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PREFACIO

Foi com grande alegria que recebi o convite para prefaciar
esta obra e o aceitei de imediato, pois, ainda que estivesse um pouco
distante fisicamente dos(as) colegas na ocasido da escrita e organizagdo
deste livro, sentia-me como se estivesse presente em todas as agdes que
antecederam a publicagdo deste trabalho, desde a criagdo do grupo
de pesquisa Laboratério de Estudos sobre a Docéncia (LEDOC) até
a conclusio desta empreitada. Neste momento, ocupo a Pro-Reitoria
de Ensino na Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), mas
tenho levado sempre comigo a UEMG-Ibirité dentro do coracio,
mesmo durante as minhas atuagdes a frente de uma instincia da UEMG
que busca destacar a qualidade do Ensino Superior em suas 20 unidades
e, em especial, naquelas que se destinam a formagio de professores da

Educacio Bésica.
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Conheco os (as) autores (as) desde 2013, quando da entrada
como professores (as) aprovados (as) no concurso da Fundagio
Helena Antipoft (FHA) e, logo ap6s, nos aproximamos mais, a partir
da incorporagdo do Instituto Superior de Educa¢ido Anisio Teixeira
(ISEAT) pela UEMG, no final deste mesmo ano. A nossa empatia se deu
pela simpatia e pelas afinidades dos projetos de pesquisa e extensdo e
pelas nossas areas de atuagdo e/ou pelos lagos afetivos daqueles (as) que
defendem os saberes docentes e discentes necessarios a uma pedagogia

balizada por uma pratica educativa transformadora.

Como pedagoga mais antiga da Unidade (estou no ISEAT
desde a sua criagio em 2001), trago comigo os percursos histéricos
desta Instituigdo construidos a luz e a partir da influéncia da educadora
russa Helena Antipoff que, pioneiramente, ja4 manifestava em sua
proposta pedagdgica a preocupacgido em formar professores a partir de
ideais democraticos e de cidadania. Antipoft deixou um legado para o
Brasil na area educacional e também uma obra fisica e intelectual que
atualmente se encontra nas dependéncias da FHA, em Ibirité. Ressalta-
se, ainda, neste contexto, que para a educadora, o campo era o lugar
adequado para que criancas e adolescentes pudessem desenvolver
atividades culturalmente significativas para a sua formagdo. Antipoft
acabava entdo por possibilitar a constru¢do de uma reforma social
possivel através da educagio, ao estendé-la para aqueles que nio tinham
acesso aos beneficios da escola. Nessa medida, tem-se que a formagéo
de professores para a educagdo rural passa a ser uma de suas maiores
preocupagdes. Com esse fim, a educadora passou a advogar a criacdo
de uma escola rural, com métodos pedagogicos adequados as condi¢oes
sociais e as aspira¢des das comunidades que deveria atender. Estes
interesses acabaram pela aquisi¢do, em 1940, da Fazenda do Rosdrio,

grande heranca de sua obra.



Ja na década de 1950, a educadora Helena Antipoff mostrava
a sua inquietacdo com a criagdo de instituices de formagdo de
professores que nada tivessem de torres de marfim e menos ainda de
quistos estranhos ao entorno da vizinhanca, mas se colocassem numa
légica que propiciasse a extensdo de uma densa rede de servigos a
comunidade, tendo todos eles a obrigagio fundamental de buscar
contatos humanos mais estreitos e mais amplos, no sentido de se formar
com a populagdo adjacente uma coletividade social unica'. E ¢ neste
sentido que atualmente o ISEAT se orienta, haja vista os cursos de
licenciatura que oferece, como os cursos de Pedagogia, Educagio Fisica,
Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, além do desenvolvimento de
atividades e agdes docentes destinadas ao crescimento dos estudantes
para além de uma formagio académica e, com efeito, na dire¢do de uma

formagao social, transformadora e ativa.

O educador Paulo Freire, em tempos de permanéncia na
Guiné-Bissau na zona rural, como Coordenador de Programas de
Alfabetizacio de adultos, na década de 1970, também ja nos conclamava
para um trabalho com professores e alunos estruturado na coletividade
e na reflexdo sobre a agdo docente. Este trabalho que extrapolou os
limites do nosso pais era “fundado sempre na prética de pensar a pratica,
(pois que somente) com [...] a prética se aperfeigoa, proporcionaria o
surgimento de verdadeiros centros de estudos que, girando embora
em torno de um tema central — agricultura, saude, por exemplo -
desenvolveriam andlises globais dos mesmos™. Lembro também
Bernadete Gatti, importante estudiosa da drea e ex-pesquisadora da
Fundagao Carlos Chagas, a qual atualmente coordena um estudo

em parceria com a UNESCO que busca atualizar os dados do livro

1. ANTIPOFE, Helena. Fundamentos da Educagdo. Belo Horizonte: Imprensa Oficial,
1992. (Coletanea das Obras Escritas de Helena Antipoff; V.2)

2. FREIRE, Paulo. A¢do Cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1978. p. 29-30)
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publicado por ela em 2009 e intitulado Professores do Brasil: impasses e
perspectivas®. Gatti defende uma formagdo de professores estruturada
por uma melhor qualificagéo, articulada a um contexto de educagio e
pratica docentes a servigo da construgdo da civilizagao. Nestes termos,
a formacdo dos professores, inicial e continuada, tem que considerar
a complexidade dos problemas contemporineos e estar alinhada a
dar sentido a atuagio profissional, ao trabalho coletivo da escola e ao
relacionamento com alunos e comunidade e & forma¢do humana, como
ja acentuado pioneiramente pelos educadores Antipoft e Freire em suas

propostas pedagdgicas.

Este livro que prefacio é um convite ao leitor para considerar
alguns destes fatores, ao apresentar resultados de pesquisas e relatos
de atividades docentes desenvolvidas por professores do ISEAT/
UEMG-Ibirité, que buscaram construir reflexées acerca dos desafios
contemporaneos sobre a formac¢do docente e as possibilidades das
condi¢oes basicas para o bom trabalho, sobre o planejamento e métodos
didatico-pedagogicos inovadores e pela proposta de um trabalho ludico
e coletivo nas escolas, além de realizar percurso pelo alinhamento de
curriculos de formagéo e pela complexidade de dimensdes e diretrizes

da formacio de educadores no século XXI.
Boa leitura a todos(as)!
Prof.2 Dr.* Elizabeth Dias Munaier Lages
Pré-Reitora de Ensino da UEMG
Belo Horizonte, junho de 2018

elizabeth.lages@uemg.br

3. GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de Sa (orgs). Professores no
Brasil: impasses e desafios. UNESCO, Brasilia, 2009.



APRESENTAGHO

“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz
parte do processo de busca. E ensinar e aprender nao pode dar-se fora

»]

da procura, fora da boniteza e da alegria”. As inspiradoras palavras
de Paulo Freire nos remetem ao esforco de procura que resultou
na organiza¢do desta coletanea que fala da Docéncia; da formagéo
docente, do trabalho do professor, de vivéncias diversas dos educadores
em suas trajetérias de formagdo, de atuagdo, de vida. Esta coletanea
de textos que aqui apresentamos é fruto que muito nos alegra porque
resultou do desejo de compreendermos o que estd sendo pensado e
realizado a respeito das tematicas relativas a formagio e ao exercicio

profissional docente.

1. FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. 30 ed.
Sao Paulo: Paz e Terra, 2004.
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Do embrido que foi se constituindo, a partir de conversas na
sala dos professores e nos eventos culturais e cientificos da instituigéo,
como os Encontros Anuais Helena Antipoff, nasceu uma linha de
pesquisa, possivel por meio de nossa incorporagdo a um grupo maior
- o Laboratdério de Estudos sobre a Docéncia. Para a nossa linha,
especificamente, a perspectiva que nos motiva esta ligada aos desafios
que a contemporaneidade apresenta ao nosso trabalho docente. Nossa
linha de Pesquisa - Desafios Contemporaneos da/na Formagdo de
Educadores (DESCONFORME?) nasceu, entdo, da necessidade de
desenvolver um estudo sistematizado e produtivo a respeito das
tematicas que nos interessam, particularmente no que tange aos desafios

da/na contemporaneidade.

Por que é importante falar desta linha de pesquisa na
apresentacio desta obra? Porque este livro tem relagdo com o processo
de consolidagdo de nossos projetos de pesquisa e agendas de trabalho. A
organizagao desta coletdnea nos proporcionou saber mais a respeito do
que estdo fazendo nossos colegas mais proximos, muitos deles também
integrantes do grupo de pesquisa no qual nossa linha esté inserida. E esse
saber mais, essa procura, esse movimento de compreensao e aglutinagdo
em torno do tema da Docéncia é algo que estd no cerne de nossas
preocupagdes e de nossas motivagdes. Acreditamos que o Laboratério
de Estudos sobre a Docéncia nasce também a partir deste desejo comum
de entender o nosso trabalho e de desenvolver pesquisas que possam
contribuir para a compreensido dos problemas, para o planejamento
de agdes de transformacdo e para a proposta de percursos possiveis.
Percursos tao necessarios para o enfrentamento das muitas batalhas

que os educadores sdo instados a participar, cotidianamente, na politica

2. A linha de pesquisa Desafios Contemporaneos na/da Formagio de Educadores (DES-
CONFORME) faz parte do grupo de pesquisa Laboratério de Estudos sobre a Docéncia
(LEDOC), o qual envolve professores e alunos da UEMG e pesquisadores e professores
de outras instituigdes: http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf


http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf

de sua atuagdo como profissionais numa comunidade, numa sociedade.
Batalhas ligadas tanto a “afirmacéo da profissdo docente” como a “firmar
a posigio do professor” (NOVOA, 2018)>. Sao velhos problemas, muitas
vezes, mas que permanecem - ainda que transmudados pelo contexto

contemporineo - o qual também apresenta novos desafios.

O Instituto de Educagdo Superior Anisio Teixeira, hoje
incorporado pela Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG),
compartilha o espago com a Funda¢ido Helena Antipoff, tendo a sua
historia sido construida neste espago ha muito dedicado a formacdo
de professores. Atualmente, com seus cinco cursos de Licenciatura
incorporados pela UEMG, a Unidade de Ibirité passa a escrever um
novo capitulo. Pensamos nosso grupo e os textos aqui presentes como

parte dessa histéria, dessa escrita.

Nosso intuito ¢, desse modo, dar a conhecer algumas reflexées,
pesquisas e agdes realizadas especialmente na Unidade de Ibirité ou
por professores que aqui atuam hoje, sendo boa parte destes textos
oriunda de projetos financiados por editais de pesquisa. Ha, também,
textos escritos em coautoria com ex-alunos e com professores de
outras unidades tanto da institui¢do quanto de outras instituigdes. A
organizagio deste livro, portanto, assim como a proje¢do dos proximos,
faz parte fundamentalmente do processo de consolidagdo de nossa
linha de pesquisa - no seu primeiro ano de existéncia - e das a¢des que

comporio nossos projetos para o futuro.

O conjunto estd dividido em duas partes. Para a primeira,
selecionamos os textos que nos trazem reflexdes, possibilidades de

percursos e/ou vivéncias mais intrinsecamente ligadas a questdo da

formacdo de professores, ainda que abordem aspectos diferenciados

3.NOVOA, Anténio. Firmar a posi¢dao como professor, afirmar a profissio docente.
Cadernos de Pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017.

13
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deste processo. O primeiro texto, Formagao docente no Brasil: desafios
contemporaneos e questdes em cena, de Patricia Dorotéio, abre a obra
trazendo a cena um didlogo com a produgido da area, a fim de tragar
um panorama sobre a formagdo docente no Brasil e também elencar
algumas possibilidades metodologicas para o estudo da profissdo
docente na contemporaneidade. O trabalho transita pelos desafios
da formacao em nivel superior dos professores e pelos embates
que envolvem a constituigdo de uma identidade especifica para os

cursos de licenciatura.

