorreu o seu mais intenso crescimento urbano-industrial.

Partindo para o trabalho de campo, lancou-se mao da técnica de depoimento, por ser a
que melhor se adequava a essa pesquisa. No depoimento, a entrevista é dirigida diretamente pelo
pesquisador podendo, no seu decorrer, atuar de maneira direta ou indireta, tendo sob controle o
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seu objetivo. Nessa técnica, das experiéncias vividas pelo informante, o mais importante sdo os
acontecimentos ligados ao objeto da pesquisa e a escolha destes é efetuada unicamente sob esse
critério (QUEIROZ, 1987).

Para este artigo foram escolhidos relatos que diziam respeito a trés microbacias urbanas do
municipio de S3o Carlos/SP: Microbacia do Cérrego do Gregoério; Microbacia do Corrego do Tijuco
Preto e Microbacia do Cérrego do Medeiros. O critério geral para a selegdo dessas trés microbacias
foi por serem urbanas e, por isso, passiveis de transformag¢Ges ambientais ao longo do tempo,
decorrentes do aumento da malha urbana. Além disso, a escolha dessas trés microbacias também
se deve por caracteristicas particulares, quais sejam:

Microbacia do Gregério: primeira a ser ocupada, é densamente povoada, intensamente
impactada, descaracterizada e alguns de seus bairros sofrem com constantes enchentes em razao da
ocupacdo da area de varzea do corrego. Atualmente a area de entorno do Cérrego do Gregdrio passa
por obras de engenharia a fim de solucionar os problemas das enchentes e também por revitalizagdo
em trés de suas pragas.

Microbacia do Tijuco Preto: segunda microbacia a ser urbanizada e é densamente povoada,
intensamente impactada e descaracterizada. Historicamente as dguas do Cérrego do Tijuco Preto
sofreram com a degradacdo decorrente da instalagcdo de curtumes as suas margens. O Cérrego do
Tijuco Preto passou recentemente por um processo de destamponamento e de revitalizagdo.

Microbacia do Medeiros: das trés microbacias é a mais recente a ser ocupada e ndo existem
muitos dados sobre sua ocupagdo. Ao contrdrio das anteriores, esta deixando para tras um processo
intenso de degradacgdo e passa por uma revitalizacdo de sua area de nascente.

QUADRO 1 — Entrevistados

Ne Nome Microbacia Hidrografica Idade

01 Sr. Conrado Do Cérrego do Tijuco Preto 83 anos
02 Sr. Nicola Do Cérrego do Gregorio 76 anos
03 Sr. Orlando Do Cérrego do Medeiros 70 anos

Analise dos relatos a luz de documentos histéricos

A ocupacdo da Microbacia Tijuco Preto

A Microbacia Tijuco Preto tem sua nascente localizada na regido norte - nordeste, estendendo-
se até a regido noroeste da cidade.

A vinda definitiva de sr. Conrado para Sdo Carlos, no ano de 1959 coincide com o momento
em que o municipio atravessava grandes modificagdes no setor econdmico com o fortalecimento do
setor industrial, iniciado nas décadas de 1930 e 1940.

Fausto (1994) e Cano (1983) destacam que nos polos urbanos mais dinamicos do interior do
estado de S3o Paulo, o crescimento industrial deu-se com intensidades variadas, dependendo de
sua proximidade geografica com a capital do estado, das regides onde cada um deles se inseria e de
suas particularidades. E, de acordo com Truzzi (2000) e Devescovi (1987), a cidade de S3o Carlos foi
um dos centros urbanos onde esses movimentos, a partir dos anos de 1940, ocorreram com uma
intensidade relativamente expressiva no contexto do conjunto do territdrio paulista.

Na ocasido em que o depoente se mudou para a cidade, o bairro Cidade Jardim, regido que
na época era localizada em area periférica, estava em processo de loteamento foi a quarta casa a
ser construida ali no bairro. Almeida (2001) revela que com o crescimento industrial cada vez mais
acelerado e a falta de incentivo para a populacgdo rural permanecer no campo, as décadas de 1960
e 1970 registram um expressivo crescimento da populagdo urbana, impulsionando a construgdo de
loteamentos periféricos a partir deste periodo.
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Sobre o surgimento do bairro, sr. Conrado relata que quando eu cheguei Id aquilo tudo era
uma grande mata de eucalipto muito bonito, mas depois, num instantinho destruiram tudo para
fazer o loteamento da Cidade Jardim e encheu de casa [...]. Antes néo tinha esse monte de casa que
a gente vé. No Paulistano, por exemplo, era tudo chdcara que o povo plantava verdura, [...]. Neste
trecho do relato fica evidente a profunda transformacdo que este ambiente natural sofreu com a
construcao do loteamento, o que vem ao encontro dos dados colhidos por outras fontes (ALMEIDA,
2001; TRUZZI, 2000; DEVESCOVI, 1987). No dizer de Almeida (2001) é a partir deste periodo que Sédo
Carlos passa por um crescimento rapido, desordenado e sem planejamento sob o ponto de vista de
infraestrutura urbana e preservagdo ambiental.

Sr. Conrado relata que, em principio o rio era utilizado para a pesca, entretanto depois a usina
comegou a jogar nitrito na dgua ai os peixes morreram tudo! Ndo tem mais nada ali hoje. Sé (1992)
corrobora com essa afirmagdo quando diz que o langamento de despejos domésticos e industriais
tornou o aproveitamento das aguas dos corregos urbanos impréprio para abastecimento humano,
sem o tratamento adequado. Assim, em decorréncia da urbanizacdo acelerada e intensificacdo da
atividade industrial, os recursos hidricos passam a sofrer o seu maior impacto.

Microbacia do Corrego do Gregério

A nascente do Cérrego do Gregorio localiza-se na Fazenda Recanto Feliz a leste da cidade de
Sdo Carlos, em uma altitude de aproximadamente 900 metros. O Cérrego do Gregério percorre a
area urbana no sentido leste — oeste e atravessa a regido central desaguando no Rio do Monjolinho,
a poucos quilometros do inicio da area rural.

As caracteristicas naturais do relevo e as modificagdes impostas a paisagem pelo processo
de urbanizagdo, como impermeabilizacdo do solo e ocupagdo da area natural de varzea do cérrego,
favorecem a ocorréncia de enchentes gerando graves problemas econ6micos aos moradores e
comerciantes da regido central.

Em seu relato, sr Nicola faz referéncias as enchentes ocorridas em S3do Carlos na regido
do Cdrrego do Gregério, destacando em especial uma que ocorreu na década de 50 dada a sua
magnitude. [...] aqui em Sdo Carlos teve uma enchente muito grande, 1952, se eu ndo me engano,
52 ou 54; talvez foi até em 54... e o prefeito daqui era o Luizdo, Luiz Augusto de Oliveira [...]. Entdo a
meia noite ele tirou a camisa entrou dentro das casas para tentar ajudar a salvar as coisas, entende.
Que o rio subiu tanto que comegou a levar... Naquele tempo eu jé ndo morava mais Id, eu morava
aqui na Vila Prado. Mas a casa onde eu morava a dgua chegou até na porta da cozinha. O Cérrego do
Gregorio é o que mais contribui com as cheias devido a ocupacdo irregular de sua bacia, associada
a auséncia de condi¢Ges de infraestrutura tendo como consequéncias graves problemas sociais,
econdmicos e ambientais.

O depoente ainda afirma que as aguas do Cérrego do Gregdrio sempre foram poluidas
por esgoto, pois a cidade ndo contava com um sistema de tratamento e este residuo era lancado
diretamente no corrego, afirmacdo essa corroborada por relatos colhidos por Almeida (2001).
Atualmente, o municipio conta com uma Estacdo de Tratamento de Esgoto e este curso de agua ndo
recebe mais carga de esgoto doméstico.

Devido a esta poluicdo, sr. Nicola revela que o Corrego do Gregério, na regido central, ndo era
utilizado para atividades de lazer como pesca e banho. O banho se restringia a nascente do corrego,
localizada préxima a rodovia, que segundo ele tinha uma espécie de lagoa que a dgua era limpa.

A partir destas duas falas pode-se notar que o depoente percebe este local como diferente
de outrora, com maior influéncia urbana. Durante esta parte do depoimento é possivel notar um
sentimento de nostalgia relacionado a esta paisagem passada, as experiéncias vividas neste local e
as mudangas atuais.

Microbacia Cérrego do Medeiros
O Corrego do Medeiros tem suas nascentes localizadas na regido do Bairro Boa Vista. A
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regido em que a maioria dessas nascentes se encontra corresponde ao Parque Veraldo Sbampato,
popularmente chamado de Bicdo, o qual ocupa uma area de 41.800 m2. O parque apresenta uma
extensa drea verde além de trés quadras esportivas, pista de caminhada, um anfiteatro a céu aberto
e uma area em que se localizam as instalacdes sanitarias e pequenas salas. E possivel observar nas
regiGes construidas do parque, a vazdo de algumas minas de 4dgua que ficaram soterradas pelas
construgdes de concreto (CARVALHO, 2009).

No relato do sr. Orlando é possivel notar uma forte ligagdo com a natureza, o que o levou a
ajudar na construgdo do Bicdo por meio da plantacdo de arvores e flores em seu tempo livre. [...] eu
construi o Bicdo, tudo aquilo, plantando drvore e trabalhando la. Trabalhei Id mais ou menos por 10
anos, mas depois parei porque ninguém ndo faz nada né. Tudo, o Bicdo inteiro eu que plantei. S6 as
drvores maiores que ndo. Eu falei que ia deixar bonito isso aqui. E um orgulho pra mim!.

E o sentimento de identidade com o seu local (LE GOFF, 1996; POLLAK, 1992) que impulsiona
sr. Orlando a realizar este trabalho cuidando de um espaco que ele considera como sendo seu
também. Eu ia Id, plantava as coisas, ia carpir, rastelar no pé das drvores, ‘bardiava’ dgua com o
carrinho para molhar as plantas porque ndo chovia e ficava bonito. A fala de sr. Orlando esta repleta
de significados e revela tanto um comprometimento ambiental quanto social.

O depoente também relata a ligagdo dos moradores da regido com o Cérrego do Medeiros,
em que o Unico papel que o curso d’agua tinha na vida das pessoas era o lazer, ja que era comum
o utilizarem para o nado em uma lagoa existente no local. Esta pratica teve fim devido a morte de
algumas pessoas por afogamento o que levou as autoridades a esvaziarem a lagoa de modo a evitar
o banho. Hd 10 anos as criangas e pessoas iam nadar Id na lagoa, mas depois acabou. As pessoas
ndo usavam o rio pra nada.

Uma mudanca descrita por sr. Orlando refere-se a canalizagdo do Bicdo. Essa dgua era boa até
pra beber, era uma dgua bonita, uma beleza! E acabaram com tudo aquilo Ia! Canalizaram o Bicéo e
td hoje assim né. Dentro do Parque do Bicdo diz Carvalho (2009) pode-se notar o extravasamento de
agua em alguns pontos do parque, os quais correspondem as minas que ficaram soterradas em razdo
das construcdes. O depoente menciona esta situag¢do no trecho A dgua nascia debaixo das casas. As
obras de lazer do parque foram construidas no mesmo periodo em que o Corrego do Medeiros foi
canalizado.

No que se refere as mudangas que aconteceram no Bicdo e no bairro como um todo. sr.
Orlando as nota como sendo positivas, representando uma melhora na qualidade de vida Hoje em
dia td bom, porque ta mais organizado, jd estdo limpando mais, estdo tomando mais conhecimento
[...] Aqui na Boa Vista, se td bonito é agora, porque td mais organizado, mais povoado né. Na minha
rua mesmo, quando eu mudei ali, caiu até um poste de tanta dgua que corria Ig.

Quanto a modificagdo na paisagem natural do bairro com a expansdo urbana, o depoente relata
que o local era uma grande fazenda e que embora ndo tenha presenciado, pois quando chegou ao bairro
ndo havia mais, ele sabia da ocorréncia de muitas mangueiras. Sobre a ocupac¢do dessa microbacia
existem poucas informagdes, mas de acordo com Almeida (2001), foi a partir do final da década de
1970 e inicio de 1980 que os loteamentos periféricos cresceram em grande numero no municipio. Esses
novos bairros ocuparam microbacias hidrograficas até entdo nado totalmente urbanizadas atingindo a
regido sudeste da cidade onde se localiza a Microbacia do Cérrego do Medeiros.

Os dados sobre a ocupacdo urbana colhidos por meio dos relatos dos depoentes corroboram
com os da histéria do processo de ocupag¢do do municipio recolhidos por outras fontes e tal
comprovagdo mostra a importancia e validade da memaria como fonte para o conhecimento e/ou
elucidacgdo de processos histéricos e sociais. Entretanto, os dados trazidos por outras fontes tratam
do processo historico de ocupagdo urbana do municipio como um todo e ndo, particularmente,
destas trés microbacias hidrograficas, ou seja, dados que esta pesquisa procurou obter por meio de
seus primeiros moradores.