Ja o segundo texto, de Erika Dauanny, O estigio no contexto
dos processos formativos dos professores de Matemdtica para a
Educagdo Basica, apresenta dados e conclusdes de sua pesquisa
de doutoramento, cujo objeto de estudo foi o estdgio curricular
supervisionado na formagdo inicial universitaria do professor de
matematica. Sendo o objetivo principal compreender a contribuigdo
do estagio no contexto dos processos formativos destes professores,
a autora entende ser necessiria uma formacdo que considere o
professor como um profissional intelectual critico reflexivo e entende,
portanto, o estigio como “uma atividade teérico-pratica, uma atitude
investigativa que envolve estudos, analise, problematiza¢do, reflexdo
e proposicdo de solugdes sobre o ensinar e o aprender”. A escolha da
autora aponta para a importincia de se discutir o estigio nos processos
formativos dos licenciandos; um antigo desafio que se renova frente as
mudangas conjunturais da sociedade e da cultura. Ainda no escopo da
relacdo entre a formaciao docente e a reflexdo esta o texto Reflexdo e
docéncia: Um didlogo entre Dewey, Freire e Schon, de Lilian Canete,
fruto de sua dissertagio de mestrado, cujo objeto de analise foi o
processo de produgdo de didrios de bordo escritos por professores.
Neste texto, especificamente, a autora procura elucidar o conceito de

reflexdo e discutir de que maneira o mesmo se relaciona a docéncia.



Para tal intuito, ela traz ao leitor um interessante didlogo entre os trés
autores que estdo citados no titulo de seu trabalho, cujos argumentos
indicam a reflexdo critica da pratica como possibilidade de investigacgdo
das experiéncias vividas, constituindo-se como atividade que permite

ao professor interpretar suas proprias agdes.

O texto seguinte, Desafios contemporineos na formacio
do professor de Portugués, de Andréa Ribeiro e Ana Bovo, propde
debater a questdo da formagdo docente colocando em foco o professor
de portugués, ou melhor, a sua formagao. O texto, fruto da pesquisa
intitulada Tecnologias digitais aplicadas ao ensino de lingua portuguesa:
Aprendizagem com o hipertexto, discute a necessidade dos agentes que
fazem parte do processo educativo darem significado ao ciberespago
em suas praticas e trabalharem na perspectiva dos multiletramentos e
indica, para tanto, certas acoes e reflexdes que devem estar presentes
no processo de formagio. As autoras acreditam que tematicas ligadas
ao hipertexto/género digital, e a sua relagdo com o ensino de lingua(s),
devem ser consideradas como componentes curriculares e argumentam
sobre a necessidade de que essa formagao ofereca, também, espago para
a ponte entre teoria e pratica, salientando o carater metodoldgico, para
que o futuro docente torne-se apto a tragar estratégias para trabalhar
o letramento digital com seus alunos e, também, a produzir e avaliar

materiais didaticos que podem ajudar nessa tarefa.

Outro desafio que se apresenta hoje, no contexto do enorme
desenvolvimento das Tecnologias da Informacéo e Comunicagéo (TICs)
e das Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagdo (TDICs), é a
preparagdo dos professores para atuar na educac¢io a distancia, desafio
este abordado por Adélcio Araujo e Cynthia Gontijo no texto Formagio
de professores do ensino superior para atuagdo na Educagio a Distancia

(EaD): Aportes tedrico-bibliograficos e necessidades da pratica. Os

15
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autores se perguntam se os professores do Ensino Superior estdo
preparados para a EaD e quais politicas, estratégias e praticas tém sido
desenvolvidas nesta drea. Para trabalhar a questdo, desenvolvem um
mapeamento da produgéo intelectual na area utilizando principalmente
os anais das reunides anuais da Associa¢do Nacional do Programas de

Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagdo (ANPEd).

Finalizando a primeira parte do livro, temos o capitulo
de Ant6nio Costa, o qual al¢a o leitor aos “voos tedricos e aventuras
epistemoldgicas na vivéncia da disciplina Histéria e Cultura Afro-
Brasileira em cursos de formagdo de professores” O intuito de tal
proposta é relatar os caminhos de construgdo de um itinerdrio tedrico
e metodoldgico voltado para a ministracdo da disciplina em questio,
apostando na proposta de produ¢do de uma narrativa fundamentada
na experiéncia, mas que contemplasse, também, as implicacdes
epistemolodgicas surgidas da confrontagdo entre a bibliografia, o processo

didético-pedagdgico e as experiéncias do publico-alvo discente.

Na segunda parte do livro estdo os textos que abordam
especialmente questdes relacionadas a escola, a reflexdes possiveis
a partir de préticas e experiéncias vivenciadas, muitas vezes, no
percurso de processos de ensino-aprendizagem, de trabalho docente.
Outras vezes, sdo reflexdes irrigadas pela procura de uma resposta
a questdes motivadas pelas praticas de pesquisa ou pela simples
vivéncia do cotidiano escolar. A escolha do texto A escola em tempos
pos-epistolares: O ocaso da tradi¢do humanista e seus efeitos sobre a
educacdo, de Radamés Vieira, para abrir essa parte de nossa coletanea
se deu pela reflexdo extremamente contemporanea que o autor constroi,
por meio de sua prosa singular, ao tomar como interlocutor privilegiado
o fil6sofo aleméo Peter Sloterdijk. Ao discutir uma “flagrante e iniludivel

obsolescéncia da escola, desde o século XVII um artefato sociotécnico



indispensavel ao adestramento da moral laica desfraldada pela burguesia
triunfante”, o autor argumenta sobre o modo como a tecnologia
escolar, essa maquinaria bem calibrada de outrora, gradativamente, vai
sucumbindo as ingeréncias da racionalidade instrumental sistémica do

tecnocosmo contemporaneo.

Na sequéncia, temos o texto das professoras Marilene Almeida
e Regina Campos, intitulado Louise Artus-Perrelet e o ensino do
desenho e jogos educacionais: a difusdo das ideias da Escola Ativa no
Brasil (1929-1931). Trata-se dos resultados de uma analise documental
que tem como fonte primaria o livro O desenho a servi¢o da Educagio,
da artista e educadora suica Louise Artus-Perrelet, os quais demonstram
que tal obra foi uma das primeiras tentativas de sistematizar um
método de ensino de arte para criangas que dialoga com uma educagéo
estética ligada as tendéncias da arte moderna e com a pedagogia
ativa de Genebra. As autoras chamam a atencdo para alguns aspectos
interessantes do processo de ensino-aprendizagem de arte na visdo de
Perrelet, como o fato de que o desenho com o lapis seria o resultado
da compreensio dos significados dos elementos da forma por meio da

educagio pelos sentidos.

O préximo texto, de Fernanda Costa e Gustavo Pessoa, nos
instiga a voltar a pensar na relacdo entre tecnologia e aprendizagem,
uma questdo sem ddvida marcante para quem se preocupa com 0s
desafios que a contemporaneidade apresenta aos professores. O texto
relata, como indica o seu titulo, um estudo de caso sobre Alteragdes
provocadasnavidadeum estudante a partir do conhecimento e utilizagdo
da tecnologia. Os resultados indicaram que houve uma mudanga em
diversos processos sociais do individuo, confirmando a hipdtese de que
trabalhar as TDICs na escola é um instrumento de inclusao digital dos

sujeitos. A partir do que seria uma virada conceitual em nossa sociedade,

17
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parece claro que nio é possivel compreendermos esta sociedade como
antes, especialmente porque a tecnologia vem provocando mudangas
significativas em formas de pensar, agir, trabalhar e, especialmente, em
formas de ensinar e aprender; reflexdo que ndo é nova, porém se renova
nos estudos que pretendem mostrar de que forma (s) essa (s) mudanca

(s) acontece (m) no cotidiano ou na vida escolar.

Os outros trés textos que finalizam o livro trazem contribuigdes
sobre como é possivel vivenciar o aprendizado de forma mais plena
a partir do estudo e da construgdo tedrico-metodologica de objetos
de aprendizagem e/ou percursos formativos que tornem, de alguma
maneira, o processo de ensino-aprendizagem mais significativo para os
alunos, especialmente levando em conta as mudangas sociais, culturais e
tecnoldgicas que vivenciamos. O texto Figuragdes da guerra: um relato-
ensaistico,de Paulo Caetano,apresenta, por conseguinte, umaexperiéncia
relativa ao ensino da Literatura. Tomando o contetido programatico
como base, o qual pressupunha a abordagem do que se entende por
segunda e terceira fases do modernismo brasileiro, o autor tomou um
aspecto conjuntural evidenciado por determinados autores estudados
(momento pré-guerra) paratracar a experiéncia de ensino-aprendizagem
que nos relata em seu capitulo. Assim, propondo a interlocu¢do com
diversos autores, procurou-se ver como uma guerra tem constitui¢des,
objetivos, inten¢des, numero de participantes distintos. E, partir dessa
interlocu¢ao com autores de momentos diferentes, foi proposto que os

alunos “refletissem esteticamente as guerrilhas que pululam no dia a dia”

Ja o texto O RPG e as obras heterdnimas de Fernando Pessoa,
numa aproximacao analdgica, de Eliane Fonseca, Claudio Magalhdes e
Simone Moraes da Silva, tem como proposta a criagdo de uma possivel
analogia entre as obras poéticas heteronimicas de Fernando Pessoa

e os jogos de RPG (Role Playing Game / Jogo de Interpretagio de



Personagens). Osautores defendem o uso do RPG como material de apoio
didatico-literario, uma vez que apresenta uma pluralidade nas criagdes
de ambientes, de personagens e de contextos literarios e socioculturais.
Afirmam que tanto nas esferas orais do jogo de RPG quanto nas formas
escritas das criagdes literarias, é perceptivel o entendimento dos varios
géneros discursivos da lingua portuguesa como forma de promogio da
leitura. Por fim, ainda na perspectiva dos jogos - e fechando o livro -
temos o texto O uso de jogos digitais no ensino da lingua inglesa, de
Maria Reis e Marilene Oliveira. Nele, as autoras afirmam a crenca na
possibilidade de que o ensino de lingua inglesa possa tornar-se mais
atrativo para aprendizes de todas as idades com a utilizagdo de jogos em
sala de aula. Para confirmar esta hipdtese, apresentam alguns resultados
de uma pesquisa desenvolvida entre alunos de licenciatura, os quais,
além de alunos, serdo também formadores. A discussio empreendida
pelas autoras nos faz refletir sobre a importincia nido somente do ludico
na educagdo de forma geral, mas sobre o renovado interesse que esse
topico desperta tendo em vista as reconfiguragdes sociais de nossa
época. Afinal, se diversos pensadores jia defenderam o uso do ludico
nas praticas educacionais, para a busca de desenvolvimento cognitivo,
intelectual e social de alunos de todas as idades, o tema ganha novo
folego com a convivéncia das culturas oral, impressa e digital na vida em

geral e no cotidiano da escola em particular.

Gostariamos de finalizar esta apresentagio reiterando nossa
alegria em poder apresentar este fruto que, sabemos, é singelo; porém
muito importante para marcar o inicio do que desejamos ser um caminho
repleto de florescéncias. Gostariamos também de agradecer as nossas
colegas Erika Barroso Dauanny, Carla Nogueira Carvalho e Andréa
Lourdes Ribeiro pela disposigdo em trilhar conosco este caminho;
a todos os colegas que enviaram seus textos e puderam, desta forma,

participar do nascimento desta produgio; a professora e colega Elizabeth
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Dias Lages Munaier, que aceitou prefaciar este livro, consubstanciando,
assim, uma relagdo que ha tempos vem se construindo neste espago,
nesta Instituigdo, e a todos que de alguma forma contribuiram para a
realizagdo deste projeto. E preciso reiterar também a importancia do
financiamento das agéncias de fomento, especialmente a FAPEMIG,
a qual proporcionou que muitas das pesquisas aqui descritas fossem
concretizadas. Agradecemos, ainda, a equipe da Editora da UEMG, em

especial o colaborador Leandro Andrade, sempre solicito e atencioso.

Terminamos falando do desejo que nos move, impulsionado
pelo conhecimento e convivio com a heranga desta fantastica
educadora que foi Helena Antipoff, a qual enfrentou os desafios de
sua contemporaneidade e, por isso, fez e faz a diferenca para inimeras

vidas. Suas armas: estudo, pesquisa, sensibilidade, vontade.
Abrago caloroso aos leitores!

Ana Paula Martins Corréa Bovo, Fernanda de Jesus Costa,

Lilian Sipoli Carneiro Cafiete, Patricia Karla Soares Santos Dorotéio.
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O presente artigo, para além de apresentar respostas, propde
apontar reflexdes gerais acerca de questées que permeiam a formagio
de professores em cursos superiores no Brasil, a partir da promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9394/96
(LDBEN), assim como caminhos possiveis a pesquisa sobre a docéncia,
e a proposta de uma intrinseca relagdo entre a pesquisa e o processo

formativo docente.

A fim de elucidar tal proposta, o artigo parte do didlogo com
a produgéo recente da area, que evidencia, em termos, a persisténcia
de certos debates acerca da forma¢ido e da profissio docente em

pesquisas educacionais.

Formacao docente e os desafios contemporaneos

A principio, é valido considerar que Diniz-Pereira (2016)
evidencia que num contexto pés LDBEN 9394/96, novos desafios
despontam para a formacéo de professores no Brasil. A aprovacgdo da
referida lei trouxe como demanda a formagéo de professores capazes de
compreender os processos humanos de maneira global, a fim de afinar-
se com as mudangas e as incumbéncias pretendidas para efetivagdo
da Lei, nas quais se destaca, com énfase a partir da década de 1990, a

necessidade da formagdo de um “professor investigador” de sua pratica.



Nesse viés, a LDBEN 9394/96 indica uma cultura institucional
nos cursos de formagéo de professores, demandando das universidades
publicas a capacidade de responderem qualitativamente aos desafios
propostos pela conjuntura politico-econémico-social brasileira, na
qual o que se espera é a formagao de profissionais da educagdo capazes
de agir como agentes de mudanga na escola bdsica nacional (DINIZ-
PEREIRA, 2016).

Entretanto, ainda que a referida Lei anuncie o papel social do
professor, o que se tem visto ¢ a permanéncia das tensdes e dicotomias
que se referem aos cursos de licenciatura e bacharelado. Decorre dessa
dicotomia uma tendéncia a valorizagio dos contetddos especificos,
em detrimento daqueles chamados pedagogicos, de maneira que
resulta do cardter bacharelesco do curso de formagao de professores o
fato de que ndo tem sido construida uma identidade propria para os

cursos de licenciatura.

Segundo Diniz-Pereira (2016, p. 157), “entre aqueles que
‘escolhem’ um curso de licenciatura [...] a identidade profissional que se
constrdi nesse curso nio é, necessariamente, a de professor”. Licenciados
se identificam como historiadores, gedgrafos, biclogos, pedagogos etc.,
expressOes identitarias nas quais raramente aparecem o professor de.
Gatti (2016) destaca ainda que, em muitos casos, é preciso criar nos
docentes que atuam nesses cursos de formagio, a consciéncia de que

estdo formando futuros professores.

Endossam a fragmenta¢do dos cursos de formacido docente,
elementos como a marcada separagdo teoria e pratica; a organizagio
dos curriculos dos cursos de formagdo nos quais hd uma desarticulagdo
entre as disciplinas de contetidos especificos e aquelas genericamente
chamadas pedagodgicas, além de uma visivel desarticulagdo entre a

formacdo académica e a realidade pratica.
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Nesse sentido, Gatti (2016, p. 166-167) aponta que os cursos
de Pedagogia e as demais licenciaturas,

ndo tém mostrado inovagdes e avangos que
permitam ao licenciando enfrentar o inicio de
uma carreira docente com uma base consistente
de conhecimentos, sejam os disciplinares, sejam
os de contextos sdcio-educacionais, sejam os
das praticas possiveis, em seus fundamentos

e técnicas.

Um dos pontos criticos na formacao de professores é o estagio
curricular obrigatério. Desde 2002 vigora a Resolu¢io CNE/CP 1,
de 18 de fevereiro, e a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro, que
regulam a carga hordria tedrica-pratica nos cursos de formagio de
professores, estabelecendo 1.000 horas de atividades préticas — pratica
como componente curricular (400 horas), estdgio supervisionado
(400 horas) e atividades cientifico-culturais (200 horas). Todavia, a
garantia legal da carga hordria destinada ao estagio, como espago
privilegiado da articulagdo teoria e pratica durante os cursos de
formacdo, tém-se limitado, em grande parte das institui¢des, ao
simples registro burocratico, com programagao e controles precarios,
sem projetos institucionais articulados com as redes de ensino, e sem

acompanhamento de professores supervisores.

Também como consequéncia da LDBEN, no que se refere
a ampliagdo da Educagdo Basica dos 4 aos 17 anos, Barreto (2015)
destaca o alargamento do mercado de trabalho para os profissionais da
educacdo, fator acompanhado de uma expansdo da oferta de cursos de
formagédo docente no pais. Na referida Lei, a exigéncia de nivel superior
para a docéncia, afeta, sobretudo, a formagido de professores das séries

iniciais e Educagao Infantil, subsumindo a formagdo em nivel médio.



Por esse viés, em relagdo a Licenciatura em Pedagogia, Barreto
(2015) destaca o acentuado crescimento dos cursos de formagido
de professores, no periodo de 2001 a 2011, com o predominio de
uma grande quantidade de cursos de Educagdo a Distancia (EaD)
ofertados. De acordo com a autora, com base no Censo do Ensino
Superior de 2011, 48% das matriculas nos cursos de Pedagogia estavam
alocados na modalidade EaD, enquanto a propor¢ido de alunos nas
outras licenciaturas a distdncia é de apenas 19%. A autora também
destaca o predominio das Instituigdes de Ensino Superior (IES)
privadas nos cursos de Pedagogia em EaD, os dados indicam que
essas instituigdes sao responsaveis por 87,8% dos alunos matriculados

em tal modalidade.

Nesse sentido, Barreto (2015, p. 683) considera que “em suma,
as caracteristicas predominantes da expansio dos cursos de pedagogia
sdo pela iniciativa privada e pela educacéo a distdncia”. Na perspectiva da
autora, tal fato é problematico na medida em que se tem percebido uma
transformacéo das IES privadas em grandes empresas, com interesses de
mercado, ndo acompanhadas do desenvolvimento efetivo da capacidade

de produgio de novos conhecimentos, por meio da pesquisa.

Barreto (2015) também considera que a rapida expansido
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia pode vir acompanhada de
grande improvisagio do seu projeto pedagdgico, da infraestrutura
de apoio e do acompanhamento dos estudantes, além de indicarem
altos indices de evasdo. A grande presenga dos cursos de formagio a
distancia nas Licenciaturas é marcada pelo que Diniz-Pereira (2016)
considera como improvisacdo, aligeiramento e desregulamentagdo na

formagéo de professores.

Nos anos 2000, o Ministério da Educagdo (MEC) assume um

papel proativo na formacio de professores, por meio de medidas como
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a criacio da Universidade Aberta do Brasil (UAB) (BRASIL, 2006;
Lei n. 5.800), a qual apontava, como principal interesse “ampliar as
oportunidades de educagdo no setor publico e estendé-las as populagdes
mais distantes dos grandes centros em que estdo concentradas as IES”
(BARRETO, 2015, p. 685).

Barreto (2015, p. 685-686) indica ainda que,

Em 2009 é formulada, no 4mbito da CAPES/
MEC, a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educagéo Basica,
e instituido o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educagio Bésica (PARFOR), que
compreende um conjunto de a¢des do Governo
Federal, em colaboragdo com as IES publicas e
secretarias de educacdo de estados e municipios,
para ministrar cursos superiores e de formagio
continuada aos docentes em servico. De
acordo com o Censo Escolar de 2009, havia
638.800 professores da educagdo bésica sem

formagao superior.

Todavia, a oferta publica dos cursos de Pedagogia a distancia
pela UAB/PARFOR mostrou-se muito aquém da demanda existente,
os dados analisados por Barreto (2015) indicam que apenas 12%
de cursos de Pedagogia na modalidade EaD sdo oferecidos na esfera
publica e, entre eles, estdo inseridos os cursos ministrados por redes
que ndo fazem parte do sistema UAB/PARFOR. No que se refere as
demais licenciaturas, os dados indicam uma maior oferta na esfera
publica na modalidade EaD. Fator que endossa que “sdo sobretudo as
professoras dos anos iniciais — e é melhor que sejam assim chamadas,

porque sdo mulheres na maioria absoluta — as que tém sido compelidas



a buscar a formagao superior nos cursos EaD das institui¢cdes privadas”
(BARRETO, 2015, p. 686)

Como alternativas para sanar lacunas na formacao inicial
docente, Barreto (2015) destaca iniciativas do MEC e alternativas
regionais para a formacdo continuada de professores. Nessa seara, a

autora considera que

[...] a propria existéncia dos programas regionais
de formagido de docentes alfabetizadores
[..] poOe, entretanto, em questdo aspectos
importantes do projeto de formagcéo inicial dos
cursos de Pedagogia. Estes ultimos néo estariam
dando conta de capacitar os professores no que
se refere a tarefas bdsicas que tém de enfrentar
os docentes no cotidiano da escola e que, no
minimo, se esperava que fossem atendidas pela
formagao inicial. (BARRETO, 2015, p. 698)

Dessas consideragdes, depreende-se a complexidade da
formacdo de professores no pais, no que se refere a graduacdo e a
formacdo continuada, a fim de atender aos dispositivos legais e as
demandas da sociedade. Nessa perspectiva, Gatti (2016) identifica nos
estudos atuais um grande volume de preocupag¢des com a formagio de
quem vai formar, considerando que todas as questdes sociais rebatem
na escola, aumentando o desafio de formagéo desse profissional. Nesse
cendrio, surgem questdes como: qual curriculo construir para a escola e
para a formagdo docente? Quais valores, praticas e atitudes devem estar

envolvidas nessa formac¢io?
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Formacao profissional e saberes docentes

Decorre dos elementos em jogo acerca da formagdo docente,
a propria problematizagdo do termo formagéo inicial em referéncia a
formacdo académica profissional do professor. Autores como Tardif
(2000) e outros, chamam a atenc¢do para a complexidade da formagao
docente e sua estreita relagio com os saberes da histéria de vida e com
os saberes da experiéncia, produzidos no exercicio da docéncia. Nesse
viés, é imprescindivel considerar os saberes docentes como plurais, de
maneira que. pensar em formagdo docente implique considerar que a
formagdo de um profissional vai muito além dos saberes curriculares e

disciplinares dos cursos de formagcéo.

Nessa perspectiva, Gatti (2016, p. 168-169) considera como
categoria central a ideia de profissionalidade docente, que, segundo a

autora, desenvolve-se,

[..] tanto pela sua formagdo bdsica e na
graduagio, como nas suas experiéncias com a
pratica docente, pelos relacionamentos inter-
pares e com o contexto das redes de ensino [...]
implicando num saber que inclui a mobiliza¢ao
de conhecimentos e métodos de trabalho, como
também a mobilizagdo de intengdes, valores
individuais e grupais, da cultura da escola;
inclui confrontar ideias, crencas, praticas,
rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir
cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na
busca de melhor formar as criangas e jovens, e

a si mesmos.

Tais consideragdes explicitam as intrinsecas relagbes que
envolvem a formagdo docente e os saberes que se desenvolvem na

pratica, conformando a profissionalidade docente. Em artigo, Tardif



(2000) discorre sobre a problematica do ensino e da formagdo de
professores. Tece seu texto procurando entender quais os saberes
profissionais dos professores sdo utilizados em seu trabalho didatico
para desempenhar suas tarefas a atingir seus objetivos; em qué e como
tais saberes se distinguem dos conhecimentos universitarios; assim
como as relacdes que deveriam existir entre esses saberes e os saberes
universitarios. O autor considera que o movimento de profissionalizagdo
dos profissionais da educagdo busca renovar os fundamentos
epistemoldgicos do oficio do professor. Para tanto, evidencia um
movimento que se dd no pds década de 1960, no qual ha o esfacelamento
do campo tradicional da epistemologia e sua consequente abertura a

diferentes objetos epistémicos.

Nesse contexto, hd o questionamento da autonomia das ciéncias
e da racionalidade cientifica, multiplicando-se os autores interessados
em colocar em evidéncia as relagdes das ciéncias com diferentes formas
de poder. Dentre esses novos objetos epistémicos, ganham forcas os

estudos dos saberes cotidianos dos professores e do senso comum.