Asinformacdes alcancadas por meio dos relatos dos antigos moradores destas trés microbacias
nos mostram particularidades que até entdo ndo eram possiveis de ser conhecidas. Particularidades
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como a beleza da mata existente antes da ocupacdo do bairro da Cidade Jardim, ou a atitude de
um ex-prefeito frente a enchente nos bairros proximos ao cérrego do Gregorio, ou ainda por quem
foram plantadas as primeiras arvores do Bicdo; dentre tantos outros fatos que estavam guardados na
memoria destes citadinos que a dureza dos livros e dos niUmeros ndo nos pode contar.

Tais informacgGes obtidas por meio destes relatos orais vém ao encontro de uma das
caracteristicas mais importantes da Histéria Oral que é tornar publico e documentar a palavra de
sujeitos a quem normalmente ndo é dada essa oportunidade, trazendo a tona outra versdo da
histéria com novos significados a partir da visdo de seus participantes. Estas histdrias de ocupacdo
dos bairros em que vivem estes depoentes, desde as primeiras casas, sdo relatadas por individuos
comuns, caracteristica Unica da histéria oral (HOBSBAWN, 1997) e ainda contém outro aspecto
importante que é a histéria de seu dia a dia e sua cultura (PORTELLI, 1997).

Esses relatos carregados de significados também evidenciam a estreita ligacdo e a identidade
destes depoentes com o seu lugar e que a paisagem modificada com base na ocupagdo urbana
permanece intocada em suas memorias, confirmando o que nos dizem autores como Bosi, 1994;
Cavalcanti, 2009; Halbwachs, 1990; Machado, 2003; Rocha & Eckert, 2009 e Santos, 2003. E este
sentimento de identidade, peculiar da memaria com o seu local e sua histdria, € um dado a mais na
importancia dos relatos orais para se conhecer particularidades dos processos de modificacdo na
paisagem, como afirmam Le Goff (1996) e Pollak (1992).

Por fim, foram registradas as experiéncias dos primeiros moradores de trés microbacias
hidrograficas urbanas comprovando que os velhos citadinos tém em sua memdéria o processo de
ocupacdo urbana sofrido por este espaco e nela mantém viva a paisagem de outrora. Além disso,
foi registrada a convergéncia destes relatos com dados obtidos de outras fontes, mostrando que a
Histéria Oral pode ser fonte importante para o conhecimento de processos histdrico-sociais.

Algumas consideragoes finais

Por meio dos relatos colhidos observa-se o quanto a paisagem e a biodiversidade a eles
agregada foram alterados pelo processo urbano impiedoso a que foram submetidos. Estas
lembrancas nos remetem a um tempo de uma paisagem muito diferente da atual. As modificacOes
a ela impostas tém, no entender dos depoentes tanto impactos negativos quanto positivos, mas
relatam importantes usos perdidos dessa paisagem, especialmente no que se referem aos cursos
d’agua como pesca, nado, ou apenas contemplacdo de suas drvores e seus animais. O mais ressaltado
nestes relatos € a tristeza que sentem ao verem a paisagem modificada tdo drasticamente.

Autores como Bosi (1994); Le Goff (1996); Nora (1993); Portelli (1997) dizem-nos que os
relatos dos velhos cidadaos se diferenciam de outras formas de pesquisa por entrelacar os fatos
ocorridos na sociedade com as experiéncias vividas e refletidas. E quando se referem as mudangas
na paisagem local (BOSI, 1994; HALBWACHS, 1990) relacionam esse fato com outros aspectos
da vida social, outras ocorréncias também importantes o que resulta num conjunto mais rico de
informacdes. Essa particularidade, propiciada pela meméria histdrico-social, justifica-se por se tratar
de um retrato abrangente, contendo varios olhares de uma mesma histéria, formados pelos sujeitos
envolvidos nela.

Essa imagem é possivel gracas as memorias colhidas junto aos observadores e participes da
vida na cidade. Elas tém um movimento Unico e retratam a realidade de forma diferenciada de
outras pesquisas. Sado retratos vivos da historia, pintados por sujeitos que realmente fizeram parte
desse processo e é de suma importancia a compreensdo do que se perdeu com a degradagdo e
desvalorizacdo desse ambiente.

Ao mesmo tempo, espera-se contribuir com essa breve leitura da cidade trazendo novas
dimensdes as pesquisas que se debrugam sobre a problematica socioambiental, fomentando assim
a ideia de trabalhos que compreendam de forma mais abrangente os atuais problemas ambientais.
Porquanto, acredita-se que os relatos orais podem trazer dimensGes inéditas para a histdria
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ambiental de um dado local ou espago. Além do mais, os relatos orais compreendem e externam a
realidade de forma multidimensional, colocando novos elementos para a reflexdo das outras areas
de conhecimento, para além das humanas. Os fatos e ocorréncias relatados pelos depoentes vém ao
encontro das pesquisas ja realizadas sobre a histdria de ocupagdo do municipio, como comprovam
os dados histéricos levantados por outras fontes (ALMEIDA, 2001; TRUZZI, 2000; FAUSTO, 1994; SE,
1992; DEVESCOVI, 1987; CANO, 1983). Entende-se assim que as memarias de velhos informantes
contém informac0es veridicas e relevantes e que podem acrescentar aos trabalhos que recorrem a
outras fontes.

Ressalta-se, entretanto, que o mais relevante neste artigo é que esses fatos e ocorréncias
tém um significado diferente, um “algo a mais” dos colhidos por outras pesquisas. A fala desses
sujeitos, tdo pouco valorizada e solicitada, tem vida, colorido, movimento, detalhes. Tem emocgao.
Particularidades que a aridez dos numeros e a dureza dos livros ndo conseguem alcancar.
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INFLUENCIAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL

THE NEW EDUCATIVE SYSTEM UP THE
NEW TECHNO-ECONOMIC MODEL OF BRAZIL:
INFLUENCES IN THE PROFESSIONAL EDUCATION

RESUMO: O presente artigo procura discutir se o
sistema educativo e formagdo técnica, oferecida por
ele, podem fazer frente a demandas do mercado de
trabalho, ja que podemos observar, diante deste
cendrio, que a potencialidade técnico-econémica
destas novas tecnologias, em sua quase integridade,
ocorre simultaneamente com as mudangas sociais e
institucionais nesse sistema. O texto faz uma andlise
do sistema educacional diante das demandas
contemporaneas, apresentando a posi¢ao de varios
autores acerca de como se encontra a escola, bem
como as perspectivas de mudanga para esse século.
As discussdes sao baseadas, principalmente, na
visdo do educador argentino Juan Carlos Tedesco,
integrante da UNESCO que considera a crise da
educagdo, que ainda perdura, como um momento
de repensar a sociedade, a educagao e a escola.
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ABSTRACT: The present article intends to argue if
the educative system and the technical training,
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the work market, since we can observe, against this
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contemporaries demands, presenting the position
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as the perspectives of change for this century.
The quarrels are based, mainly, in the vision of
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integrant of UNESCO who considers the crisis of the
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KEYWORD: History of Education. Professional
education. Educative system.

! Doutorando em Educagdo na Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar. Professor do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — IFTM — Campus Uberlandia. E-mail: ednaldo@iftm.edu.br

375



376

Ensino Em Re-Vista, v.18, n.2, p.375-388, jul./dez. 2011

Pontos de Partida

Uma sociedade alicercada num crescimento sustentdvel sem emprego tem sido um dos
grandes objetivos a serem alcangados neste inicio do século XXI. O aumento na qualidade da
formacgédo profissional seria uma alternativa eficaz de alcangar este objetivo tracado, uma vez que a
conjectura que hora se mostra em nossa sociedade é de que os novos postos de empregos exigem
um aumento nas qualificagdes.

Um questionamento do momento é se o sistema educativo e formacgdo técnica oferecida por
ele podem fazer frente a essas demandas, ja que podemos concluir, diante deste cendrio, é de que
a potencialidade técnico-econémica destas novas tecnologias, em sua quase integridade, ocorre
simultaneamente com as mudangas sociais e institucionais nesse sistema.

Mesmo que seja dificil estabelecer um cendrio, que se mostra pouco detalhado em suas
estruturas de qualificacdo em processo de configuragdo, podemos observar que a organizagdo do
trabalho designa um papel importante e determinante nos tipos de estrutura destas qualificagdes
exigidas pelas empresas.

Um fator diferente desse que sobrevém sobre a essa estrutura de qualificages que, ora se
consolida, e também ligado a evolugdo da organizacdo do mercado de trabalho, é o da estrutura
das profissGes. Hoje em dia, essa estrutura de profissdes é, principalmente, abalada pelas novas
tecnologias de informagdo e que a transforma de duas maneiras. A primeira transformacdo é
procedente dessas novas tecnologias de informagdo em tarefas rotineiras e de uma complexidade
baixa. A automatizacdo, nesse caso, abala de forma mais intensa e significativa os empregos ou
postos de trabalho que exigem baixa qualificagdo, com reflexdes importantes na economia de mao
de obra, ja que a produtividade no setor levara a redugdo de empregos ndo qualificados.

Outra modificacdo pela qual a estrutura das profissdes vem passando esta diretamente
relacionada a possibilidade que essas novas tecnologias de informacgdo permitem a distribuicdo
das unidades de produgdo em baixa escala, seja para bens e ou servicos. Esta propensdo e
tendéncia indicam uma organizagdo do trabalhador com menos hierarquia, com aumento da sua
participacdo na empresa e uma perspectiva apontando para uma polivaléncia, refletindo, nos niveis
de qualificagdo médios e, com isto, afetando a estrutura tradicional, que é embasada num grande
numero de trabalhadores ndo-qualificados e ou semiqualificados.

Mais um fator a ser mencionado e que, diretamente, afeta as qualificagGes e sua estrutura na
empresa € a aceleragdo do ritmo de mudancas dos bens e servigos que expde como condi¢do para
a sua sobrevivéncia a produgdo de bens de alta qualidade e a reducgdo do ciclo de vida dos produtos
e servigos. Esta é mais uma tendéncia que podemos perceber e que requer uma organizagao do
trabalho flexivel ou polivalente e uma qualificacdo de alto nivel que possibilite as empresas fazer
frente as mudancas do nosso atual mercado de trabalho.

Essas mudancas delineadas sdo de grande importancia para que se possa esbogar a nova
estrutura de qualificacdo e, tomando como parametro essa nova configuragdo, compreender os
mecanismos que vém sendo utilizados pela empresa, em termos de formacgao de pessoal e o papel
que o sistema educativo vem assumindo diante deste contexto.

A qualificagdo para o trabalho, categoria de servigos e o sistema educativo

O cenadrio que ora se concretiza é que as mudancas técnicas diante dessa fase do capitalismo
exigem mudangas significativas em termos de qualificacdo e faz novas exigéncias ao sistema
educativo. E perceptivel, por parte do mercado de trabalho, uma crescente exigéncia intelectual dos
trabalhadores requer uma maior velocidade de resposta, capacidade de abstracdo e decisdo, que
somente uma formacgdo de natureza geral e especifica poderiam atender. Diante disso, a qualificacdo
para o trabalho, que as empresas até entdo se incumbiam, ja ndo é tdo suficiente e apenas o sistema
educativo teria como fazer frente a essas novas demandas.
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Neste contexto, a nossa educac¢do, que passa por uma “crise”, nos permite uma gama de
possibilidades, mas nos impde limites. Estes estdo

no sistema educativo, que ainda é autoritdrio e “capenga”, por ndo conseguir acompanhar as
transformagdes sociais na velocidade em que operam e, como conseqiliéncia, a escola fica numa
situacdo delicada, posto que diante das novas exigéncias do mundo capitalista, ela devera assumir
uma outra postura, para qual ndo esta preparada e, além disso, precisara redefinir o seu papel e o dos
educadores. (BEZERRA, 2002)

Tentando entender essa situagdo por outro lado, tais mudangas permitem-nos ver
possibilidades para enfrentar a crise, tais como: conhecer e utilizar a tecnologia da comunicagdo
e da informacgdo para melhorar a pratica educativa e as condi¢Ges de trabalho dos profissionais da
educacgdo, estabelecendo uma politica séria de formacgdo continuada para esses profissionais, no
sentido de reverter, finalmente, a crise do quadro educacional.

Neste panorama que ora observamos e segundo Negri & Hardt, 2000, a crise apresenta-se
sob uma nova ordem mundial, identificada com a passagem de uma soberania moderna tipica do
Estado-nagdo para uma soberania chamada de pds-moderna - uma forma politica de globalizagdo
capitalista chamada de “Império” (SINGER, 2000). Essa nova forma politica, adotada pelo atual
governo Lula, ndo substitui a outra na sua esséncia, pois continua excludente e discriminatéria. De
acordo com Antonio Nunes (2000), essa nova ordem mundial, que inclui uma nova economia e a
tecnologia da informacdo centradas na informatica, na internet e nos recursos que ela propicia,
continuard provocando mais exclusdo social. Nos préprios termos do autor:

Sabemos que a maior parte do mundo é analfabeta, é uma infima minoria da populagdo mundial que
tem acesso a uma tecnologia tdo sofisticada como é a informatica. Se defende que a economia deve
assentar-se nesses meios, entdo é preciso fazer muita coisa antes, sendo estamos a condenar a exclusao
social ndo s6 milhGes de pessoas, mesmo nos paises ricos, como a maior parte dos paises do mundo
(NUNES, 2000, p.8).

Concordando com estes termos perguntamos: quais serdao nossas reais chances de mudar? A
gama de possibilidades, citadas acima, e as perspectivas de mudanca assumirdo carater permanente
frente as demandas contemporaneas, caso venham carregadas de otimismo, que nos mantenha
ativos e atentos, porque “o desafio de uma luta efetiva contra as politicas neoliberais é enorme
e complexo” (GENTILI, 1996, p.41). Entendemos que para isso é imprescindivel conscientizagdo e
compromisso politico, tanto dos educadores quanto dos governantes, na implementacgado de politicas
publicas, ou seja, de uma politica educacional brasileira séria.

Diante dessa linha de raciocinio, faz-se necessario um grande esforco de articulagdo de
todas as esferas, pois as transformacdes sociais provocadas pelas tecnologias de comunicagdo e
informacdo poderdo vir a ser um elemento fundamental atuando “numa perspectiva de efetiva
cidadania” (PRETTO, 1999, p. 84).

2 Em geral, o livro teoriza uma transi¢do em curso a partir de um moderno “fenémeno” do imperialismo, centrado em torno
da dualidade estado/nagdo , para a emergéncia de um pds-moderno criado entre os poderes de decisdo que os autores
chamam “Império”, com diferentes formas de guerra. DIf, according to Hardt and Negri’s Empire , the rise of Empire is the
end of national conflict, the “enemy” now, whoever he is, can no longer be ideological or national.e acordo com Negri e
Hardt, a ascensdo do Império é o fim do conflito nacional, o “inimigo”, agora, seja ele quem for, ja ndo pode ser ideoldgico
ou nacional. The enemy now must be understood as a kind of criminal, as someone who represents a threat not to a
political system or a nation but to the law. O inimigo agora deve ser entendido como um tipo de criminoso, como alguém
que ndo representa uma ameaca ao sistema politico ou uma nagdo, mas com a lei. This is the enemy as a terrorist... Este é
o inimigo como um terrorista. Hardt e Negri estdo certos quando dizem que na “nova ordem que envolve todo o espaco da
civilizagdo [...] onde o conflito entre as nag¢Bes tem sido irrelevante, o ‘inimigo’ é simultaneamente ‘banalizado’ (reduzido
a uma repressao policial de rotina) e absolutizado (como o inimigo, uma ameaga absoluta a ordem ética)”.
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As contribui¢cGes de empresarios do setor de tecnologias mais avancadas e dos profissionais
que atuam na darea de comunicagdo, alguns estudos que tratam do futuro da sociedade e da
importancia da educagdo nesse processo, fazem parte de um amplo debate atual. Partindo de um
pressuposto de que tanto as empresas quanto os postos de trabalho no futuro serdo classificados
em categorias ligadas a intensidade de conhecimento que utilizem, Juan Carlos Tedesco (1998, p.48)
afirma que,

as empresas menos intensivas serdo aquelas que se manterdao no modelo fordista de produgdo, na qual
a inteligéncia se concentra na cupula e o resto de pessoal fica submetido a tarefas que requerem o
trabalho manual. As empresas intensivas em conhecimento, ao contrdrio, exigem um vigoroso trabalho
intelectual de todo o pessoal. Nesses casos, o objetivo é uma massa trabalhadora mais bem paga, mais
reduzida e inteligente.

Se analisarmos com maior profundidade percebemos que, em ambos os casos, este conceito
que alude ao desempenho do trabalhador inclui as capacidades cognitivas e também as nao-
cognitivas: criatividade, afetos, imaginagdo, emocoes, etc. Este mesmo autor, dentro desta mesma
perspectiva, traga um cenario sobre a configuracdo da nova estrutura ocupacional. Esta é baseada
em trés categorias de pessoal: o pessoal de servicos rotineiros, de servigos pessoais e de servicos
simbdlicos.

De acordo com esta configuragdo, os servigos rotineiros,

implicam a execugdo de tarefas repetitivas levada a cabo seja em atividades de produgdo em escala,
seja em atividades repetitivas de empresas modernas (alimentar os computadores com dados, por
exemplo). Existem procedimentos-padrdo para a execugdo de tarefas, e os salarios sdo definidos
conforme o tempo requerido para essa execugdo. (TEDESCO, 1998, p. 47-48).

A categoria de servigos pessoais,

também supOe a realizagdo de tarefas rotineiras e repetitivas que ndo requerem muita educagdo. Mas
a principal diferenga com os servigos rotineiros é que os servigos pessoais efetuam-se cara a cara e
nado podem ser oferecidos globalmente. O trabalhador trabalha sé ou em pequenos grupos (serventes,
babas, empregados de hotéis, caixas, taxistas, mecanicos, encanadores, carpinteiros, etc.), e ndo no
quadro de empresas com significativa produgdo em escala. (TEDESCO, 1998, p. 47-48).

A categoria dos servigos simbdlicos, se refere

aos trés grandes tipos de atividades que se realiza nas empresas de alta tecnologia: identificagdo de
problemas, solugdo de problemas e definicdo de estratégias. Nesse grupo incluem-se os projetistas,
os engenheiros, os cientistas e os pesquisadores, os responsaveis por relagdes publicas, os advogados,
etc. Suas rendas dependem da qualidade, originalidade e inteligéncia de suas contribui¢des. (TEDESCO,
1998, p.48).

Ainda, nesta linha de pensamento, Tedesco afirma que os trabalhadores relacionados as duas
primeiras categorias devem ser capazes de ler, escrever e efetuar operagdes simples de computacdo.
Mas suas virtudes principais sdo a lealdade, a confiabilidade, e a vulnerabilidade para ser dirigidos.
Os trabalhadores simbdlicos, ao contrdrio, necessitam desenvolver quatro capacidades basicas:
a abstracdo, o pensamento sistémico, a experimentagdo e a habilidade de trabalhar em equipe
(TEDESCO, 1998, p. 48).

Este mesmo autor, ao denominar estes trabalhadores de trabalhadores-chave, analisa
as potencialidades exigidas pelo setor avancado da economia e institui uma analogia entre o
desenvolvimento dessas capacidades e a atuacdo da escola, evidenciando que ela caminha em
direcdo contraria ao desenvolvimento tecnolégico. Assim, em vez de educar para a criatividade e
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a curiosidade, que estimulariam a capacidade de abstracdo, a escola impde modelos e solugGes
pré-fabricadas e estimula a obediéncia e a memoriza¢do. Da mesma forma, em vez de desenvolver
0 pensamento sistémico, a escola pensa a realidade de forma compartimentada, ao estabelecer
enfoques disciplinares que dividem a realidade. (TEDESCO, 1998, p. 48-49).

Analisando esta perspectiva do autor, entendemos que as empresas modernas aparecem como
um modelo de funcionamento, baseado no uso do conhecimento e das aptiddes dos trabalhadores
e, nesse sentido, sinaliza para uma aproximacgao entre o mundo do trabalho e o sistema educativo.

Ainda nessa linha de raciocinio, David Harvey (2006) afirma que a transi¢do para a acumulagdao
flexivel trouxe novas formas organizacionais e de novas tecnologias produtivas e que a aplicacdo das
novas tecnologias contribuiu muito na superagdo da rigidez do fordismo e na aceleragdo do tempo
de giro, desde a crise aberta em 1973. Afirma ainda que a acelera¢do na producgdo foi alcancada
por mudancas organizacionais tais como subcontratagao, transferéncia de sede etc., que reverteram
a tendéncia fordista de integracdo vertical, produzindo um caminho cada vez mais indireto na
producdo, mesmo diante da crescente centralizacdo financeira. Entende também que outras
mudancas como o sistema de entrega just-in-time, que reduz os estoques, associado a producdo
em pequenos lotes, diminuiram os tempos de giro em muitos setores da produgdo (eletronica,
maquinas-ferramenta, automdveis, construgdo, vestuario etc.) e que para os trabalhadores, tudo
isso implicou uma intensificagdo dos processos de trabalho e uma aceleragao na desqualificagdo e
requalificacdo necessarias ao atendimento de novas necessidades de trabalho.

Harvey (2006 p.151), com base nestas afirmacgdes, indica a dire¢do destas mudancas:

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia na luta competitiva; mas
também aqui, podemos ver uma renovagao de interesse e de énfase, ja que, num mundo de rapidas
mudancas de gostos e necessidades e de sistemas de produgdo flexiveis (em oposicdo ao mundo
relativamente estavel do fordismo padronizado), o conhecimento da ultima técnica, do mais novo
produto, da mais recente descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcangar uma importante
vantagem competitiva. O proprio saber se torna uma mercadoria-chave, a ser produzida e vendida
a quem paga mais, sob condi¢cdes que sdo elas mesmas cada vez mais organizadas em bases
competitivas.

Como pode se perceber, as empresas modernas para se manterem competitivas, exigem
um processo permanente de inovagdo, o que presume um estimulo a capacitagdo permanente e a
criatividade da pessoa. Contudo, os estudos sobre o funcionamento das empresas, se de um lado,
testificam a tendéncia para a inovagdao permanente, de outro, sinalizam para o potencial destrutivo
desse processo, para os trabalhadores.

Em seu texto, Tedesco (1998, p.18) nos auxilia entender um pouco mais esta discussao.

A renovagdo constante gera uma forte instabilidade interna que mina as possibilidades de trabalho em
equipe; as exigéncias de competitividade sdo, frequentemente, exigéncias de curto prazo que reduzem
as possibilidades de adotar decisGes estratégicas; e, 0 mais importante do ponto de vista social, as novas
condi¢des de produgdo tém um potencial de exclusdo muito significativo. [...] no quadro dos atuais
modelos de organizagdo social, o sistema de produgdo, baseado no uso intensivo de conhecimentos s6
pode assegurar condi¢Ges de plena realizagdo pessoal a uma minoria de trabalhadores. Para essa minoria
haveria garantias de seguranga no emprego em troca de uma disposigdo completa a reconverter-se e a
indentificar-se com as exigéncias da empresa. Mas, para alcancgar isso, seria preciso criar condi¢Ges de
forte inseguranga no restante da forga de trabalho.

As inovagdes tecnoldgicas e organizacionais, nesse sentido, produzem um impacto, de forma
significativa, sobre o conjunto das relagGes sociais. Diante desse impacto é que continuaremos nossa
linha de raciocinio com discussdes envolvendo, de forma mais direta, o sistema educativo voltada
para a educagdo profissional.
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Génese e caminhos da Educagdo Profissional

A qualificagdo e seu conceito, quer da perspectiva do trabalhador ou do empregador, tem sido
historicamente entendida como produto ou resultante do processo formativo profissionalizante, o
que sugere um patamar de condi¢des profissionais alcangado individual ou coletivamente pelos
trabalhadores. Essa qualificacdo, nesse sentido, diz respeito tanto ao posto de trabalho, quanto ao
nivel de conhecimento e habilidades adquiridos e sistematizados pelo individuo.

Uma pesquisa multidisciplinar, coordenada pelas estudiosas Ropé e Tanguy (2005),
aponta que nogdo de qualificagcdo se reveste na atualidade de uma complexidade maior e busca
compreender esta noc¢do a partir dos usos sociais e cientificos atuais, da no¢do de competéncia. As
autoras mostram que a opacidade do termo, competéncia (destaque nosso), permite sua utilizacdo
nos diferentes campos e embora muito associada as no¢des de desempenho e eficiéncia em todos
0s campos, esta nogdo é entendida em diferentes sentidos. Desta forma, a competéncia tende a
substituir, no campo educativo, as no¢des de saberes e conhecimentos e, no campo do trabalho,
a noc¢do de qualificagdo. Isso ndo significa o desaparecimento dessas nog¢des, mas, sim, que elas
perderam a posicdo de destaque que ocuparam até entdo, além de assumir novas conotacdes
quando associadas a nog¢do de competéncia.

De acordo com as pesquisadoras, isso explica, paradoxalmente, certa concordancia em torno
dessa nocgdo tanto em esferas de atividades de educacdo ou do trabalho, sinalizando para a ideia
de que a nogdo de competéncia pode estar cumprindo o papel de testemunho de nossa época, no
sentido de “uma nocgdo geral, que conhece um uso extensivo em lugares diferentes da sociedade,
que é utilizada pelos autores sociais e também por aqueles que observam e analisam os fenémenos
sociais”. (ROPE; TANGUY, 2005, p.17).

As esferas educativas e do trabalho também sdo focadas nesta pesquisa, sobretudo porque
de um lado, ao se desenvolver, esta no¢do deslocou-se de lugares especializados nessa fungdo —
como a escola — para outros lugares e em especial para as empresas que, tendecialmente tornaram-
se lugares e agentes de formacdo e ndo s6 de producdo de bens, servicos materiais ou culturais.
De outro lado, desde os fins do anos 1970, as preocupac¢des de emprego se encontram localizadas
no centro do sistema educativo, de diversas maneiras. Desta forma, a escola progressivamente
aproximou-se do mundo das empresas por meio de cooperac¢des de todos os tipos, e também por
revisbes na maneira de pensar os conteudos de ensino, organizar os modos de transmissdao dos
saberes e de avalia-los (ROPE; TANGUY, 2005, p.18).