Essa defini¢do da epistemologia da pratica profissional leva
Tardif (2000) a considerar mudangas nas concepg¢des da pesquisa
universitaria a respeito do ensino. O autor entdo aponta a necessidade
de que os estudos sobre os saberes docentes acontegam no contexto real
de atuagdo dos professores, para o autor “os saberes profissionais sdo
saberes da acio [...] saberes do trabalho, saberes no trabalho” (TARDIE,
2000, p. 11). O profissional, sua pratica e seus saberes co-pertencem,
co-evoluem e se transformam. Ressalta, entre outros aspectos, que
os saberes dos professores ndo devem ser confundidos com aqueles

construidos durante a formacio universitaria.

Tardif (2000, p. 12-13) também destaca que “¢ preciso estudar

o conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em
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todas as suas tarefas”, de maneira que é importante que a pesquisa se
dedique ao que os professores ensinam e ao conhecimento pedagégico
que possuem, mas esses conhecimentos estdo longe de abranger
todos os saberes que os professores possuem. O autor propde entio,
uma perspectiva “ecoldgica integral’, no intuito de “fazer emergir as
construgdes dos saberes docentes que refletem as categorias conceituais
e praticas dos proprios professores, constituidos no e por meio do seu
trabalho no cotidiano” (TARDIE, 2000, p. 13).

A partir de pesquisas desenvolvidas nos EUA, acerca dos
saberes profissionais dos professores, Tardif (2000) caracteriza-os
como temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados. Tal
caracterizagdo enfatiza a complexidade presente nos saberes envolvidos
na atividade profissional docente, fator que redimensiona a também
complexa questdo da formacéo de professores, cuja l6gica aplicacionista
e disciplinar dos cursos de formagio docente tém se mostrado

incapaz de alcangar.

O artigo de Tardif e Raymond (2000), Saberes, tempo e
aprendizagem do trabalho no magistério, debruga-se sobre a questio
temporal dos saberes docentes, considerando que esses saberes “estdo
longe de serem produzidos por eles” (p. 214). Para os autores, “a inscrigéo
no tempo ¢é particularmente importante para compreender a genealogia
dos saberes docentes”, de maneira que propdem, para o entendimento
dessa genealogia, o estudo das trajetérias pré-profissionais e da carreira
docente. A partir das trajetérias pré-profissionais, tém-se uma histdria
de vida impregnada de experiéncias familiares, escolares e sociais,
de maneira que “a relagio com a escola ja se encontra firmemente
estruturada no professor iniciante” (p. 224). Na carreira docente, da-se
a institucionaliza¢édo do trabalho, com suas normas formais e informais,

aprendidas no dmbito da socializa¢ido profissional. A carreira também é



marcada pela representacdo subjetiva do professor, fruto das interagdes
entre os individuos e as ocupagdes. Em sintese, Tardif e Raymond (2000,
p. 234) defendem que “os saberes profissionais dos professores eram
plurais, mas também temporais, ou seja, adquiridos através de certos
processos de aprendizagem e de socializa¢do que atravessam tanto a

histéria de vida quanto a carreira”

Em Do ensino de contetidos aos saberes dos professores:
mudanga de idioma pedagdgico?, Lelis (2001) debruga-se sobre as
tendéncias da producio intelectual sobre formagdo de professores
no periodo entre 1980 e 2000, procurando evidenciar as logicas de
pensamento que as fundamentam. A autora identifica a elaboragdo
de um idioma pedagdgico, dentre o qual destaca o trabalho de Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), na medida em que evidencia que “a relagdo
dos docentes com o saber nio se reduz a transmissao de conhecimentos
ja constituidos, sendo a pratica a expressio de multiplos saberes,
incorporados em ambitos, tempos, espagos de socializagio diversos”
(LELIS, 2000, p. 54). Nesse viés, assume uma intrinseca relacdo entre
a pratica profissional e as tramas historicas e culturais, ultrapassando a

dimenséo pedagégica stricto sensu.

Por tais elementos, é valido endossar que uma sélida formagéo
profissional nao se esgota durante os quatro anos de oferta dos cursos
de Licenciatura. A formagdo docente consolida-se temporalmente, e
ndo pode prescindir de uma atividade reflexiva do professor, ao longo
de sua trajetoria profissional. Tal processo reflexivo da-se a partir do
encontro com os pares, com seus referenciais tedricos, com suas praticas

cotidianas e com sua prépria historia de vida.
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Faltam professores? Atratividade e carreira docente

E recorrente nos discursos das secretarias estaduais e
municipais de educagio a afirmativa que envolve a falta de professores
habilitados, especialmente nas dreas de exatas, para atua¢ao na educagdo
basica. Prerrogativa que, inclusive, fundamenta o fato de profissionais
de outras dreas, ou mesmo néo licenciados, exercerem a docéncia, como

ocorre em larga escala em Minas Gerais, e em outros Estados da Unido.

Todavia, pouco tais secretarias e Unido tém discutido acerca
de politicas para a atratividade a carreira docente e combate a evasio de
professores, seja para as redes particulares, ou mesmo, por abandono

da profissao.

Em artigo, Marli André (2015), aponta a questdo da evasdo
dos professores melhor capacitados — em termos de especializagio
- da educagdo publica, que passam a atuar nas redes privadas ou
no ensino superior. Nesse cendrio, a autora aponta como urgente o
desenvolvimento de politicas capazes de atrair, recrutar e manter os

bons profissionais na educagdo publica.

Nesse viés, estd em consonancia com o texto de Gatti (2012),
que, ao abordar as relagdes entre os planos de carreira municipais e
estaduais, a relagdo com a vida profissional dos docentes e a qualidade
da educagio, considera que “o problema salarial docente se associa a
discussdo sobre a qualidade da educagdo no pais e sobre a atratividade

da carreira e permanéncia nela” (GATTI, 2012, p. 95).

Disso decorre que tecer consideragdes acerca da atratividade da
profissdo docente as novas geragdes, assim como zelar pela manutencdo
daqueles profissionais que se inserem na educagdo publica demanda a
efetivacdo de planos de carreira que reflitam o reconhecimento social e

politico dos professores. Gatti (2012) ressalta que nas ultimas décadas



foram crescentes as lutas pelo reconhecimento do professor como
categoria profissional de impacto na sociedade. No entanto, a média
salarial dos professores ainda mostra-se muito aquém da formagéo

exigida e do trabalho que ¢ deles esperado.

Avoluma esse cendrio, o fato de grande parte dos profissionais
da educagio estarem vinculados aos Estados e Municipios por meio
de contratos precdrios de trabalho. Esses professores temporarios,
além de perdas do ponto de vista pessoal e pedagdgico - a escola se
depara com grande rotatividade de profissionais — estdo em situagdo
ainda mais fragilizada que os demais, dado que se encontram, na
maioria dos sistemas de ensino, alijados dos planos de carreira,

quando estes existem.

No entanto, faz-se necessario considerar que embora seja
um elemento essencial, ndo é apenas a melhoria da remuneragio que
envolve as politicas de atratividade, permanéncia na carreira e apoio aos
docentes. Nesse viés, Marli André (2015) realiza um estudo interessado
nas politicas de apoio aos docentes no Brasil — também pautando-se na
perspectiva da atratividade e permanéncia na carreira — a partir de uma
grande pesquisa realizada acerca da formacdo docente em 15 secretarias
de educagio, entre municipais e estaduais. No recorte estudado, a
autora destaca como principais exemplos de politicas de apoio aos
docentes: a socializacdo de préticas exitosas, por meio de publicagdes
de experiéncias, organizacdo de eventos; prémios por desempenho,
muitas vezes atrelados as avaliagdes institucionais; e apoio ao trabalho
docente, por meio de afastamento para qualificagdo profissional, bolsas

de estudos etc.

Todavia, André (2015) destaca que tais politicas, muitas delas
previstas nos planos de carreira municipais e estaduais, apresentam

como faceta, para além do apoio aos docentes, uma forma de aumentar
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artificialmente os saldrios reconhecidamente baixos dos profissionais
da educagdo. Nesse sentido, pode-se inferir a pequena percep¢do do
impacto dessas politicas nos processos de aprendizagem e na melhoria

da qualidade da educagio no pais.

Pesquisas do trabalho docente: indicios para a formacao

Nas ultimas décadas tém-se avolumado as pesquisas
acerca da profissdo docente, processo que tende a contribuir para o
remodelamento e o repensar da formacdo desse profissional. Diniz-
Pereira (2013) tece consideragdes a respeito da constru¢ido do campo
da pesquisa sobre formagdo de professores, considerando-o, inclusive,

relativamente novo.

Em uma breve contextualizagdo, é possivel verificar, na
década de 1970, uma tendéncia dos estudos sobre a profissdo docente
ater-se a instrumentaliza¢do técnica do professor, cujo foco centrava-
se nos métodos de ensino, avaliagdo e controle. Nos anos 1980, com
os aportes da sociologia, os estudos voltaram-se para a perspectiva
da prética educativa transformadora, buscavam abordar os contornos
necessarios a formagdo do educador, em suas dimensdes sociopoliticas
e ideologicas. Ja na década de 1990, os estudos voltaram-se & formagio
do professor-pesquisador, com uma tendéncia a valorizagao da prética
cotidiana e dos saberes escolares e docentes. Nesse contexto, a aposta
era a formagédo de professores-reflexivos, investigadores de sua propria
pratica (DINIZ-PEREIRA, 2013).

Sob a égide do sujeito, as pesquisa dos anos 2000 tendem a focar
na figura do professor, em detrimento dos cursos de formagio. Nesse
cendrio, interessam-se pelo sujeito professor, suas vozes, suas vidas, em
uma clara valorizagdo das questdes da subjetividade. Nessas pesquisas,

as temdticas passam por constru¢io de identidades e profissionalizagdo



docente, questdes de género, relagdes de poder, etnia e raga. Despontam
como perspectivas tedrico-metodoldgicas as pesquisas narrativas, de
histéria de vida, autobiograficas, buscando o resgate das memorias dos
professores (DINIZ-PEREIRA, 2013).

Dessas pesquisas, destaca-se o interesse por aprender como
nos tornamos professores. Apontam como tendéncia uma caracteristica
multidisciplinar e multi-metodoldgica, fator que permite indicar,
junto a Diniz-Pereira (2013), certa tendéncia as fragilidades nas
fundamentagdes quanto as metodologias de pesquisa, que passam,
inclusive por uma imprecisio quanto ao objeto de estudo (Formagéo de

professores? Identidade docente? Saberes?).

Nesse cendrio, esse artigo procura tracar brevemente algumas
considera¢des acerca do método autobiografico e da pesquisa-agdo
como possibilidades de pesquisa a partir da narrativa de professores,

fomentando, inclusive, sua utilizagdo com perspectiva formativa.

Entre essas perspectivas, o trabalho de Bueno (2002) situa o
método autobiografico como um daqueles decorrentes das mudangas
de paradigmas e rupturas que operam nas ciéncias sociais, ao longo do
século XX, e sua consequente busca por novos métodos, em especial
aqueles capazes de alcangar as subjetividades. A autobiografia aparece
entdo como alternativa para apreender as dindmicas da vida cotidiana,
nas quais as metodologias macroestruturais ndo conseguem penetrar.
O método autobiografico figura como mediador entre a Historias

individual e social.

Na mesma tonica, Bueno (2002) considera algumas
potencialidades e limites desse método, admite, assim, a prépria
dificuldade do trabalho com as subjetividades e aponta como
potencialidade a geragdo de uma contra-cultura, na medida em que o

método propde a escuta aos professores sobre o seu proprio trabalho.
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Também se refere ao potencial desenvolvimento de uma consciéncia
individual e coletiva dos professores, de maneira que o método
autobiografico também se apresenta por seu carater formativo, ao

propor a autorreflexio.

Nesse viés, o trabalho de Bueno et al. (2006), Histdrias de
vida e autobiografias na formagdo de professores e profissio docente,
faz um levantamento das produgdes com a nomenclatura genérica
de autobiografias e historias de vida, que se dedicaram a tematica da
formagdo de professores e profissio docente no Brasil (1985-2003).
As autoras destacam um vertiginoso crescimento de trabalhos nessa
perspectiva, no periodo pds década de 1990, caracterizados por uma
enorme dispersdo temdtica e metodoldgica, marcados ainda por uma
multiplicidade de referenciais tedricos utilizados. As autoras apontam,
todavia, a baixa adesdo ao carater formativo do método autobiografico

nesses trabalhos, ainda que seja esse um de seus grandes potenciais.