Este estudo torna evidente que tal termo ainda possui uma certa plasticidade e favorece o seu
uso na perspectiva dos diferentes atores, no entanto, revela que a aparente coincidéncia expressa
através dessa nocdo, esconde o real estranhamento ainda existente, entre o sistema educativo
para a formacdo profissional e o mundo produtivo. Marcelle Stroobants (2006) nos lembra que a
descricdo das situagGes de trabalho dos anos 1980 vai substituindo, de forma gradual, o perfil do
trabalhador. Isto se dd com o auxilio de um vocabulario renovado, apelando para os termos saberes
e competéncias que suplantam, na interpretacdo, o termo qualificagdo.

Todo esse referencial coopera com a ideia da capacidade de transferir das competéncias, isto
é, a necessaria mobilidade e capacidade de adaptac¢do dos individuos as diversas tarefas que lhe
serdo atribuidas. E é exatamente dai que surge a ideia de aprendizagens fundadas no principio de
“aprender a aprender” e de transferéncia das capacidades de um dominio a outro.

Entretanto, segundo Stroobants (2006, p. 78),

na auséncia de unanimidade sobre o seu sentido, a nogdo de competéncia reenvia, portanto, a
uma potencialidade, a uma hipotética capacidade para resolver determinado tipo de problemas, a
acompanhar esta ou aquela performance ou mesmo a dominar certos recursos. De modo caracteristico,
a competéncia foi frequentemente apresentada como “capacidade de mobilizar os saberes, saber-fazer
e saber-ser”, mas este trio, também ele nebuloso, exige, por sua vez, ser definido.
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Embora ausente do processo educativo mais amplo, a nogao de competéncia sempre esteve
presente na cultura do trabalho pedagdgico que envolve a educagdo profissional. Em nossos dias e
em diversas areas, a caracterizacdo de um perfil profissional é traduzida por meio das habilidades
adquiridas ao comportamento dos trabalhadores.

Alguns estudos procuram associar a no¢do de competéncia ao nivel de conhecimento integral,
construido pelos trabalhadores, em suas relagdes de trabalho. De acordo com este conceito, esta
mesma nogao estaria mais proxima de um estdgio mais maduro de conhecimentos, experiéncia e
habilidades adquiridos no processo formativo e desenvolvidos no exercicio do trabalho. Isso nos leva
a entender que ha a existéncia de um quadro amplo de informacGes, capacidade critica e construcdo
de conhecimento.

A “empregabilidade” é outra dimensdo que esta no¢cdo comporta e este conceito, que
responde a um nivel de competéncia adquirido pela classe trabalhadora, assume novos matizes,
guando associado ao processo de transformagdo no mundo do trabalho. Direcionado, inicialmente,
aqueles considerados menos capazes para fazer frente a um mercado em transformacdo, o conceito
se dirige agora, também, aqueles trabalhadores que tém a responsabilidade pela geragdo de renda.

Os termos “empregabilidade” e “competéncia”, para a estudiosa Helena Sumiko Hirata
(1996), podem ser considerados sinGnimos, uma vez que ambos tém como referencial o individuo,
permitem avaliagdo de carater individual e pode-se perceber uma certa simetria na relagdo feita
frequentemente entre desemprego e caracteristica de formacao.

Uma nogdo de modelo de competéncia que atenda o novo modelo técnico-econGmico
é bastante discutida por alguns estudiosos. Philippe Zarafian® (1996) propde um modelo de
competéncia que busca dar a essa no¢gdo o mesmo rigor tedrico que tinha conferido no passado a
nogao de qualificacdo. Para este estudioso, a crise da nogdo de posto de trabalho, com um sistema de
remuneracdo, de classificagdes, de relagbes profissionais relacionados entre si, afeta a estabilidade
do conceito tradicional de qualificacdo. Para este socidlogo, leva as ultimas consequéncias este
diagndstico de crise do paradigma taylorista / fordista implica construir outro instrumental tedrico.

Com o que foi discutido até aqui, leva-nos a concluir que o novo modelo técnico-econ6mico
no Brasil coloca a necessidade de se repensar os conceitos relacionados ao modelo anterior. O
momento de transicdo pos-crise na economia mundial que vivemos sinaliza para as dificuldades
nesse empreendimento. O mercado de trabalho vem adotando o termo qualificagdo e, absorvido
as nogdes de competéncia e empregabilidade sem, no entanto, fazer substituicio do termo, por
entender que esse deslocamento ainda nao significa um processo de supera¢gdo do mesmo.

Interessa-nos, agora, reafirmar que o processo de qualificacdo dos trabalhadores ndo pode
se restringir a um mero adestramento para ocupacdo de determinado cargo ou posto de trabalho.
Ao contrario da concepgdo de educacdo profissional aqui adotada, esta qualificacdo passa pela
educacdo formal e assume um patamar ou dimensdo de formacgdo integral. Mas, que papel a
educacdo profissional tem assumido historicamente?

Ao recuperarmos a génese e os primeiros caminhos percorridos pela educagdo profissional,
vemos que a concepg¢do econdmico-tecnicista, identificada como hegemoénica no debate atual
ndo surge agora, apenas encontrando nesse momento histérico, condi¢bes adequadas para o seu
desenvolvimento.

3 Philippe Zarifian é um socidlogo francés. Ele é professor na Universidade de Paris-Est Marne-la-Vallee e criou e chefiou o
departamento de sociologia. A sua investigagdo centra-se na sociologia geral (sociologia da modernidade), a globalidade, a
sociologia do trabalho e da sociologia que estuda modelos de organizagdo através do desenvolvimento de novos conceitos,
como “acontecimento”, “agdo comunitdria”, “Sociologia destino”, “modelo de competéncia”, “comunicagdo mutua
compreensdo”, “globalidade”. Além da diversidade de campos que ele explorou a unidade de sua obra gira em torno do
desejo de criar um novo tipo de sociologia, colocadas na extensdo da sociologia de Georg Simmel e a filosofia de Bergson,
e que é intitulada “Sociologia do futuro”. Este tipo de sociologia é para introduzir o tempo como as mudangas incessantes,
tenso entre o passado e o futuro. A sociologia do futuro difere da sociologia dominante, a da regulamentacdo. Ela estd em
recesso, uma critica radical. Philippe Zarifian é diretor do Master “Gestdo por competéncias e organizagdes” (Macor) da
Universidade de Paris-Est Marne-la-Vallee e é também diretor adjunto do Conselho de Ministros e da investigagdo.
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A concepc¢do de educacgdo profissional e a estrutura educacional dela gerada tem sido
organizadas, ao longo da histdria da educagdo, sob as determina¢des da conjuntura econémica
e politica dos diferentes paises. Desta forma, ela tem tentado responder, principalmente, as
expectativas do mercado de trabalho, da politica econémica e, de forma secundaria, as necessidades
do setor deste mercado destinado a essa parcela do processo formativo.

Aqui no Brasil, a evidéncia de uma ideia de que a educacgdo profissional dependente do
mercado de trabalho estd no dualismo que caracterizou essa modalidade do sistema educativo,
de sua génese até a nossa atualidade em que uma educacao foi institucionalizada e destinada aos
dirigentes e outra aos trabalhadores.

Essa ideia de que a educacdo foi dividida em grupos ou partes, ou seja, foi dicotomizada,
conferiu @ educagdo profissional o papel de qualificacdo de mado de obra, diretamente ligada a
uma tarefa ou ocupagdo no mercado de trabalho. Esta divisdo no processo formativo, reproduzida
sistematicamente via legislagdo e pratica educativa, indica a necessidade de uma politica de educacdo
profissional que atenda as expectativas e interesses do conhecimento.

Os caminhos percorridos e a génese da educagdo profissional nos da a liberdade, assim,
demonstra que esta modalidade de ensino do sistema educativo brasileiro sempre esteve
intimamente ligada aos interesses econdmico-sociais do pais e que a absor¢do dos novos conceitos
ndo tém alterado esta premissa, tendo sido realizado, apenas, a atualizagdo de uma mesma
concepcao. Ela demonstra, ainda, que o dualismo da educac¢do, conforme os segmentos sociais, é a
marca fundamental desse tipo de formacao.

Em nosso pais, a educagao profissional iniciou com a chegada dos jesuitas, que tinham como
objetivo e proposta um aprendizado profissional baseado na agricultura que estava presente no
Plano de Estudos de Nobrega e sé apds a expulsdo dos mesmos do Brasil, por volta dos anos 1750, é
que o Estado assume a educacgdo escolarizada no pais introduzindo o modelo adotado em Portugal,
com o desenvolvimento das categorias profissionais de mestres, oficiais e aprendizes.

As discussOes sobre a escola publica passaram a enfatizar o combate ao dualismo no ensino
e a sinalizar em dire¢do as propostas de organizacdo de cursos académicos e profissionais, dentro
de um mesmo estabelecimento de ensino, ideia esta contida no Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova em 1932. Apesar do avango que representou estas discussdes os Pioneiros ainda mantinham a
concepcao de que a educacao técnico-profissional era destinada aos “menos favorecidos da sorte”.

Promulgada a Constituicdo de 1934, a Unido passou a ser responsavel pela defini¢cdo das
diretrizes educacionais para todo o territério nacional. Neste periodo, passamos a presenciar a
expansdo no ensino profissional no Brasil, em atendimento as necessidades econdmicas, surgidas da
implantacdo do parque industrial brasileiro. Nesta época, o ensino denominado técnico-profissional
passa a fazer parte do debate nacional por ser considerado elemento importante na defesa da
industria do pais, na formalizagdo das relagdes de trabalho e das atividades sindicais.

Com a edicdo das leis organicas do ensino industrial, agricola e comercial, a partir da reforma
Capanema, é que vimos a consolidagdo do ensino técnico-profissional nas trés areas da economia
brasileira. Foi em 1942 que surgiu a primeira delas: Decreto-Lei n. 4.073/1942 — Lei Organica do
Ensino Industrial; Decreto-Lei n. 6.141/1943 — Lei Orgénica do Ensino Comercial; Decreto-Lei n.
9,613/1946 — Lei Organica do Ensino Agricola.

O SENAI - Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial — e o SENAC — Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial também foram criados em 1946 para complementar as reformas do ensino
profissional, que se organizaram como um sistema de ensino paralelo ao sistema oficial, objetivando
atender as necessidades imediatas da industria e do comércio em expansdo. A preparagdo de
aprendizes era a meta de escolas de aprendizagem industrial e comercial criadas, a partir deste
momento, e todo este sistema era mantido pelas contribui¢Ges dos estabelecimentos industriais e
comerciais, sob a coordenacdo e direcdo das Confederagdes Nacionais da IndUstria e do Comércio.

A direcdo dada a educacgdo profissional, aprofundando a dicotomizacdo referida, foi
consolidada a partir das acOes realizadas pelo conjunto dessas iniciativas. A educagdo geral
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foi dispensada e a capacitacdo dos trabalhadores fica restrita a uma tarefa ou a uma ocupacao,
de um lado. De outro, uma perspectiva enfatiza a educagdo geral e a outra trata da qualificacdo
especificamente atrelada ao mercado de trabalho, fruto da tentativa de reorganizagdo de um ensino
médio de forma dicotomizada.

A Lei n. 1.076/50 foi promulgada e assistimos as primeiras tentativas de supera¢do da
dicotomia, com a garantia de um nivel de equivaléncia entre esses cursos. Os estudos realizados em
uma destas modalidades educativas, até entdo, ndo podiam obter sua validagdo ou assumidas pelo
outro, porque gerava uma divisdo sintomatica entre a educagdo profissional e a propedéutica.

Com a aprovagdo da Lei n. 4.024/61, que era de cunho humanista e pautada nos principios da
escola nova esse processo foi consolidado, quando a equivaléncia funcional, dentre as alternativas de
formacdo de nivel médio, passa a ser tratada dentro de uma legislagdo Unica, abrindo a perspectiva
de realizacdo de experiéncias que visavam maior integracdo entre a educacdo e o mundo do trabalho,
sem que estivessem, necessariamente, atreladas a um ramo especifico e a formacdo de técnicos,
como era anteriormente.

Uma nova concepgdo de cunho econémico e tecnicista foi um marco dos anos de 1960.
Neste periodo, buscava-se entender a educagdo como investimento e os meios instrucionais como
elementos de maior importancia para o processo de formacdo e qualificagdo fundamentada nas
teses da teoria do capital humano.

Na capacidade do processo de modernizagdo do pais e da necessidade de sua insercdo na
economia internacional, a partir de 1964 que mais uma vez, tanto o Poder Publico como o setor
privado assumem a fungdo de preparar recursos humanos para serem absorvidos pelo mercado
de trabalho. O propdsito era o de que educagdo é investimento e, como tal, justifica a aplicacdo
de recursos financeiros na area, trazendo mais beneficios econdmicos para a sociedade. Para esta
concepcdo, o processo de ensino é alicercado nos pressupostos da tecnologia educacional e da
teoria de sistemas, visando a produtividade do processo educacional.