Em O trabalho com narrativas na investigacdo em educagdo,
Lima et al. (2015) propde-se a apontar alguns elementos para a
compreensdo da investigacdo narrativa da experiéncia, destacando o
papel de sujeito dos professores, narradores de sua prépria experiéncia,
endossando, assim, nesse tipo de pesquisa, seu potencial formativo.
Os autores recorrem, entre outros, a Benjamin (1985) e Larrosa
(2004), considerando que os saberes da experiéncia sdo transmitidos
pelo aconselhamento. Tais saberes mostram-se fugidios as questdes

pragmaticas da pesquisa que néo da voz aos sujeitos.

Para além da proposta de dar voz ao professor, ou ainda, aos
excluidos, silenciados e marginalizados, o artigo de Diniz-Pereira (2008),
The use of critical life history inquiry as a methodology for studying the
bésica” (LUDKE, 2012, p. 637). Todavia, ressalta ainda que as pesquisas

desenvolvidas pelos professores tendem a se afastar dos critérios de



identity construction of activist educators', traz apontamento acerca
desse referencial tedrico metodoldgico, nos quais, entre os autores
citados, hd a consideracdo acerca da possibilidade dessa pesquisa
desafiar as estruturas opressivas que criam os silenciamentos. Junto as
informagdes sobre a coleta de dados e o processo de andlise de Historias
de Vida, Diniz-Pereira aponta a pesquisa critica de Histdrias de Vida,
considerando que, nessa perspectiva, ha um comprometimento com a

justica social.

A partir dessa perspectiva, pode-se admitir o potencial forma-
tivo dessa metodologia, mostrando-se empoderadora, emancipatoria

e transformadora.

No que se refere a uma efetiva relagdo entre o professor e a
pesquisa de sua pratica, o artigo de Liidke (2012) aponta a pesquisa-
acdo e sua relacdo com a formacio e o trabalho do professor. A autora
utiliza os trabalhos de John Elliot, entre outras passagens, para indicar
o interesse do referido autor no desenvolvimento de uma pesquisa
proxima da realidade do professor, realizando-se de maneira mais viva
e efetiva do que aquela desenvolvida na academia. Entretanto, destaca,
junto a Elliot, “a dificuldade da pesquisa-agdo em estabelecer-se como
uma ciéncia social alternativa, livre de pressupostos do positivismo
embutido na cultura académica” (LUDKE, 2012, p. 632).

A autora descreve ainda seu programa de pesquisas sobre a
formacdo de professores da educagiao basica, focalizando o papel da
pesquisa nessa formagdo e no trabalho do professor, no qual, entre
outras consideragdes, aponta uma “reflexdo necessaria sobre o conceito
de pesquisa dominante (o da academia), e o que poderia corresponder

as necessidades sentidas pelos professores em suas escolas de educagéo

1. O uso da investigagdo da histdria de vida critica como metodologia para o estudo da
construcéo identitdria de educadores ativistas [tradugdo nossa].
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rigor cientifico das pesquisas académicas, o que as coloca numa posi¢éo

de validade e credibilidade questionada pela esfera académica.

Nessa tonica, o texto de Pimenta (2005) retoma a intengdo da
pesquisa-acdo em criar nas escolas uma cultura de analise das praticas,
de maneira que os professores tenham ferramentas para transformar
suas a¢des e as praticas institucionais. Por meio de pesquisas com
profissionais da educagdo no contexto da educagdo basica, aponta a
op¢do metodoldgica da pesquisa-agdo critico-colaborativa, entendida

como aporte utilizado:

Quando a busca de transformagio é solicitada
pelo grupo de referéncia a equipe de
pesquisadores, a pesquisa tem sido conceituada
como pesquisa-acdo colaborativa, onde a
fungdo do pesquisador sera a de fazer parte
e cientificizar um processo de mudanga
anteriormente desencadeado pelos sujeitos do
grupo. (PIMENTA, 2005, p. 534).

O trabalho de Zeichner e Diniz-Pereira (2005) reitera a
pesquisa dos professores como uma das formas disponiveis e bastante
eficiente para a formagdo profissional. No entanto, questiona a visdo
acritica e glorificada acerca dos potenciais da pesquisa-agdo, definida
no artigo como “uma pesquisa sistematica feita por profissionais sobre
as suas proprias praticas” (p. 65). Os autores apontam como potencial
a ideia da pesquisa-a¢do reforcar os lagos com as lutas mais amplas
por justica social, economica e politica. Nesse sentido, propéem que
“toda e qualquer pesquisa-a¢do deve considerar, em algum ponto do
desenvolvimento da investigacdo, as implicagdes sociais e politicas de

suas praticas” (p. 75-76).



Por esse viés, o potencial formativo da pesquisa-a¢do traz
implicagdes diretas e substantivas nas formas pelas quais os professores

afetam a vida de seus estudantes e catalisam transformacdes.

Algumas consideracoes

Em linhas gerais, tracar alguns elementos que envolvem
a formagdo académica profissional docente na atualidade, permite
evidenciar, como ja anunciado por Diniz-Pereira (2016), a persisténcia
de alguns debates, sem, no entanto, ter encontrado caminhos

para equalizd-los.

Nesse sentido pode-se entender o perene embate Bacharelado
vs. Licenciatura, nos quais se percebe a formagdo de professores
tensionada pela caracteristica bacharelesca de grande parte dos cursos.
O que estd em jogo é que tal dicotomia perde como referéncia o fato de
que o dominio dos contetidos especificos de cada area nao é condigdo
para a garantia do processo ensino-aprendizagem, embora tal processo
ndo possa prescindir desses conhecimentos especificos. Possivelmente,
o grande desafio posto aos cursos de licenciatura seja a instituicdo de
uma solida identidade de cursos de formagido de professores, sem,
contudo, recair em outra dicotomia, aquela que exclui desses cursos as

dimensdes da pesquisa e seu potencial formativo.

E possivel associar a essa identidade que se afasta das
especificidades do magistério a questdo dos estdgios curriculares
obrigatdrios dos cursos de formacdo de professores. Ainda que seja
inconteste o tempo do estdgio com importante espago para efetivagio
da articulagdo teoria e pratica, assim como para a fundamentagio
profissional do futuro professor, o que se vé é a transformacdo desse
espaco na pratica burocratizada de assinar papéis. Pelas mais variadas

condi¢des em que se ofertam os cursos de formagdo docente, o que se

39



40

percebe é que as instituicdes de ensino tém negligenciado o papel do
estagio docente, o que gera efeitos, entre os quais se pode apontar o alto

indice de abandono da carreira docente nos primeiros anos de exercicio.

Também se mostra como marca das ultimas décadas,
uma urgéncia em qualificar um grande numero de educadores, em
cumprimento ao que prevé a LDBEN, em relacdo a formagdo de
professores em nivel superior. Todavia, tal urgéncia refere-se também
a uma aclamada falta de professores, especificamente das dreas exatas,
sem, contudo, efetivar-se, com a mesma urgéncia, politicas consistentes

de atratividade a carreira docente a juventude do pais, assim como

medidas de incentivo a permanéncia na profissdo docente.

Dada a complexidade da profissio docente, as lentes de
pesquisa tém permitido variados estudos da docéncia, inclusive
considerando a potencialidade formativa de tais pesquisas. Todavia, se
pressupostos teérico-metodologicos, como aqueles que fundamentam
a pesquisa-agdo, por exemplo, ainda estdo as vias de se firmarem no
meio académico, devendo vistas as tradiges positivistas de pesquisa,
é necessario considerar a distincia efetiva de realizagdo dessas
pesquisas nas escolas publicas. Por mais que desde a década de 1990,
o aclamado professor-pesquisador apareca como uma das panaceias
para o desenvolvimento da educagio, o cotidiano das escolas publicas
coopera para a impossibilidade dos docentes realizarem, efetivamente,
esse tipo de trabalho, seja pelas condi¢des de tempo de estudo, seja pelo
estabelecimento de contratos precarios, ou ainda, dentre outros tantos

fatores, pelas jornadas multiplas de trabalho.

Por fim, a modesta intengdo desse artigo foi lancar luz sobre
a persisténcia de certos debates, que envolvem desafios acerca da
formagao docente, que, quando se tem em mira a efetivagio de uma
educagio que preze pela qualidade, urgem pela prioridade politica e

social de repensar o processo formativo de professores no pais.
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Introducao

Este trabalho apresenta dados e conclusdes de pesquisa
de doutoramento, cujo objeto de estudo foi o estdgio curricular
supervisionado na formac¢do inicial universitiria do professor
de Matematica para a Educacdo Basica. O objetivo principal da
investigagdo foi compreender a contribui¢do do estagio no contexto
dos processos formativos dos professores de Matematica. Partindo da
realidade da escola atual, entende ser necessaria uma formagao que
considere o professor como um profissional intelectual critico reflexivo.
Nessa perspectiva, que se considere o estdgio como uma atividade
tedrico-pratica, uma atitude investigativa que envolve estudos, andlise,
problematizacio, reflexdo e proposicdo de solugdes sobre o ensinar e
o aprender. A base empirica da pesquisa foi o Curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade de Sdo Paulo. A opgdo metodologica
foi por uma pesquisa qualitativa apoiada em dados quantitativos
de um questionario, analise documental, observa¢io e realizagio

de entrevistas. Foi adotada a estratégia de triangulacdo de métodos.

1. Este texto foi apresentado na Conferéncia Internacional do Espago Matemdtico em
Lingua Portuguesa (CiEMeLP) As multiplas formas de fazer e comunicar a cultura
matematica em lingua portuguesa, em Coimbra, Portugal, 28 a 31 de outubro de 2015; e
tem sua origem na tese de doutorado O estagio no contexto dos processos formativos de
professores de Matematica para a Educacgdo Bésica: entre o proposto e o vivido, FE-USP,
2015, sob orientacdo da Profa.Selma Garrido Pimenta. Disponivel em: http://www.teses.
usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-25062015-123356/
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Os principais resultados evidenciam que as disciplinas responsaveis
pelo estagio, que o desenvolvem com atividades que propiciam reflexdo
e que buscam a unidade entre teoria e pratica, contribuem fortemente
para a formagdo dos futuros professores. Para o estdgio constituir-
se como um processo formativo significativo, faz-se necessario, entre
outros aspectos, ampliar os espacos de reflexdo sobre as atividades

desenvolvidas durante o estagio.

Segundo Saviani (2009) e Freitas (2012), da perspectiva
do neoliberalismo decorre toda uma légica de fazer educagdo com

consequéncias nefastas para a mesma.

[...] a0 mesmo tempo em que se proclamam aos
quatro ventos as virtudes da educagio exaltando
sua importancia decisiva num tipo de sociedade
como esta em que vivemos, classificada como
“sociedade do conhecimento’, as politicas
predominantes se pautam pela busca da redugio
de custos, cortando investimentos. (SAVIANI,
2009, p. 153).

Conforme também aponta Charlot (2008), o professor, hoje,
enfrenta contradi¢des que decorrem da contemporaneidade econdmica,
social e cultural, além das tensdes inerentes ao préprio ato de educar e
ensinar. Até que ponto essas contradi¢des estdo sendo consideradas no
processo de formacdo inicial universitaria do professor? Como, onde e
quando o processo formativo universitario inicial do professor oferece
elementos que o auxiliem a gerir e superar tensdes e contradicdes
presentes na sua atividade profissional? Nesse contexto, qual o lugar do

estagio no processo de formacédo do professor?



Apesar do amplo debate que se abriu, no Brasil, em relagio as
licenciaturas, desde o ano de 2000, as pesquisas em relagdo a formagéo

inicial, tém demonstrado que:

[...] os cursos de formacio, ao desenvolverem
um curriculo formal com contetidos e atividades
de estagio distanciados da realidade das escolas,
numa perspectiva burocrdtica e cartorial
que ndo d4 conta de captar as contradi¢oes
presentes na pratica social de educar, pouco tém
contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente. (PIMENTA, 2009a, p. 16).