Neste periodo, as universidades passavam por muitas dificuldades em absorver a demanda,
além de assistirmos aos interesses maisimediatistas do mercado, provocando ainda, o privilegiamento
de uma educacao profissional de nivel médio.

Com a Lei n. 5.692/71 — que procurou regulamentar a educa¢do de 12 e 22 graus e o curso
supletivo — buscou-se a substituicdo do modelo anterior por uma proposta de reformulagdo total
no conceito de educagdo basica, especialmente, em nivel de 22 grau, em que foram definidas a
generalizagdo da profissionalizacdo para todos os cursos de nivel de ensino e a iniciagdo profissional
para os cursos em nivel de 12 grau.

Os resultados esperados ndo foram alcancados usando a alternativa de profissionalizar todo
aquele que chegasse ao nivel médio. Buscando a mudancga desta concepgdo, promulgou-se a Lei
n. 7.044/82, ou seja, em vez de escola para “habilitar” seria apenas escola de “preparagdo para
o trabalho”. Estes propdsitos e esta legislacdo vigoraram até a promulgacdo da nova LDB — Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — Lei n. 9,394/96.

Inspirada na Constituicdo de 1988, a nova LDB expressou uma mudanga na concepgao de
educacdo bdsica, como direito de toda a populagdo e como dever crucial do Estado, em que a
obrigatoriedade do ensino fundamental foi ampliada para aqueles que ndo tiveram a oportunidade
de cursa-lo na idade prépria e sua implanta¢do no ensino médio de forma gradativa.

O até entdo, Ministério da Educacdo e do Desporto — MEC, encaminhou ao Poder Legislativo
o Projeto de Lei n. 1.603/96, que tratava da reforma da educagdo profissional. Muitas criticas foram
feitas pela sociedade civil ao teor do documento e, tendo em vista, um significativo nimero de
emendas, o MEC propds a mudanca deste Projeto de Lei pelo Decreto n. 2.208/97, no qual se
mantinha, no entanto, a proposta contida no projeto inicial.

Com este decreto fica estabelecida a organizagdo da educagdo profissional de forma
independente, podendo ser integrada (art. 12) ou articulada (art. 32) ao ensino regular, sendo sua
oferta concomitante ou sequencial (art. 82) a este. Ele estabelece, ainda, que a educacao profissional
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de nivel basico constitui uma modalidade de educagdo ndo formal, [...] destinada a qualificacdo e
requalificacdo para o exercicio de ocupacgdes requeridas pelo mercado (art. 59).

Em relagdo a este decreto, observamos, que embora ele admita a oferta simultanea entre o
ensino médio e o ensino técnico, a separa¢do dos dois, evidencia que eles ndo integram o mesmo
processo formativo, mantendo assim a dualidade até entdo existente.

Todo este cenario ficou o mesmo até o final do ano de 2008, mais precisamente no dia 29
de dezembro de 2008, quando o governo Lula instituiu a Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a através da
Lei 11.892/2008. O objetivo maior foi ter forte inser¢do na area de pesquisa e extensdo, visando
estimular o desenvolvimento de solugdes técnicas e tecnoldgicas e estendendo seus beneficios a
comunidade. Metade das vagas destes IFET’s devera ser destinada a oferta de cursos técnicos de
nivel médio, em especial cursos de curriculo integrado. Na educagdo superior, a prioridade passa
a ser para os cursos de engenharias e de licenciaturas em ciéncias fisica, quimica, matematica e
biologia. Ainda serdo incentivadas as licenciaturas de conteldos especificos da educagao profissional
e tecnoldgica, como a formagdo de professores de mecanica, eletricidade e informatica. Os institutos
federais terdo autonomia, nos limites de sua area de atuagdo territorial, para criar e extinguir
cursos, bem como para registrar diplomas dos cursos por ele oferecidos, mediante autoriza¢gdo do
seu Conselho Superior. Ainda exercerdo o papel de instituicdes acreditadoras e certificadoras de
competéncias profissionais. Cada instituto federal foi organizado em estrutura com varios campi,
com proposta orcamentaria anual identificada para cada campus e reitoria, equiparando-se com as
universidades federais.

Pontos de chegada para reflexdes e consideragdes finais

As leituras e as analises feitas até aqui nos indicam que a educag¢do no Brasil, sobretudo
a profissional, s6 pode ser compreendida adequadamente no ambito da relagdo trabalho e
educacdo e que a politica de educagao profissional atual ainda sedimenta expectativas histoéricas
mencionadas, com relagcdo a formacao profissional. Atrelada aos interesses do mercado de trabalho
e descompromissada com o conhecimento tedrico e pratico dos trabalhadores permanece a antiga
concepcao da educacdo profissional, como uma alternativa de educagdo para os menos favorecidos.

Podemos observar, ainda, que as medidas propostas, incluindo a recente criagdo dos IFET's
sdo centralizadoras em sua concepc¢do e descentralizadoras no controle e na responsabilidade
de execugdo. O que esperamos é que o ensino integrado, proposto nesta nova configuragdo da
nossa educacgdo, busque uma mudanga significativa em sua concepg¢do na diregdo contraria ao
da organizagdo independente da educagdo profissional em relagdo a educacgdo regular, que tem
consolidado uma concepgado de formagao profissional descolada da necessidade dos conhecimentos
basicos necessdrios ao desempenho critico e criativo da atividade produtiva e, portanto, convertendo
a educacdo profissional em mero treinamento para o trabalho.

A politica voltada para a educacgdo profissional atual, ainda sedimenta aquelas expectativas
histéricas mencionadas anteriormente, com relagdo a formacgdo profissional. A antiga concepcdo da
educacao profissional, como uma opg¢ao de educagdo para os menos favorecidos, continua atrelada
aos interesses do mercado de trabalho e descompromissada com o conhecimento tedrico e pratico
dos trabalhadores.

Visando a superagdo da imensa distancia da escola e do lugar do trabalho e na perspectiva de
produzir o nivel de exceléncia que constitui a marca distintiva do trabalhador especializado de hoje,
podemos concluir, embora de forma incipiente, que tendo em vista a globalizacdo do comércio e da
industria e o crescimento acelerado da tecnologia, a preparagdo essencial para todos os estudantes é
a mesma, seja para entrar diretamente no mundo produtivo, seja para proseguimento dos estudos.

Avaliando alguns discursos do passado e da atualidade, pode-se perceber que a educacdo
do capital considera que a competitividade da economia depende da qualidade de sua forga de
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trabalho, mas que a finalidade da educa¢do ndo é apenas formar trabalhadores, mas também
formar cidaddos capazes de adaptar-se a mudangas constantes e de enfrentar permanentemente
os novos desafios.

Para o Brasil, a educacdo profissional é, sem duvida, um produto do processo de modernizagdo
e, como tal, sempre esteve submetida a tensdo entre as necessidades do mercado de trabalho e
as exigéncias do desenvolvimento pessoal. Todavia, do ponto de vista do novo paradigma técnico-
econémico, o conhecimento se constitui uma variavel importante na explicacdo das novas formas
de organizacdo social e econdmica. Este fato apresenta-se como uma questdo fundamental para o
debate educacional tanto do ponto de vista da educacdo e dos educadores, quanto da importancia
histérica de se produzir e distribuir o conhecimento.

O mundo que busca uma educagdo total € um mundo capitalista e que é excludente por
natureza. Desse modo, a educacdo profissional, que sempre foi vista como instrumento de
manipulacdo e marco central das relagdes de poder e dominagdo, coube a tarefa de preparar o
homem para que se adequasse as exigéncias do modo de producdo globalizado. Na atualidade se
exige um cidadao polivalente, de tal forma que a educacgédo profissional precisa assumir uma posicdo
diferente da imposta pela sociedade capitalista.

Algumas transformacgbes nas esferas da sociedade ocorreram como consequéncia de
mudancas no ambito do sistema educativo. A escola, nesse contexto, assumira a responsabilidade
ndo apenas pelo desenvolvimento cognitivo, como também pela personalidade dos jovens e
futuros profissionais. A tendéncia é a de que ela possua caracteristicas de uma “instituicdo total”.
Para Tedesco (1998), tanto a escola quanto a familia, passam por uma auséncia de sentido, que é
ocasionada pelas transformacgdes sociais, as quais provocaram um déficit de socializagdo que, por sua
vez, impossibilitam-nas de transmitir valores e normas culturais com eficdcia, por conseguinte, surge
um novo agente socializador, as tecnologias de comunicacdo e informacdo, que ndo foi projetado
para cobrir esse déficit.

Diante desse cendrio, devera existir uma relagdo estreita entre a producdo, a organizagdo
da sociedade e a vida pessoal, em que o processo de modernizagdo atua com dois componentes
basicos: racionalidade e subjetividade. A primeira refere-se a organiza¢do da vida social e das
atividades produtivas através da incorporagdo da ciéncia e da tecnologia, enquanto a segunda estd
relacionada ao desenvolvimento integral da personalidade, libertada das limitagGes impostas pelos
determinantes sociais ou culturais.

Ainda sobre este tema e cenario que estamos tratando, o qual discute a racionalidade e
subjetividade* seria interessante evidenciarmos a critica feita pelo socidlogo e estudioso francés
Alain Touraine (1998)° o qual afirma que “o drama de nossa modernidade foi que ela se desenvolveu
lutando contra a metade de si mesma, contra o individuo e sua liberdade” (TEDESCO, 1998, p.89).

Hoje, ndo sé a educagdo profissional, mas todo o sistema educativo, constituem-se como
um dos locais da luta entre racionalidade e subjetividade, sendo que esta ultima ficou alijada na
organizagao do processo educativo, cuja principal finalidade é preparar o individuo para a integracdo

4 0 livro O Discurso Filosdfico da Modernidade, de Jiirgen Habermas, relaciona os temas racionalidade e subjetividade e
considera que o conceito de modernizagdo se refere a um feixe de processos cumulativos que se reforcam mutuamente:
a formagdo de capital e mobilizagdo de recursos, ao desenvolvimento das forgas produtivas e aumento da produtividade
no trabalho, ao estabelecimento de poderes politicos centralizados e a formacgdo de identidades naturais, a expansdo de
direitos de participagdo politica, de formas urbanas de vida e de formagdo escolar formal, a secularizagdo de valores e
normas, etc.

5 Alain Touraine é um socidlogo francés e tornou-se conhecido por ter sido o pai da expressado “sociedade pds-industrial”. Seu
trabalho é baseado na “sociologia de agdo” e seu principal ponto de interesse tem sido o estudo dos movimentos sociais.
Touraine acredita que a sociedade molda o seu futuro através de mecanismos estruturais e das suas préprias lutas sociais.
Tem estudado e escrito acerca dos movimentos de trabalhadores em todo o mundo, particularmente na América Latina
e, mais recentemente, na Polonia, onde observou e ajudou ao nascimento do Solidarnosc¢ (solidariedade em portugués
— é uma federagéo sindical polaca fundada em setembro de 1980 nos Portos de Lenin, originariamente liderada por Lech
Watesa e foi o primeiro movimento sindical ndo-comunista em um pais comunista. Nos anos 1980 constituiu um amplo
movimento social anti-comunista) e desenvolveu um método de pesquisa denominado intervengéo socioldgica.
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racional a sociedade. Por isso, o fundamental é dar énfase a aprendizagem dos aspectos universais,
acima dos particularismos e dos sentimentos.

Atualmente, a crise de nossos dias é justamente a crise das concepg¢des unidimensionais
da modernidade. Ha uma forte tensdo entre racionalidade e subjetividade. Portanto, o desafio da
sociedade e da educacdo profissional é encontrar a articulacdo entre esses dois componentes no
plano de uma agdo social, isto é, de atores sociais e ndo meramente de individuos isolados.

No quadro atual, em que a escola assume a qualidade de uma “instituicdo total”, é
imprescindivel a capacitacdo permanente dos profissionais da educac¢do, cujo papel sera muito
mais arduo do que se possa imaginar. Além de educadores, técnicos e militantes deverao estar
comprometidos com a educacdo de individuos excluidos socialmente, apontando-lhes perspectivas
de vida e proporcionando-lhes o desenvolvimento de suas potencialidades.

As mudancgas na economia mundial, geralmente, provocam mudancas diretas no campo
educativo e as novas tecnologias de comunicagdo e informagdo, por seu turno, estdo provocando
exigéncias para o profissional da educacdo. Para tanto, deverd atualizar-se continuamente para
melhorar suas capacidades de atuacgdes, apesar de a situagdo sécio-econémica e as condicOes
objetivas de trabalho dificultarem tal melhoria. A politica educacional do Governo Federal e dos
estaduais e municipais, na sua maioria, ndo contribui para amenizar esta situacao, visto que ndo ha
uma politica de incentivo, de tal forma que reverta, positivamente para os docentes, o quadro que
esta posto. Paradoxalmente, a educagao continua a ser invocada como “tabua de salva¢do” para
resolver os problemas sociais.

A reforma do sistema educativo sempre surge como forma de reverter o quadro que ora nos
apresenta. Entretanto, na maioria das vezes ndo consegue contornar a situacdo, pois historicamente
os profissionais da educagdo vém sendo excluidos na elaboragdo e concepgdo das leis e reformas
educacionais. A medida que eles n3o participam desse processo ndo se sentem corresponsaveis. O
professor deveria ser, no minimo, consultado porque é quem vai estar na sala de aula para trabalhar
com as demandas advindas da sociedade. A nossa histdria educacional até registra a participagdao dos
profissionais da educagdo na elaboragdo de leis educacionais, por exemplo o caso da Lei 9394/96,
entretanto foram golpeados pelo substitutivo “Darcy Ribeiro”. Por este motivo, dentre outros, que a
reforma ndo provoca o efeito desejado pelo conjunto da sociedade.

Dessa maneira, ndo podemos esperar que mudangas acontegam como um passe de magica.
A reforma educativa é um processo complexo, que requer uma estratégia de interesses ligados aos
diversos setores da sociedade. Sendo assim, deverd partir do interesse dos educadores, porque
deles ndo se deve esperar que sejam meros executores dessa reforma, pois sdo os que vao lhe dar
corpo e sentido. Afinal, as experiéncias tém demonstrado resultados que ndo corresponderam as
suas expectativas e esforgos e, desta forma, tém-lhes sido provocado um forte ceticismo em relagdo
as continuas reformas.

Assim, ha exigéncias para que, efetivamente, a mudanca no sistema educativo acontecga de
forma favoravel para os profissionais da educagdo. Portanto, faz-se necessario um acordo comum
entre os diversos agentes sociais e que este signifique uma oportunidade, para ambos, de avangar
profissional, individual e coletivamente.

Com os incontestaveis avangos tecnoldgicos caracteristicos das demandas contemporaneas,
a educacdo profissional continua ndo sabendo quais sdo as medidas necessarias para que ela possa,
pelo menos, acompanhar as transformacgdes que estdo acontecendo. Vimos que o desafio é grande
e que nossas instituicdes de ensino profissional necessitam muito mais do que equipamentos.
Portanto, urge a necessidade de profissionais da educagdo capazes de enxergar longe, enfocando
uma educacgdo profissional que ndo seja apenas idealizada, a educagdo profissional do futuro
distante, mas a educacgao profissional do agora, a educacdo profissional do futuro possivel.

Até aqui, analisou-se a questdo do sistema educativo, buscando o confronto da educa¢do do
trabalho (profissional) com a educacdo do capital e o que estd em jogo é uma disputa em relagdo a
educacdo profissional, tanto quanto a sua concepgdo, quanto ao seu controle politico e organizativo.
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a “teoria da atividade”, de Leontiev (1960), e a
formacgao continuada de professores em servigo, de
Alvarado Prada (2010), de modo a contribuir para
0 campo conceitual-pratico da formagdo docente.
Para Leontiev o psiquismo humano do adulto se
desenvolve no trabalho e nas suas relagdes com
outros homens. Alvarado Prada aborda a formagao
continuada de professores em servigo como aquela
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Introdugao

O presente texto estabelece um didlogo entre a “teoria da atividade”, de Alexis Leontiev
(1960), e a formacgado continuada de professores em servico, de Luis Eduardo Alvarado Prada (2010),
de modo a contribuir para o campo conceitual-pratico da formacdo docente na perspectiva da
atividade. A aproximagdo aqui proposta é resultado de um estudo bibliografico dos referenciais acima
apontados (LEONTIEV, 1960, 1978a, 1978b, 1979, 1987, 1988, 1989a, 1989b, 1991 e ALVARADO
PRADA, 1997, 2005, 2006a, 2006b, 2008, 2009, 2010) e faz parte das discussGes tedrico-conceituais
empreendidas no contexto do projeto “Pesquisa e formagdo de professores: contribuicées para
a construgdo de um campo conceitual-prdtico da pesquisa formagdo”, desenvolvido com o apoio
financeiro do CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico) e da FAPEMIG
(Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais).

Com o objetivo de discutir, entdo, os principios desencadeadores da formac¢do docente, numa
perspectiva ativa da aprendizagem da docéncia (NUNES, 2009), este artigo apresenta inicialmente
alguns fundamentos desenvolvidos por Vygotsky e que contribuiram para a obra de Leontiev. Em
seguida, aborda as principais ideias da Teoria da Atividade desenvolvida por Leontiev, anuncia
alguns principios concernentes a concepgao de formacgdo continuada de professores trabalhada por
Alvarado Prada e, ao final, constrdi algumas aproximacdes entre eles.

Vygotsky e suas contribui¢des para a obra de Leontiev

Vygotsky nasceu em 1896 na cidade de Orsha (na entdo Russia) e morreu de tuberculose
em 1934, antes de completar 38 anos. Ele viveu numa situagdo politica, social e cientifica muito
particular.

Era parte de uma familia altamente letrada e, por isso, cresceu num ambiente desafiador
de grande estimulacdo intelectual. Formou-se em Direito em 1917 pela Universidade de Moscou e
também estudou Histéria, Filosofia, Literatura, Psicologia e Medicina. Além disso, estudou diversas
linguas, alemao, francés, latim, hebraico e inglés (OLIVEIRA, 2003).

Vygotsky cresceu num ambiente com muito estimulo intelectual e se interessou por vdrias
areas do conhecimento (OLIVEIRA, 1993). Os temas de seus trabalhos permeiam a neuropsicologia,
a deficiéncia, a psicologia, a linguagem, a educacdo e tantas outras areas. Libaneo e Freitas (2007)
enfatizam que Vygotsky também voltou suas pesquisas para temas como a origem e o desenvolvimento
do psiquismo, processos intelectuais, emogdes, consciéncia, atividade, linguagem, desenvolvimento
humano, aprendizagem, formando assim a base tedrica da psicologia histérico-cultural.

Suas ideias tém tido, cada vez mais, crescente penetracdo e valorizagdo tanto na darea da
psicologia como na pedagogia. Vivendo na época da Russia pds-revolugdo, buscou junto a seus
colaboradores reunir os “mecanismos cerebrais subjacentes” ao funcionamento psicolégico com o
desenvolvimento do individuo num processo sécio-histdrico (OLIVEIRA, 1993).

Vygotsky e seus colaboradores participavam de um grupo de intelectuais naquela Russia
pos-revolugdo e trabalhavam entdo num clima extremamente idealista. Com toda a efervescéncia
da época, eles buscavam a construg¢do de uma “nova psicologia” em que fossem integrados corpo
e mente humana enquanto ser bioldgico e social e pertencendo a um processo histérico, em
contraposicdo a velha psicologia na qual corpo e mente estavam separados.

Em seus estudos, Vygotsky voltou sua atengdo para as fungGes psicoldgicas superiores, ou
seja, aquelas mediadas pela cultura.

[...] trabalha, entdo, com a nogdo de que a relagdo do homem com o mundo nao é uma relagdo direta,
mas, fundamentalmente, uma relagcdo mediada. As fungdes psicoldgicas superiores apresentam uma
estrutura tal que entre o homem e o mundo real existem mediadores, ferramentas auxiliares da
atividade humana (OLIVEIRA, 1993, p. 27).
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O estudioso construiu uma psicologia seguindo a tradigao filosofica marxista, por isso, explicou
a constituicdo histérico-social do desenvolvimento psicolégico humano no processo de apropriacdo
da cultura através da comunicagdo com as pessoas. Em sua perspectiva, a aprendizagem estd ligada
diretamente ao ensino e é concebida como um processo de sistematizagdo de conhecimentos e
apropriacdo de saberes em que a influéncia da atividade social é de extrema relevancia.

O conceito de mediacdo também é muito importante na concepgdo de Vygotsky. Para
ele a mediagdo ocorre quando ha um processo de intervengdo com a utilizagdo de um elemento
intermediario numa relagdo. Vygotsky distinguiu os instrumentos e os signos como elementos de
mediagdo. O instrumento pode ser entendido como um elemento que tem o objetivo de mediar
a relagdo do trabalhador com seu objeto de trabalho, por exemplo, o machado. O signo tem uma
fungdo analoga ao do instrumento, porém age como um instrumento da atividade psicoldgica.
(OLIVEIRA, 1993).

Outro conceito de Vygotsky que merece destaque aqui é o de internalizagdo. Para o autor, é
0 processo em que as marcas externas do individuo vao se transformando em processos internos
de mediagdo. Os processos envolvidos na comunicagdo eram, a principio, atividade externa que,
posteriormente, internalizavam-se pela atividade individual com a mediacdo da linguagem,
composta por signos que adquirem significados e sentido (VYGOTSKY, 1984 apud LIBANEO E FREITAS,
2007. Suas maiores contribui¢cdes dizem respeito ao processo de desenvolvimento da crianga e aos
processos de desenvolvimento da linguagem e do pensamento. Libaneo e Freitas (2007) ressaltam
a importancia da media¢do da cultura para o processo do conhecimento, ja que a aprendizagem
ocorre através da apropriacdo ativa da experiéncia sociocultural. O desenvolvimento cognitivo e o
préprio saber sdo frutos da interagdo com o meio e com os outros sujeitos, desse modo, a educagdo
e o ensino contribuem diretamente para o desenvolvimento mental, sempre considerando os fatores
socioculturais e as condig¢des internas de cada pessoa.

Nessa perspectiva, a educacdo

[...] pode ser definida como a influéncia e a intervengdo planejadas, adequadas ao obijetivo,
premeditadas, conscientes nos processos de crescimento natural do organismo. Por isso, so tera carater
educativo o estabelecimento de novas reagdes que, em alguma medida, intervenham nos processos de
crescimento e os oriente (VYGOTSKY, 2003 apud ROLINDO, 2007).

Leontiev foi um dos colaboradores mais proximos de Vygotsky. Com base na concepgdo
histérico-cultural trazida por Vygotsky, baseando-se principalmente na relagdo do homem com o
mundo, construida historicamente e mediada pelo uso de instrumentos, Leontiev desenvolveu a
Teoria da Atividade.

A atividade humana, segundo o autor, é definida na relagdo do homem com o mundo e
dirigida por seus motivos, portanto, o trabalho inserido nas relagdes sociais ocupa um lugar de
destaque na sua obra. Nesse enfoque “a atividade mediatiza a relagdo entre o homem e a realidade
objetiva” (LIBANEO; FREITAS, 2007, p. 3). Assim, através da sua atividade o homem entra em contato
com os objetos e o mundo, “atua sobre eles e transforma-os, transformando também a si mesmo.”
(LIBANE; FREITAS, 2007, p. 4)

Leontiev e a teoria da atividade

Alexis Leontiev realizou seus estudos sobre o desenvolvimento do psiquismo humano e a
Teoria da Atividade com base na ideia de que o homem é um ser social que se desenvolve através das
relagGes materiais com o meio. Dessa forma, o autor seguia o pressuposto bdasico do materialismo
histérico-dialético para fazer uma analise marxista da Psicologia como ciéncia (DUARTE, 2003).

Com o intuito de compreender o desenvolvimento do psiquismo humano sob a dtica
histérico-cultural, Leontiev parte do conceito de atividade, proposto anteriormente por Vygotsky,
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sistematizando-o como sendo a principal atividade realizada na vida material do sujeito, ou seja, “o
sopro vital do sujeito corpéreo” (LEONTIEV, 1983 apud ASBAHR, 2005, p. 109). Logo, a atividade estd
ligada as relagdes do sujeito com os objetos da vida material por intermédio do reflexo psiquico da
realidade na qual ele estd inserido.

Para Leontiev (1978a), a condicdo para existéncia da atividade é a necessidade do sujeito,
entretanto, a atividade é determinada apenas pela existéncia de um objeto que a estimula, que é o
motivo da sua ocorréncia. Assim, para que ela exista é necessario que o objeto da agdo coincida com
0 seu motivo.

Designamos pelo termo de atividade os processos que sdo psicologicamente determinados pelo fato de
aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que
incita o paciente a uma dada atividade, isto é, com o motivo (LEONTIEV, 197843, p. 315).

Ao iniciar seus estudos sobre o desenvolvimento do psiquismo humano com base no
conceito de atividade, Leontiev partiu da investigacdo da estrutura psiquica dos animais e seus
desdobramentos. Observando, por exemplo, a relacdo das aranhas e simios com o alimento o autor
constatou que o psiquismo dos animais se desenvolve segundo o processo de evolugdo bioldgica e a
necessidade de adaptacdo ao meio. Desse modo, na medida em que as condi¢Oes materiais de vida
se tornavam mais complexas, havia uma reorganiza¢do na estrutura fisica dos animais e também
nos seus 6rgdos e fungdes, possibilitando assim o desenvolvimento de novos reflexos psiquicos
(LEONTIEV, 1978a).

Segundo Leontiev, era preciso que primeiramente houvesse uma modificagdo na estrutura
da atividade material realizada pelo animal para que este, posteriormente, desenvolvesse novas
habilidades internas, ou seja, seu aprimoramento é determinado por fatores externos.

As atividades dos animais sdo limitadas as suas necessidades bioldgicas, portanto, sdo
determinadas por instintos e o objeto da agdo, o alimento, por exemplo, coincide com o motivo da
mesma que é a necessidade de saciar a fome. Portanto, os animais realizam atividades restritas as
suas necessidades bioldgicas e, consequentemente, tém seu desenvolvimento psiquico limitado por
estas condigdes.