Assim, em ambito nacional, prevalece uma fragil preparagao
para o exercicio do magistério na Educac¢éo Bésica, ainda com uma clara
separacdo entre formagdo em drea disciplinar e formacgio pedagogica,
além de um reduzido espago para a formagdo pedagdgica (SBEM, 2000,
2003; GATTT, 2010). O estudo de Gatti e Barreto (2009) aponta também
para as discrepancias entre o curriculo efetivamente realizado nas
licenciaturas, especialmente nas faculdades privadas, e as orienta¢des
emanadas do MEC e do CNE (BRASIL. MEC/CNE, 2002).

Diante da realidade da escola atual, faz-se necessaria uma
formagdo que considere o professor como um profissional intelectual
critico reflexivo conforme Contreras (2002), Pimenta e Ghedin (2008),
e Zeichner (2008). Essa concep¢io de professor considera que o
exercicio da docéncia nio se reduz a aplicagdo de modelos previamente
estabelecidos, mas, ao contrario, é construido na pratica dos sujeitos-
professores historicamente situados (PIMENTA, 2005).

Cada concepgao de professor tem subjacente “uma determinada

concepgao de escola e do ensino; uma teoria do conhecimento e da
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sua transmissdo e aprendizagem; uma concep¢do propria das relacdes
entre teoria e pratica, entre a investigagio e a ac¢do” (PEREZ-GOMES,
1992, p. 96).

Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual

quer dizer, segundo Contreras,

[...] desenvolver um conhecimento sobre o
ensino que reconheca e questione sua natureza
socialmente construida e o modo pelo qual
se relaciona com a ordem social, bem como
analisar as possibilidades transformadoras
implicitas no contexto social das aulas e do
ensino. (CONTRERAS, 2002, p. 157).

Para Ghedin, refletir criticamente significa:

[...] colocar-se no contexto de uma acdo, na
histéria da situagio, participar em uma atividade
social e tomar postura ante os problemas. [...]
Um processo de reflexdo critica permitiria
aos professores avancar num processo de
transformacdo da pratica pedagdgica mediante
sua propria transformagdo como intelectuais
criticos [...]. A reflexdo critica apela a uma critica
da interiorizagdo de valores sociais dominantes,
como maneira de tomar consciéncia de suas
origens e de seus efeitos. (GHEDIN, 2008, p.
138-139).

Nessa perspectiva “a atividade docente é praxis” (PIMENTA,
2009, p. 83). E o que é praxis? A “praxis é, na verdade, atividade
tedrico-pratica; isto é, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material,

propriamente pratico, com a particularidade que sé artificialmente,



por um processo de abstragdo, podemos separar, isolar um do outro”

(VAZQUEZ, 2007, p. 262).

Segundo Konder,

A préxis é a atividade concreta pela qual os
sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para
poderem alterd-la, transformando-se a si
mesmos. E a agdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa de reflexio,
do autoquestionamento, da teoria; e é a teoria
que remete a agdo, que enfrenta o desafio de
verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os

com a pratica. (KONDER, 1992, p. 115).

Nesse sentido, a concep¢ido de professor como um profissional

intelectual critico e reflexivo considera que:

[...] o exercicio da docéncia nido se reduz a
aplicagdo de modelos previamente estabelecidos,
mas que, ao contrario, é construido na pratica
dos sujeitos-professores  historicamente
situados. Assim, um processo formativo
mobilizaria os saberes da teoria da educagio
necessarios & compreensao da pratica docente,
capazes de desenvolverem as competéncias e
habilidades para que os professores investiguem
a propria atividade docente e, a partir dela,
constituam os seus saberes-fazeres docentes,
num processo continuo de construgio de novos
saberes. (PIMENTA, 2005, p. 528).
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Pimenta e Lima (2010) ao analisarem diferentes concepgdes
de estagio relacionadas a diferentes concepgdes de pratica e de teoria,
concluem que a superagio da fragmentagdo entre elas a partir do
conceito de praxis se daria no “[...] desenvolvimento do estdgio como
uma atitude investigativa, que envolve a reflexdo e a interven¢iao na
vida da escola, dos professores, dos alunos e da sociedade” (Ibid., p.
34). Assim, o estagio ¢é entendido como uma atividade teérico-pratica,
uma atitude investigativa que envolve estudos, analise, problematizagio,
reflexdo e proposigdo de solugdes sobre o ensinar e o aprender, sobre
o trabalho docente e sobre as praticas institucionais situadas em seus

contextos sociais, historicos e culturais.

Multiplos sdo os espagos em que se aprende a ser professor. Na
pesquisa desenvolvida, o foco esta centrado na investigagdo do processo
vivenciado no espaco/tempo do estagio supervisionado do curso de
formagao inicial universitaria do professor, considerando as seguintes
questdes: Como o estagio esta sendo considerado e desenvolvido no
Curso de Licenciatura em Matematica? Que processos formativos
ocorrem no estagio e como eles podem contribuir para a formagéo
de professores? Qual a compreensido dos futuros professores, alunos
desse curso, dos processos formativos relacionados ao estagio, por eles
vivenciados, no sentido da contribui¢ido desses processos para a sua
formacdo como professores? Em quais condigdes o estigio constitui-
se um processo formativo significativo no Curso de Licenciatura

em Matematica?

Metodologia

A base empirica da pesquisa foi o curso de Licenciatura em
Matemadtica do Instituto de Matematica e Estatistica da USP, cuja

proposta de formacéo reconhece a importincia do estagio para formar



professores comprometidos com a busca de respostas aos desafios e
problemas existentes nas escolas brasileiras, especialmente as das redes
publicas, conforme PFPUSP (2004).

O Programa de Formagdo de Professores da USP (PFPUSP,
2004), considera que

0 “estagio supervisionado” deve ter um papel de
elemento integrador na formagao do professor,
oferecendo ao estudante de licenciatura
oportunidades de ampliar e utilizar as habili-
dades e os conhecimentos adquiridos no curso
para responder as necessidades e aos desafios da
realidade escolar. (PFPUSP, 2004, p. 27).

A meta do estigio devera ser, portanto, segundo o préprio
Programa, o desenvolvimento de um saber tedrico-pratico que exija
uma postura investigativa e problematizadora da realidade escolar,
integrando suas agdes a proposta pedagoégica da Instituicdo. A
perspectiva em relacido ao estagio, apresentada no PFPUSP (2004),
representa, assim, um avango, na medida em que sua importincia para

a formagdo é reconhecida e sua valorizacio fica instituida.

O PFPUSP (2004) considera concepgdes coerentes com
as necessidades hoje colocadas para a formagdo de professores. A
concep¢ao de professor que se almeja formar pode ser identificada
com a do professor intelectual critico reflexivo, conforme tratado no
item anterior. Relacionada a essa concepgdo de professor, a atividade
docente é entendida como praxis, como uma a¢do transformadora
do real, e, em decorréncia, o estagio entendido como uma atividade
tedrico-pratica, uma atitude investigativa que envolve estudos, anilise,
problematizagio, reflexdo e proposicido de solugdes sobre o ensinar e o

aprender, conforme Pimenta e Lima (2010).
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A op¢ao metodologica foi por uma pesquisa qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994) apoiada em: a) dados quantitativos de
questiondrio aplicado aos alunos da licenciatura; b) observagao por um
periodo de doisanos (2011-2012) de momentos do processo de formagéo
desenvolvido no Curso e relacionados ao estagio supervisionado, na
universidade e em uma das escolas de Educagdo Basica onde alunos
desenvolvem o estagio e ¢) realizagdo de entrevista semiestruturada
com alunos do curso. Os vérios instrumentos de coleta de dados foram
utilizados de maneira complementar para a compreensdo do estagio
como processo formativo no contexto da formagio inicial universitaria
do professor de Matemdtica da Educagdo Basica. A estratégia de
triangulagdo de métodos foi adotada para investigar um mesmo ponto
combinando métodos quantitativos e qualitativos (TRIVINOS, 1987;
MINAYO, 2005). Os dados obtidos foram analisados a luz do referencial

tedrico para a compreensio do estdgio como processo formativo.

Osdados coletados e a andlise estatistica desenvolvida oferecem
elementos para compreensio e interpretacdo do fendmeno educativo
relativo a formagéo do professor. Entretanto, as tendéncias apresentadas
nos dados estatisticos ndo sao generalizdveis nem sdo regras. Embora
tenham sido usadas analises de natureza probabilistica, identificando-se

regularidades, estas ndo sdo imediatamente aplicaveis, mas sugestivas.

Neste artigo, apresento a andlise estatistica de alguns dados
produzidos através do questiondrio respondido por alunos das
licenciaturas da USP, em especial por alunos do Curso de Licenciatura
em Matematica, sujeitos desta pesquisa. A amostra foi composta
por 99 sujeitos, sendo 49 alunos provenientes de diversos cursos
de licenciatura da USP e 50 alunos do curso de Licenciatura em
Matematica do IME-USP.



Os 50 alunos da Licenciatura em Matematica correspondem
a 100% dos alunos ingressantes no curso diurno de Licenciatura em
Matematica do IME-USP, tendo o ano de 2009 como referéncia (50
vagas), conforme dados da FUVEST (2009). Essa relagdo foi feita
considerando que as turmas nas quais a observagio foi desenvolvida,
com exce¢do de uma, eram do turno diurno. Os alunos que participaram
da pesquisa cursavam pelo menos uma das disciplinas que tém estagio

em sua carga hordria, durante o ano de 2012.

Na Licenciatura em Matematica do IME-USP, as 400 horas
de estdgio curricular supervisionado, obrigatdrio no curso, estdo
distribuidas entre oito disciplinas: as disciplinas do Bloco III, de
Fundamentos Tedricos e Praticos da Educagdo (POEB - Politica e
Organiza¢do da Educagdo Basica no Brasil; Didatica e Psicologia da
Educagdo), obrigatérias para todas as licenciaturas da USP e oferecidas
pela Faculdade de Educacdo e as do Bloco IV, de Fundamentos
Metodoldgicos do Ensino (Experimentagdo e Modelagem; Estagio
de Vivéncia e Investigacio em Gestdo Escolar e Politicas Publicas;
Metodologia do Ensino da Matematica I e II e Projetos de Estagio)
sendo as primeiras oferecidas pela FEUSP e a ultima pelo IME-USP.

Alguns resultados

Os dados, produzidos através do questiondrio, trazem a
perspectiva dos alunos estagiarios em relagdo as seguintes categorias:
(A) Grau de contribui¢do dos conteudos e atividades desenvolvidos
em cada disciplina para analise e construcdo de alternativas frente
as dificuldades que hoje se apresentam aos professores nas escolas;
(B) Grau de contribui¢dao de cada atividade ou estratégia de ensino
desenvolvida nas disciplinas, para a formagdo de professores; (C)

Espago de reflexdo, em cada uma das disciplinas, sobre as observacoes
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e outras atividades desenvolvidas durante o estagio; (D) Influéncia do
estagio, desenvolvido nas disciplinas, no desejo de ser professor; (E) O

fator que, na(s) disciplina(s), mais contribuiu para a formagao.

\

Em relagdo a categoria (B), a atividade de Reflexdo sobre
as atividades e/ou observagdes desenvolvidas durante o estdgio foi,
percentualmente, a mais indicada, pelos alunos, como tendo um Alto
grau de contribuigdo para a forma¢do dos mesmos como professores.
Conforme Dauanny (2015), a reflexdo foi apontada pelos futuros
professores como nucleo essencial da formagdo de professores, como
a variavel mais importante que influencia na formagio dos mesmos.
Assim considerada, o estagio deixa de ser a hora da pratica para tornar-
se uma atividade tedrico-pratica, um espago tempo onde a teoria é
indissociaveldapratica. O estagioé,assim,aomesmotempoumaatividade
tedrica de conhecimento, fundamentagio, didlogo e interven¢do na

realidade pratica.

O Gréfico 1, a seguir, mostra a avaliacdo dos alunos em relagido
ao grau de contribui¢do da atividade de reflexdo sobre as atividades
e observagdes desenvolvidas durante o estagio, para a formacdo dos

mesmos cComo professores.



Grafico | — Grau de contribuicdo da atividade de reflexdo sobre as atividades
e observagées desenvolvidas durante o estagio
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Fonte: DAUANNY, 2015, p. 192

A andlise da relagdo entre a categoria (A), e a categoria (C),
indica que, quando o Espaco de Reflexdo, oferecido na disciplina, é
tido pelo aluno como Muito, o grau de contribui¢ao do contetido e das
atividades dessa disciplina tende a ser classificado como sendo Alto. E
vice e versa. Quando o Espaco de Reflexdo, oferecido pela disciplina, é
tido pelo aluno como Nenhum, o grau de contribuicdo dessa disciplina
tende a ser classificado como sendo Nenhum ou Baixo. Um exemplo

dessa tendéncia, é apresentado no Grafico 2 a seguir.
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Grafico 2 — Comparacio entre grau de contribuicio dos contetdos e
atividades desenvolvidos na disciplina e o espaco de reflexao
nesta disciplina
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Fonte: DAUANNY, 2015, p. 337

Se acrescentarmos as andlises anteriores que, os fatores que
mais contribuiram para a formagdo dos alunos como professores
(categoria E) foram as discussdes sobre os problemas da realidade
profissional docente e os métodos, técnicas de ensino e dicas sobre
formas de trabalhar melhor, confirma-se o quanto a abertura de espago
de discussio e de reflexdo sobre a realidade encontrada nas escolas

durante os estagios, é importante para a formagdo do professor nos

cursos de Licenciatura.

Em relagdo a categoria (D), os dados revelam que o estagio
tem forte influéncia no desejo ou opgéo de ser professor. A soma do
percentual dos alunos que tiveram influéncia do estagio no desejo de ser
professor, seja uma influéncia positiva ou negativa corresponde a 72% nas

disciplinas do Bloco III (Fundamentos Tedricos e Praticos da Educagio)



e, 67% nas disciplinas do Bloco IV (Fundamentos Metodolédgicos do
Ensino). Um estudo aprofundado sobre a influéncia do estagio no desejo
de ser professor indica que a atividade de reflexdo sobre as atividades
e/ou observagdes desenvolvidas durante o estagio, quando tem sua
contribuicio avaliada como Alta pelos futuros professores, aumenta a
probabilidade de o estdgio influenciar positivamente no desejo de ser
professor, mais do que qualquer outra atividade ou disciplina quando
estas também sdo avaliadas de modo positivo pelos alunos. De forma
complementar, os dados de observag¢io e dos depoimentos dos futuros
professores indicam a existéncia de um importante e rico movimento de
reflexdo relacionado, ndo sé as atividades de estagio, mas também aos
saberes experienciais, seja promovido pelos professores responsaveis
pelas disciplinas de estagio, ou pelos préprios alunos. Estes evidenciam

também diferentes niveis da reflexao realizada.

Ana: [...] essa de reflexdo foi... é... reflexdo e observagio, foi
particular, meu assim... Eu pude refletir muito... assim, tive acesso a isso,

mas nada muito orientado também.

A reflexdo desenvolvida, em alguns momentos, parece ter
trazido novos elementos aos futuros professores no sentido de os
levarem a se recolocarem diante das experiéncias ou dos saberes, ou
a ressignificarem saberes e experiéncias e, com isso, construirem

possibilidades de superacgdo de problemas ai identificados.

Em outros momentos, apesar da explicita inten¢io de algumas
disciplinas em desenvolver as atividades de estagio articuladas com as
atividades desenvolvidas em sala de aula pelo professor da escola-campo
de estagio, essa articulagdo, muitas vezes, fica restrita ao exercicio de
buscar identificar o que os professores gostariam de trabalhar com
seus alunos, sem uma problematizagdo e um processo de reflexdo

fundamentado teoricamente, para ressignificagdo das demandas
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e mudanca de fato das praticas escolares. Assim, o estdgio acaba
sendo desenvolvido numa perspectiva ainda aplicacionista, de forma
justaposta as atividades do professor da Educagdo Basica, sem interagir
com elas. Nesse sentido, cabe perguntar: como incorporar as disciplinas
responsaveis pelo estdgio, um movimento de problematizagio,
investigacdo, reflexdo, produgio de conhecimento sobre o ensinar e
aprender Matematica, a partir da realidade encontrada nas escolas?
Como trabalhar com os futuros professores, ou ja professores, na
perspectiva do entendimento da docéncia como praxis? Sdo questdes a

serem consideradas no projeto politico-pedagégico do curso.

Algumas conclusoées

A concepgdo de professor intelectual critico reflexivo
privilegiada nesta pesquisa, bem como a sua formacéo, tem a reflexdo
como uma categoria fundante. A prética educativa tem relacdes com
0 que acontece em outros ambitos da sociedade. O processo reflexivo
proporciona o entendimento das relacdes entre o que acontece na
pratica educativa e os seus determinantes externos. Nos estdgios, os
futuros professores e os professores formadores tém oportunidade
de se depararem com a complexidade que caracteriza o cotidiano das
escolas, e isso faz surgir oportunidades de refletir criticamente sobre
essa realidade, de entender os seus determinantes, de compreender a
complexidade das praticas institucionais e das a¢des ai praticadas e de
construir alternativas para os problemas que ai se apresentam. Nesse
sentido, o estdgio é uma peca chave para a concretizagdo de um modelo
formativo que melhor prepara futuros professores para o enfrentamento

das demandas da pratica pedagdgica.

Os principais resultados desta pesquisa evidenciaram que as

disciplinas responsaveis pelo estagio, que o desenvolvem com atividades



que propiciam reflexdo e que buscam a unidade entre teoria e pratica,
contribuem fortemente para a formagdo dos futuros professores.
Entretanto esses espacos sdo restritos e ficam perdidos em meio a
fragmentagio de atividades, a falta de articulagdo entre as disciplinas
e entre conteidos especificos da drea de atuagdo do professor e os

contetdos didatico-pedagégicos.

Conclui-se que, para o estagio constituir-se como um processo
formativo significativo, faz-se necessario, entre outros aspectos, ampliar
os espagos de reflexdo sobre as atividades desenvolvidas durante o
estagio; ter uma atuacio coletiva e articulada de todas as disciplinas
e consequentemente dos professores orientadores de estagio; e
fundamentalmente, desenvolver processos e atividades pautados em

relacbes sociais coletivas, colaborativas e dialdgicas.
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Reflexao e docéncia: um didlogo entre Dewey, Freire e Schon
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Introducao

Este artigo é fruto da dissertagdo de mestrado da autora que
teve como objetivo descrever e analisar o processo de producio do
diario de bordo escrito pelas professoras, buscando apreender em que
medida este é um instrumento de reflexido critica da pratica. Para se
alcangar o objetivo proposto fez-se necessario elucidar o conceito de
reflexdo e discutir de que maneira ele se relaciona a docéncia. Buscamos
em Dewey (1959), o conceito de reflexdo relacionado a docéncia; em
Freire (1970, 1977, 1979, 1996), nos propusemos a compreender os
conceitos de préxis e reflexdo critica e, finalmente, em Schon, analisamos

os conceitos de profissional reflexivo e pratica reflexiva (1992, 2000).

Se considerarmos a formagao docente como processo continuo
que se inicia muito antes da formagéo académico-profissional (DINIZ-
PEREIRA, 2008) e que continua ao longo do exercicio da profissio,
podemos configurar a pratica como espago e tempo de formacéo. Nesta
perspectiva, torna-se relevante a discussdo sobre os instrumentos que

podem auxiliar os professores nesse processo permanente de formagéo.

Os estudos sobre a profissdo docente tém colocado em destaque
a reflexdo como pressuposto essencial quando se trata de formagéao de
professores. Aponta-se que a docéncia é uma profissdo que por sua
natureza exige a realizagdo da reflexdo, uma vez que a mesma se da em
contextos sociais que permitem a interagido com diversos grupos e que é

marcada por essas relagdes. Nessas interagdes socio-politico-historico-
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profissionais os professores podem se constituir como “donos” de sua

docéncia, ou seja, se apropriar do exercicio da profisséo.

Alguns pensadores classicos e contempordneos como, por
exemplo, John Dewey, Paulo Freire, Donald Schon e Kenneth Zeichner
indicam que areflexdo é uma qualidade fundamental do pensamento que
garante o funcionamento do mesmo como um sistema autorregulado; é
uma forma de atividade tedrica do educador que lhe permite interpretar
suas proprias agcdes. Mostra-se como uma qualidade inerente ao ser

humano e esta relacionada as condi¢des sociais em que se desenvolve.

Ao buscarmos a defini¢io de reflexdo, podemos encontrar um
sentido de fazer retroceder, pensar maduramente. Derivado do latim,
“reflectere” significa voltar atras. Voltar atrds nos permite um outro
olhar, um olhar mais apurado e cuidadoso em que é possivel pensar
conscientemente. Esse retornar traz consigo a capacidade de avaliar, de
verificar, de analisar. Refletir passa a ser entdo o ato de reconsiderar os

dados disponiveis, revisar.

Reflexdo (ou “reflectere”) significa virar ou “dar
a volta”, “voltar para tras” e, também, “jogar ou
langar para tras” O autoconhecimento, pois,
aparece como algo andlogo a percep¢do que a
pessoatem de sua propriaimagem namedidaem
que pode receber a luz que foi langada para tras
de um espelho. Para que o autoconhecimento
seja possivel, entdo, se requer uma certa
exteriorizagio e objetivagdo da propria imagem,
um algo exterior, convertido em objeto, na qual
a pessoa possa se ver a si mesma’. (LARROSA,
2004, p. 59).

A reflexdo auxilia o processo de problematizagdo, o levanta-

mento das dificuldades, a busca de solugido para as mesmas e estimula



o surgimento de hipdteses sobre as causas desses problemas, assim
como permite se chegar a uma solugdo. Supostamente, um grande
desenvolvimento reflexivo garante a analise de diferentes situacdes
e problemas que se apresentam ao professor e de suas agdes, 0 que
lhe permite a elaboragdo de um procedimento geral de solugdes. O
pensamento reflexivo possibilita que o individuo seja capaz de submeter
aanalise suas proprias acoes e levantar hipdteses de maneira organizada,
com uma dire¢do precisa para o enfrentamento e solugdo das diferentes

situagdes que aparegam.

Segundo Zeichner e Liston (1987), a reflexdo seria definida
pela possibilidade do praticante acessar as origens, propositos e
consequéncias de seu trabalho em todos os niveis de sua atuagio.
Os autores elencam como estratégias para a reflexdo dos professores:
semindrios, sessOes reflexivas, observagdes de aulas, pesquisa-
acdo, ensino reflexivo, montagem ou andlise de planejamentos e

curriculos e diérios.

A tematica da reflexdo na profissdo docente e também em sua
formacdo configurou-se como objeto de andlise e estudo a partir das
ultimas décadas do século passado. Movimento iniciado em outros
paises na década de 1980, a proposi¢do da reflexdo docente tem como
nucleo central a tese de que é possivel ao educador problematizar a sua
propria agéo profissional, toma-la como objeto de andlise e, a partir da

analise, transforma-la.

No Brasil, os estudos relativos a reflexdo docente tomaram
corpo na década de 1990 quando tedricos brasileiros trouxeram para
a “mesa de discussdes” a tematica do professor reflexivo'. Cabe aqui os

seguintes questionamentos: serd essa uma ideia completamente nova?

1. A este respeito ver Pimenta (2008).
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De onde advém a prerrogativa de relacionar o trabalho do

professor a necessidade de reflexdo sobre o mesmo?

Levando em consideragdo que para melhor compreendermos
a relacdo reflexdo/docéncia é necessario um aprofundamento nas
discussdes que desencadearam o conceito de professor reflexivo,
realizaremos ao longo do artigo uma analise dos pressupostos de Dewey
(1959), Freire (1970, 1977, 1979, 1996 ) e Schon (1992, 2000), autores

que alicercam os debates acerca desse tema.

DEWEY - O marco

Dewey ¢ considerado um marco no debate sobre a questdo da
reflexdo e sua relagdo com o trabalho docente. Neste topico analisaremos
aspectos de sua obra “Como pensamos — como se relaciona o pensamento
reflexivo com o processo educativo: uma reexposicdo” (1959) com a
intencdo de apontar a relacido entre reflexdo e docéncia indicada pela

obra de Dewey .

Dewey (1959), rejeita a reflexdo entendida como um conjunto
de procedimentos especificos a serem usados pelos professores, como
se fosse uma prescrigdo, defendendo uma priética reflexiva dindmica
como forma do professor responder aos problemas oriundos da sua

pratica profissional.