A passagem a humanidade é marcada pelo fato de a evolugdo do psiquismo deixar de ser
dependente das questdes bioldgicas para ser determinada pelo desenvolvimento histdrico-cultural.
Isso sé foi possivel com o surgimento do trabalho que é caracterizado pela fabricagdo de instrumentos
e pela ocorréncia de uma atividade coletiva e comum (LEONTIEV, 1978a).

O trabalho é um processo que liga o homem a natureza, o processo de agdo do homem sobre a natureza.
Marx escreve: o trabalho é primeiramente um ato que se passa entre o homem e a natureza. O homem
desempenha ai para com a natureza o papel de uma poténcia natural. As forgas de que o seu corpo
é dotado, bragos e pernas, cabegas e maos, ele as pée em movimento a fim de assimilar as matérias
dando-lhes uma forma util a sua vida. Ao mesmo tempo em que age por este movimento sobre a
natureza exterior e a modifica, ele modifica a sua prdpria natureza também e desenvolve as faculdades
que neles estdo adormecidas (LEONTIEV, 1978a, p. 80).

Com o surgimento do trabalho e, conseqiientemente, dos instrumentos iniciou-se o processo
de divisdo técnica do trabalho que provocou profundas modificagdes na estrutura da atividade
dos individuos. A partir de entdo, o trabalho coletivo deixa de estar vinculado com a motiva¢do
gue o incita e, portanto, perde o carater de atividade e passa a ser apenas uma agao, pois ha uma
separagao entre o objeto da agdo e seu motivo final.

Para melhor compreensdo dessa questdao podemos nos remeter ao exemplo dado pelo préprio
Leontiev (1978a) sobre a caga coletiva de animais. Segundo o autor, a cagca tem como motivacgdo a
necessidade de comer, mas quando ela é dividida em etapas, cada participante desempenha uma
acdo cujo objeto ndo necessariamente satisfaz a motivagao final. Por exemplo, o sujeito responsavel
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por espantar a caca desempenha apenas essa fungdo e ndo obtém diretamente através dela o
alimento para saciar sua fome.

Com o surgimento da agdo, a atividade humana passa a ser baseada em rela¢des sociais
estabelecidas com outros homens e isso distingue a forma especificamente humana de refletir e de
ter consciéncia da realidade.

Isso significa que é precisamente a atividade dos outros homens que constitui a base material objetiva
da estrutura especifica da atividade do individuo humano; historicamente, pelo seu modo de aparigdo,
a ligacdo entre o motivo e o objeto de uma agdo nao reflete relagdes e ligagdes naturais, mas relagées e
ligacGes objetivas sociais. (LEONTIEV, 1978a, p. 84).

A capacidade do homem de estabelecer ligages sociais entre o motivo e objeto da agdo foi
desenvolvida por meio da criagdo de instrumentos, pois estes tém em si mesmos a cristalizacdo
de uma operacgdo de trabalho. Assim, o instrumento é a representacdo da capacidade humana de
realizar a abstracdo e a generalizagdo conscientes, pois o préprio machado, por exemplo, carrega em
si 0 objeto para o qual a sua agdo é orientada.

Portanto, o instrumento é um objeto social que denota o estabelecimento do pensamento
humano, ja que representa a habilidade humana de refletir conscientemente sobre a realidade e
de estabelecer relagdes objetivas entre os objetos, mesmo que estes ndo estejam disponiveis a
percepgdo sensivel imediata (LEONTIEV, 1978a).

Com o trabalho surge também a necessidade de comunicagdo entre os homens que promove
o desenvolvimento da linguagem, ou seja, da comunicagdo oral. A linguagem torna-se essencial para
o desenvolvimento da sociedade e do individuo, pois, é pela linguagem que

[...] os homens compartilham representagGes, conceitos, técnicas e os transmitem as proximas geragoes.
O homem apropria-se das significagGes sociais expressas pela linguagem e lhes confere um sentido
préprio, um sentido pessoal vinculado diretamente a sua vida concreta, as suas necessidades, motivos
e sentimentos. A relagdo entre a significagdo social, o sentido pessoal e o conteudo sensivel, emocional
€ o principal componente da estrutura interna da consciéncia (ASBAHR, 2005, p. 5).

Logo, para Leontiev (1978a) a significacdo é a generalizagdo da realidade na forma de
palavras, ou seja, sdo conceitos criados socialmente pelo homem para designar a realidade refletida.
A significacdo é um fend6meno objetivamente histérico que é apropriado pelo homem segundo o
sentido pessoal que tem para ele. Esse sentido é desenvolvido com base na atividade material
desempenhada pelo sujeito. “Por outras palavras, o sentido consciente traduz a relagdo do motivo
ao fim” (LEONTIEV, 1978a, p. 103).

Podemos compreender essa relacdo através da exposicdo de um exemplo trazido pelo autor.
Segundo ele, um aluno que |é uma obra recomendada pelo professor tem como finalidade assimilar
o conteudo. No entanto, o motivo que estimula a atividade determina o sentido da leitura para o
aluno, assim, se ele |é para passar na prova tera um sentido, mas se é para aprender algo para a sua
profissdo, tera outro. “Com efeito, o sentido pessoal traduz precisamente a relagdo do sujeito com
os fendomenos objetivos conscientizados” (LEONTIEV, 1978a, p. 105).

Nas sociedades primitivas, que ndo eram marcadas pela divisdo social do trabalho e pela
existéncia da propriedade privada, as significagcdes e os sentidos eram comuns, pois o sentido de um
fenémeno da consciéncia individual coincidia com o sentido para a coletividade.

O aprimoramento das relagdes de trabalho e o estabelecimento da propriedade privada
culminaram no surgimento da sociedade de classes caracterizada pela exploragdo do homem pelo
préprio homem. Essa condi¢do social desencadeou uma nova estrutura da consciéncia humana
chamada de desintegrada em que a tomada de consciéncia de um conteido que ocupa um lugar
especifico na atividade e os motivos da mesma chegam de forma distinta no espaco psiquico,
mostrando que este é determinado por inter-relagdes constituidas historicamente.
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A fragmentacdo da consciéncia humana provocou a separac¢do entre a atividade intelectual
e a atividade pratica do homem e também houve uma cisdo entre os produtores e os meios de
produgdo.

Esta “alienagdo” é criada pelo desenvolvimento das formas de propriedade e das relagGes de troca. Na
origem o trabalho do homem n&o estava separado das suas condigdes materiais. O homem encontrava-
se em perfeita relagdo de unidade natural com as condi¢Ges objetivamente necessdrias a vida. Mas o
desenvolvimento das forgas produtivas desagrega inevitavelmente esta relagdo, o que se traduz pelo
desenvolvimento das formas de propriedade. A ligagdo inicial do trabalhador a terra, aos instrumentos
de trabalho, ao préprio trabalho encontra-se destruida (MARX apud LEOTIEV, 1978a, p. 129).

Nessas condigGes, os produtores se tornam assalariados e o sentido do trabalho deixa de estar
vinculado com a atividade pratica desenvolvida pelo sujeito, pois o seu fim passa a ser a obtencdo de
um salario para suprir suas necessidades basicas. Considerando que o trabalho é a esséncia da vida,
o trabalhador na sociedade de classes é coagido a alienar o préprio sentido da vida para sobreviver,
pois depende do dinheiro, ou seja, de algo que ndo é significativo para si.

Para Leontiev (1978a) a diferenca entre o resultado da atividade humana e seu motivo quando
interiorizada pela consciéncia implica na separacdo entre as significacdes e o sentido, provocando
um sentimento de inseguranca no trabalhador, pois ele vive em uma sociedade capitalista cujos
propdsitos fazem sentido apenas para os burgueses. Desse modo, a vida do homem na sociedade de
classes € marcada por contradi¢gdes, uma vez que se apropria da cultura de uma classe dominante
gue ndo corresponde as suas reais condi¢des de vida.

Considerando que o desenvolvimento da consciéncia humana é fruto de um processo dialético
determinado pelas condi¢cOes da atividade material do sujeito, verificamos que o aprimoramento da
consciéncia do operario é limitado pelas condi¢Ges contraditérias do meio no qual ele esta inserido,
logo, a sociedade de classes promove uma evolugdo desregular do potencial intelectual humano em
favor da garantia dos ideais capitalistas.

Ndo obstante, Leontiev oferece uma opgdo para a superagdo dessa fragmentagdo da
consciéncia humana através da busca pela adequacéo e integridade internas que, segundo ele, sé é
possivel com a implementacdo do socialismo. Desse modo, com a implantagao do socialismo haveria
uma nova organizac¢do da estrutura da consciéncia, pois nesse modelo de sociedade as significacoes
sociais refletem as relagGes de vida do sujeito de modo adequado, possibilitando a obtengdo de todo
potencial psiquico do homem.

Portanto, tendo em vista que as propriedades do psiquismo sdo determinadas pelas relagGes
reais do homem com o mundo, Leontiev (1978a) considera indispensdvel a evolugdo da consciéncia
do homem que os novos sentidos sejam concretizados psicologicamente nas significagdes para que,
de fato, haja a reintegragdo e a potencializagdo da consciéncia humana.

Alvarado Prada e a formacgdo continuada de professores em servigo

Alvarado Prada (1997, 2006) se debruga no estudo da formacdo docente em servico, na
perspectiva do trabalho coletivo e o faz discutindo a pesquisa coletiva. O autor compreende a
formacdo de professores como aquela que ocorre no préprio local de trabalho, no tempo remunerado
do professor e tomando as praticas educativas como o contelddo da formagdo. De acordo com ele,
a “pesquisa é entendida como ‘um processo de constru¢do de conhecimento desenvolvido a partir
do saber de experiéncia feito” (ALVARADO PRADA, 1997, p. 23). Ele demonstra uma metodologia em
que o pressuposto principal é a expressdo do conhecimento cotidiano profissional anterior aquele
ja sistematizado universalmente e trabalha a formacgdo para a docéncia “numa perspectiva historica,
a formacdo para a docéncia, é um processo em construgdao desde tempos remotos da vida de cada
professor e ndo é sé durante o periodo de estudos superiores que alguns denominam de ‘formacdo
inicial” (ALVARADO PRADA, 1997, p. 87).
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Ser educador é educar-se permanentemente, pois o processo educativo ndo se fecha e é continuo. Cada
conhecimento que os educadores com seus estudantes constroem, implica novas relagées com outros
conhecimentos, novas procuras, perguntas, duvidas, em resumo, novas construgdes. Diante desta
situagdo, a formacgdo de docentes em servigo, pode ser entendida como uma ‘formagao continua’, uma
‘qualificacdo’ no cotidiano e do cotidiano profissional destes (ALVARADO PRADA, 1997, p. 95).

Os professores precisam se atualizar constantemente frente as mudangas que ocorrem na
sociedade. As praticas pedagdgicas precisam se renovar visto que a sala de aula que tinhamos ha
algumas décadas se diferencia bastante daquela que temos nos dias de hoje. Assim, a formacdo
continua vem se configurando numa realidade necessaria.

A questdo da qualificagdo docente é um assunto que tem sido amplamente discutido por
estudiosos na area. Sabemos que os problemas que encontramos na educagao ndo serdo resolvidos
apenas com os cursos de “qualificacdo” de professores, embora esses sejam importantes para a
educacao.

A formagdo de quem ja estd trabalhando é uma necessidade dos profissionais, frente as exigéncias
do cotidiano, para melhorar seu trabalho, bem como para atender as solicitagdes dos estudantes e da
sociedade em geral, que acreditam que a educagdo é a solugdao de muitos de seus problemas. Isto ndo
significa que a ‘qualificagdo’ dos docentes seja a solugdo dos problemas sociais e educativos, todavia
pode contribuir substancialmente na sua melhoria (ALVARADO PRADA, 1997, p.93).

A profissdo docente, ja ha bastante tempo, vem passando por varios problemas. A ma
formagdo de professores, a questdo da baixa remuneragdo, a falta de estrutura adequada nas
escolas, a escassez de material didatico e o pouco reconhecimento de seu trabalho sdo entraves
para uma pratica docente de qualidade. Dentre esses e vdrios outros motivos a qualificacdo docente
se torna um meio necessario para o sistema educativo.

A formacgdo de professores visando atender as necessidades dos estudantes e objetivando
também uma melhor pratica docente implica num estudo desta pratica que o profissional vem
desenvolvendo em seu cotidiano.

Os professores devem estar preparados para lidar com as diversas situagdes que surgem
dentro da escola e por isso sua preparagao e qualificacdo para a docéncia devem ser consideradas
como meios para romper com os modelos descontextualizados de ensino. Estes profissionais, em sua
maioria, possuem a vontade de estudar e de melhor se qualificarem, porém as condi¢Ges oferecidas
a eles nem sempre contribuem para a efetivagdo de uma formagdo continuada. Ha queixas em
relacdo a cursos que ocorrem fora do local de trabalho do professor e em horario extra-turno.

J4 que a abordagem sobre os cursos de formagdo de professores se tornou uma via para
discutir a educacgdo, é de suma importancia que tenham um nivel de qualidade consideravel e
correspondam aos interesses e necessidades desses profissionais. Novas alternativas precisam ser
empregadas ao invés da imposicdo politica que os professores sofrem. Geralmente esses cursos
sdo apresentados aos professores de forma ja definida e sistematizada e eles se veem obrigados
a participar e, desse modo, suas angustias, duvidas e as reais necessidades formativas continuam
presentes no dia a dia desse profissional.

E muito questionada a falta de aplicabilidade das metodologias que sdo tratadas nesses
cursos, a pouca referéncia que se faz sobre o cotidiano dos professores e as necessidades reais da
escola. Alvarado Prada afirma que os docentes universitarios ou os pesquisadores sdo os profissionais
indicados para orientar os professores nesse processo de formagdo continua. O autor ressalta a ideia
de se realizar um acompanhamento dos docentes para melhorar suas préprias praticas e, assim,
torna-se imprescindivel o estudo dessa pratica cotidiana.

A ‘formagdao’ em servigo, entende a pessoa como um ser humano integral, com multiplos valores,
conhecimentos, atitudes, aptidoes e habitos. Mas, tratando-se do trabalho cotidiano que exerce
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o profissional da educagdo é necessario que este seja melhorado para que desenvolva seu papel de
artifice da transformacdo social presente e futura de seus estudantes (ALVARADO PRADA, 1997, p. 89).

No cotidiano da pratica docente, o professor se encontra em constante formagdo. As
experiéncias, os conhecimentos ja adquiridos e as leituras de mundo, se tratados numa perspectiva
para a mudanga, podem e muito ajuda-lo em sua pratica. Mas de nada adianta se o profissional
ndo estiver determinado para uma possivel transformacdo de sua pratica cotidiana. Para uma
efetiva transformac¢do no ambiente escolar a participagado coletiva para gerar mudancgas se torna
essencial.

A formagdo em servico de professores implica em conhecer seu cotidiano, refletir sobre sua rotina
diaria de trabalho; o auto-conhecimento das relagdes rotineiras aponta a mudangas, a transformagao;
assim, nota-se que a rotina tem mecanismos de auto-prote¢do nos quais algumas relagdes sado ocultas,
e ndo se evidenciam como tais. O auto-conhecimento das relagGes do cotidiano implica em posigdo
critica progressivamente coletiva no interior do grupo de professores, endogenicamente, o que nao
exclui a ajuda profissional externa do pesquisador profissional, que precisa ser feita em um processo
participativo, de interesses mutuos visando modificar as relagGes cotidianas. Mas, de qualquer modo,
as modificagGes precisam ser a¢do do proprio grupo (ALVARADO PRADA, 1997, p.114).

A construgdo de novos conhecimentos para a pratica da docéncia pode contribuir para a
superac¢do de alguns obstdculos encontrados no processo de ensino-aprendizagem e fazer diminuir
diferengas sociais ai existentes (ALVARADO PRADA, 1997). A transformacdo dos problemas da
educacgdo por meio da pesquisa envolve toda uma produgao de conhecimentos.

Cabe ressaltar aqui a importancia da pesquisa coletiva (ALVARADO PRADA, 2006) nesse
contexto, pois, ela é um processo que abrange varias das relagdes sociais (diferentemente das
pesquisas tradicionais) permitindo que as pessoas envolvidas troquem experiéncias e conhecimentos
entre si e discutam sobre o conhecimento ja sistematizado (ALVARADO PRADA, 2006). Através desse
processo, quando devidamente empregado, torna-se possivel a produgdo de novos conhecimentos
e uma transformacdo dos problemas sociais.

Na perspectiva de Alvarado Prada (2006), idealizador da pesquisa coletiva, essa metodologia
estabelece uma relagdo de sujeito-sujeito entre os participantes, considera os individuos dentro do
seu contexto e visa propor alternativas para gerar uma agdo transformadora. Desse modo, empregar
a pesquisa coletiva a formagao de professores possibilita a formagdo de coletivos de professores
que transformardo a si mesmos e a prépria realidade escolar através das reflexdes e relagbes
estabelecidas em grupo.

Uma proposta importante encontrada na pesquisa coletiva, quando empregada na formacdo
de docentes, é que ela permite que os professores saiam da rotina que estavam acostumados. O
professor ndo se envolve somente com a transmissdo de conteddos, mas passa a estudar a sua
pratica, as reais necessidades de seus alunos e passa também a ter uma postura mais critica em
relacdo a educacgao ja que seu objetivo é a transformagdo daquela realidade.

Os projetos institucionais na escola, como formagao de professores em servigo, implicam em envolver
as experiéncias individuais e coletivas construidas no cotidiano do trabalho docente. Desenvolvidos
mediante processos de Pesquisa Participativa constituem-se em alternativa de transformacao
institucional, educativa e de formagdo de professores, porquanto a organizagdo, o planejamento, as
inovagGes, o desenvolvimento, a avaliagdo da instituigdo como um todo, realiza-se com referencia a
estes projetos, cujo carater de pesquisa permite a construgdao do conhecimento sobre as diferentes
relagdes institucionais, nas quais vivenciam-se os principios e a filosofia institucional, assim como seus
objetivos e atividades concretas (ALVARADO PRADA, 1997, p. 103).

Alvarado Prada (1997) afirma que o cotidiano do docente permite permanente formagado
desse profissional da educac¢do e pode contribuir tanto para a reprodugdo do sistema de poder
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dominante como para diminuir as diferencas de poder. Dessa forma, o cotidiano determina o atuar
do professor.

A construcdo do conhecimento dentro do processo educativo é, muitas vezes, desarticulada
como cotidianodosalunos. Afaltade preparagdodos professoresjuntoamodelos descontextualizados
da cultura dos estudantes contribui para gerar uma posi¢do acritica nesses alunos.

A partir do modelo atual de educagdo é de suma importancia revisar os processos de ensino-
aprendizagem que sdo utilizados. A flexibilizagdo do curriculo, a adaptagdo dos profissionais docentes
as novas situagles que surgem e o investimento em sua formacgdo sdo imprescindiveis para uma
inovagdo na educacdo. A necessidade de valorizar o cotidiano dos estudantes e as experiéncias dos
professores sdo tarefas essenciais para essa transformacgao educativa.

Segundo Alvarado Prada (1997), a circulagdo de saberes junto com a construcdo de novos
conhecimentos possibilitam caminhos para uma possivel transformacdo da realidade. O docente
também se forma em seu cotidiano através da troca de experiéncias e de conhecimentos.

A formagdo em servigo implica aos coletivos escolares o conhecimento de sua rotina de
trabalho. Através de uma postura critica (fundamental para esse processo) torna-se possivel realizar
mudancas e transformar a realidade.

A formacdo continuada de professores em servigo, nessa perspectiva, é compreendida,
portanto, como aquela que ocorre no espaco de sua atuagao profissional, a escola; em seu tempo de
trabalho, e por isso remunerada; e tomando como conteudo da formacgdo seu préprio cotidiano, as
situacOes e necessidades docentes no exercicio da profissao.

Leontiev e Alvarado Prada: algumas aproximagoes.

As importantes contribuicdes e reflexdes trazidas por Alvarado Prada no que tange a formacao
docente em servico e o “ser professor” sinalizam para um proficuo didlogo com os fundamentos da
teoria da atividade de Leontiev. Um primeiro encontro entre as discussGes dos dois autores estd
nevralgicamente associado a compreensdo do trabalho como o desencadeador do desenvolvimento
humano. E ele que possibilita ao homem desenvolvimento. No caso do professor, o trabalho é a
prépria docéncia.

Para Leontiev o psiquismo humano do adulto se desenvolve no trabalho e nas suas relagGes
com outros homens, ou seja, depende de suas relagdes sociais. Assim se considerarmos que o
trabalho do professor é a pratica da docéncia, concluimos que o seu aprimoramento psiquico ocorre
segundo sua pratica profissional.

Ao defender a formagdo dos docentes em servico como sendo algo primordial para o
aperfeicoamento desse profissional, Alvarado Prada se aproxima de Leontiev, pois desenvolve sua
concepc¢do de formacgdo docente fundada no principio de que o homem se forma na atividade
principal de sua vida material.

Acontece que na sociedade capitalista ou sociedade de classes, muitas vezes, o professor
encontra uma ruptura entre a significacdo pessoal da atividade pedagdgica e o sentido pessoal. E é
assim que sua pratica se torna alienada. Dessa forma, Basso (1994) afirma que a pratica docente serd
alienada tanto quanto o sentido pessoal e o significado social se distanciarem.

Se o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for, apenas, o de garantir a
sua sobrevivéncia, trabalhando sé pelo saldrio, havera a cisdo com o significado fixado socialmente,
entendido como fung¢do mediadora entre o aluno e os instrumentos culturais que serdo apropriados,
visando ampliar e sistematizar a compreensao da realidade, e possibilitar objetivacGes em esferas nao-
cotidianas. Neste caso, o trabalho alienado do docente pode descaracterizar a pratica educativa escolar
(BASSO, 1994, apud ASBAHR, 2005, p. 114).

Ao relatar as dificuldades presente na educacgdo e, principalmente, na formagdo continuada
de professores, Alvarado Prada nos mostra que o conhecimento tem sido apenas transmitido
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mecanicamente as geragdes sem considerar os interesses e motivos dos futuros docentes e
sem obijetivar a producdo de novos conhecimentos e o alcance da autonomia do sujeito. Assim,
remetendo a Leontiev, a educagdo na sociedade de classes busca apenas reproduzir os preceitos
estabelecidos pela classe dominante aumentando a angustia e a alienagdo do trabalhador docente
que, simplesmente, ndo se identifica com os conhecimentos ditos universais e cientificos.

Durante a graduacdo e a formacdo continuada dos professores, eles aprendem teorias que
nao sdo discutidas em articulagdo com o seu cotidiano, que ndo correspondem com sua pratica diaria.
Assim, sua atuacdo torna-se, na maioria das vezes, apenas uma agao, ja que, o fim é a obtencdo de
um saldrio para a sobrevivéncia e ndo a producdo do trabalho pela socializagdo e construcdo do
conhecimento na relagdo pedagdgica com seus alunos.

No tocante a essa problematica, a alienagdo do professor envolve muitos aspectos de sua
pratica.

A situagdo de alienagdo se caracteriza pela falta de compreensdo e dominio nos varios aspectos da
tarefa educativa. Assim, percebemos que ao educador falta clareza com relagdo a realidade em que
ele vive, ndo dominando, por exemplo, como os fatos e fendmenos chegaram ao ponto em que estdo
hoje (dimensao socioldgica, histérico-processual); falta clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz:
educacgdo para qué, a favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar etc.
(dimensao politica, filosdfica), e, finalmente, falta clareza a sua agdo mais especifica em sala de aula
(dimensdo pedagodgica) (VASCONCELLOS, 1999, apud ASBAHR, 2005, p. 115)

Para que essa realidade se modifique e a pratica docente torne-se uma atividade que colabore
com o desenvolvimento psiquico do sujeito, Alvarado Prada sugere a utilizagcdo da pesquisa coletiva
na formacdo dos professores. Essa hipotese é coerente com ideia de Leontiev de que o homem
s6 se transforma na relagdo com o outro e com o meio permeada pela cultura, logo, valorizar a
compreensdo da realidade dos individuos para a produgdo de novos conhecimentos, confrontando
diferentes compreensdes e interpretacdes dos fendmenos da realidade, como propde a pesquisa
coletiva, perspectiva do Alvarado Prada, parece-nos uma alternativa concernente com a constituicdo
do sujeito mediante relagdes com o outro e com o conhecimento, perspectiva do Leontiev.

No momento em que os métodos de formacdo de professores se modificarem passando
a relevar o cotidiano e as necessidades reais dos docentes, havera modificagdo concomitante em
sua atividade pratica e na estruturacdo da consciéncia dos mesmos, acarretando o surgimento de
novas necessidades, de novos conhecimentos e de um jeito novo de ser docente. Para Leontiev
esse instante coincide com a superagdo da alienagdo e a transformacdo das significagdes sociais,
pois o homem resgata sua integridade, ja que, sua atividade pratica passa a satisfazer seus motivos
possibilitando assim o desenvolvimento de todo potencial psiquico da humanidade.

Por fim, resta-nos ressaltar que o foco no resgate da pratica docente como atividade de
desenvolvimento humano é devido ao papel primordial que o professor ocupa na sociedade, pois ele
humaniza os individuos ao socializar o conhecimento historicamente produzido e, nesse processo,
também se humaniza, desenvolve-se e promove o desenvolvimento da consciéncia dos homens.
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Uberlandia: Edufu, 2002.

ARTIGO:

BOLDRIN, L. C. F. Cultura, Sociedade e Curriculo — dimensdes socio-culturais do curriculo. Ensino em
Re-vista, Uberlandia, v. 8, n. 1, p. 7-25, jul. 1999/jun. 2000.

TESE:

ARENA, A. P. B. A leitura de jornais impressos e digitais em contextos educacionais: Brasil e Portugal.
2008. 254 f. Orientador: Juvenal Zanchetta Junior. Tese (Doutorado em Educac¢do) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Marilia, 2008.

15. O material para submissdo devera ser enviado para:
<ensinoemrevista@gmail.com>
ou pelo site
<http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista>
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