Na primeira parte do livro, o autor discute as principais ideias
relativas a se ensinar a pensar, aponta que o pensamento ndo acontece
no vazio, que s6 se é possivel pensar de forma reflexiva a partir das
informagdes sobre a realidade, que permitirdo o estabelecimento de
relacdes, o desencadeamento de ideias ordenadas, sempre com vistas
a resolucéo de um desafio, que irdo proporcionar o surgimento de uma

resposta valida.



No primeiro capitulo, o autor aborda principalmente as
diferencas entre o pensar reflexivo e o pensar corriqueiro, caracteristico
de todo ser humano. Segundo ele, os homens pensam de formas
diferentes e algumas dessas formas sdo melhores do que as outras.
Aponta que a “melhor maneira de pensar é chamada de pensamento
reflexivo: a espécie de pensamento que consiste em examinar
mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva”
(DEWEY, 1959, p. 13).

Dewey (1959) descreve o pensar reflexivo como sendo uma
“cadeia” (p. 14) em que as ideias se articulam entre si, umas dando
continuidade as outras e permitindo novos pensamentos. “Em qualquer
pensamento reflexivo, ha unidades definidas, ligadas entre si de tal arte
que o resultado é um movimento continuado para um fim comum”
(DEWEY, 1959, p. 14).

Em suas consideragdes discute ainda que o pensar reflexivo tem
sempre um objetivo, um alvo a se atingir, que conduz todo o processo de
pensamento e que requer um exame aprofundado, assim como pesquisa
e investigacdo. A reflexdo nio estd pautada em suposi¢des e, sim, na

andlise cuidadosa dos dados que nos permite aceita-los.

Dewey nos mostra que o pensar reflexivo abrange: “(1) um
estado de duavida, hesitagdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual
origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura, inquirigao,
para encontrar material que resolva a duvida, assente e esclareca a
perplexidade” (DEWEY, 1959, p. 22), defendendo a premissa que o que
difere o pensamento reflexivo do pensamento corriqueiro é justamente
a atitude de pesquisa, exame e verificagdo a que nos propomos quando

estamos diante de um desafio.

No segundo capitulo, o autor faz uma andlise minuciosa de

como o pensar reflexivo deva se constituir como um fim educacional.
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Aponta os valores do pensamento reflexivo, (1) o ato de pensar possibilita
a acdo de finalidade consciente (p. 26); (2) o ato de pensar possibilita
0 preparo e a invencdo sistematicos (p. 27); e (3) pensar enriquece as

coisas com um sentido (p. 28).

O primeiro valor apresenta-se como a capacidade de
emancipag¢do do pensamento impulsivo e rotineiro. Caracteriza-se pelo
que é chamado pelo autor de agao inteligente, que nos torna capazes de
nos orientarmos tendo em vista os objetivos que pretendemos alcangar

e ainda de agirmos de forma a conquista-los. Nos dizeres do autor,

Somente quando as coisas que nos rodeiam
tém sentido para nds, somente quando
significam conseqiiéncias que poderemos obter
se manejarmos essas coisas de certo modo,
somente entdo é que se torna possivel controla-

las intencional e deliberadamente (p. 27).

Opréximovaloraserdiscutido por Dewey sereferea capacidade
de preparo e de invenc¢io sistematicos que o ato de pensar possibilita.
Segundo ele, “¢ por meio do pensamento, igualmente, que o homem
aperfeicoa, combina sinais artificiais para indicar-lhe, antecipadamente,
consequéncias e, a0 mesmo tempo, modos de consegui-las ou
evita-las" (p. 27).

Por fim, o autor apresenta como ultimo valor a possibilidade
de sentido que o pensar confere aos objetos. S6 por meio de nossa
experiéncia e reflexdo sobre as coisas é que as mesmas ganham
relevincia e passam a ser vistas em outro prisma, a medida que nos
apropriamos dos objetos passamos a percebé-los de outra forma e a

conhecé-los melhor.



Dewey esclarece sobre as atitudes ou disposi¢des do pensar
reflexivo: (1) espirito aberto - consiste em colocar-se em uma atitude de
disponibilidade para considerar o novo, abrir espago para a circulagio de
novas perspectivas; (2) de todo o coragio - envolve a relagdo emocional,
afetiva diante de uma causa, de um desafio, pois é importante que
caminhe lado a lado do desenvolvimento intelectual o envolvimento,
a disponibilidade de envolver-se com entusiasmo diante das situacoes
que nos sdo apresentadas, dos desafios que surgem na nossa vida; (3)
responsabilidade - atitude necessaria na andlise das novas perspectivas,
da novidade, uma vez que examina as consequéncias das decisdes
tomadas, dos passos projetados para assumi-los com responsabilidade,
pois esses ndo deixam de constituirem-se em escolhas, op¢oes realizadas

pelo sujeito.

Para Dewey, existem for¢as que agem em todos os individuos,
das quais precisamos langar mao quando o que se pretende é desenvolver
as melhores maneiras de pensar. Uma dessas forcas é a curiosidade.
Segundo o autor, a mesma pode ser traduzida na capacidade de
estabelecer relagdes com o que nos cerca, em uma perspectiva de trocas
incessantes, em que as a¢des estido providas do desejo de apreender e
descobrir a respeito dos objetos. E um “ir para fora” que permite ampliar

as experiéncias.

Utilizando-se da perspectiva da curiosidade infantil ao
apresentar os niveis de curiosidade, destaca que em um primeiro nivel,
denominado orgénico, a curiosidade esta longe do ato de pensar, é
uma constante exploragdo e verifica¢do, se estas agdes ainda nio sdo

pensamento reflexivo, sem elas 0 mesmo nédo pode se instituir.

Dewey chama a aten¢do para um segundo nivel, designado
curiosidade social, quando as perguntas se tornam fonte para novas

descobertas, embora ainda ndo tenham completa consciéncia das
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conexdes racionais, as mesmas traduzem-se na vontade de compreender

o mundo que as cerca.

Por fim, aborda a curiosidade intelectual, onde o que se almeja
é descobrir de maneira propria as respostas para os questionamentos
que nascem de suas relagdes com os outros e com o mundo. Nas palavras
do autor, “A curiosidade assume um carater definidamente intelectual
quando, e somente quando, um alvo distante controla uma sequéncia
de investigacdes e observagdes, ligando-as umas as outras como meios

para um fim” (p. 47).

Ao discutir a respeito do pensar reflexivo, Dewey aponta que
para ser reflexivo o pensamento deve ter consecutividade, quando
a sequéncia de ideias é ordenada e direcionada a uma concluséo e a
partir dela se pode chegar a uma resposta em que se possa acreditar.
Para o autor, a agdo ou o objeto exterior é sempre motivador do
desenvolvimento do pensar. Inicia-se 0 pensamento como forma de
alcancar algo e esse habito de ordenar as ideias gera, posteriormente,
o pensamento reflexivo. Sobre a andlise da constru¢do da capacidade
de pensar do ser humano e métodos de melhor desenvolvé-lo, Dewey
(1959) ainda afirma:

[..] o problema de método na formacao de
hébitos de pensamento reflexivo é o problema
de estabelecer condigbes que despertem
e guiem a curiosidade; de preparar, nas
coisas experimentadas, as conexdes que,
ulteriormente, promovam o fluxo de sugestdes,
criem problemas e propdsitos que favorecam a

consecutividade na sucessao de idéias (p. 63).

Na segunda parte do livro, o autor propde uma discussio

acerca do pensar real e da légica formal. Aponta que o pensamento



real acontece em um processo, ¢ mutavel, sofre alteragdes de acordo
com o fluxo do pensamento. Esse tipo de pensamento sempre leva
em consideragdo o contexto, se remete ao desafio que se propde
resolver; tem uma ldgica particular: “é ordenado, razoavel, reflexivo”

Segundo o autor,

Ora, todo ato de pensar reflexivo é um processo
de investigar relagdes; e o sentido agora
lembrado indica que pensar bem néo se limita
a encontrar “qualquer velha espécie” de relagao,
mas aprofundar-se, até achar uma relagdo, tao
precisamente definida quanto permitam as
condig¢des” (p. 84).

O autor aponta os principios do pensamento reflexivo:
(1) sugestdo, sdo as ideias que surgem para solucionar o problema
“¢ um modo vicério de agir, uma espécie de ensaio dramdtico (...) O
pensamento ¢ por assim dizer, uma conduta voltada para si mesma, a
examinar seus propositos, condi¢des, recursos, meios, dificuldades e
obstaculos™; (2) intelectualizagdo, a forma como se pensa a resolugio do
problema e como confrontamos as ideias, o que fazemos com elas. (3)
hipétese, quando a partir da analise das primeiras ideias chega-se a uma
ideia principal, aquela que ira direcionar todas as a¢des para a solugdo
do desafio ao qual queremos resolver. “Os fatos ou dados pdem-nos a
frente o problema; o exame deste corrige, modifica, expande a sugestdo
original, que passa a constituir, destarte, uma suposigio definida
ou, dito mais tecnicamente, uma hipétese”; (4) raciocinio - ajuda a
ampliar o conhecimento, tem o efeito de uma observacio profunda, é,
pois, o exame mais completo da sugestdo; (5) verificacdo da hipdtese
pela agdo - é uma espécie de prova, uma verificagdo experimental da
conjetura. Dewey alerta que as fases acima descritas ndo sdo fixas;

ndo acontecem em uma sucessdo rigida. Elas acontecem dentro
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de uma circularidade que permite uma aproxima¢do maior com o

problema e com sua solugéo.

FREIRE - Um encontro com a reflexao critica

O conceito de reflexdo critica em Paulo Freire estd alicercado
na discusséo realizada pelo autor sobre o inacabamento do homem. Esse
inacabamento é que coloca a0 homem a necessidade de um constante
movimento de procura, pois sé ele é consciente de sua incompletude.
Essa consciéncia de se saber “ndo inteiro” é que pode gerar um “se

colocar a caminho’.

Para a compreensdo do conceito de reflexdo critica proposta
por Freire, faz-se necessario discutir o conceito de praxis. Podemos
compreender a praxis como um conjunto de a¢des humanas que

promovem mudangas na sociedade. Como explicitado por Freire,

Afirmamos anteriormente que a primeira
condi¢io para que um ser pudesse exercer um
ato comprometido era a sua capacidade de atuar
e refletir. E exatamente esta capacidade de atuar,
operar, de transformar a realidade de acordo
com finalidades propostas pelo homem, a qual
estd associada sua capacidade de refletir, que o
faz um ser de praxis. (FREIRE, 1979, p. 17).

A agido e a reflexdo, componentes inerentes a praxis, estdo
sempre relacionadas ao contexto dos sujeitos. Ndo podem existir
dissociadas desse contexto, sdo criadas pelos homens e podem por
eles ser condicionadas ou transformadas. O fato é que os homens
existem no mundo e com o mundo. Nele estabelecem suas relagdes,
nele caminham no sentido da permanéncia ou da transformagio.

Conforme esclarece o autor,



E aponta,

Se agio e reflexdo, como constituintes
inseparaveis da praxis, sdo a maneira humana
de existir, isto ndo significa, contudo, que ndo
estdo condicionadas, como se fossem absolutas,

pela realidade em que estd o homem.

Assim, como nio ha homem sem mundo, nem
mundo sem homem, ndo pode haver reflexao
e acdo fora da relagio homem-realidade.
Esta relagio homem-realidade, homem-
mundo, ao contrario do contato animal, como
ja afirmamos, implica a transformagdo do
mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona
ambas, acdo e reflexio. E, portanto, através de
sua experiéncia nestas relacbes que o homem
desenvolve sua agdo-reflexdo, como também

pode atrofia-las [...]

Freire destaca que a praxis é reflexdo sobre a pratica, uma

maneira de agir a partir de uma teoria e teorizar a partir das agdes. Que s6

se pode estar imbuido do sentido da mesma quando nos posicionamos

de forma consciente diante do mundo. A praxis supera o discurso

das teorias vazias e o fazer impensado do ativismo, como explicitado

pelo autor,

E a reflexio critica sobre a prética didria
de vocés com os alfabetizandos e com os
coordenadores que mais que outra coisa lhes
ird abrindo caminhos para preencher “certas
lacunas” que vocé constata no trabalho ao
nivel que se encontra hoje. Esta reflexdo critica
sobre a pratica dando-se é absolutamente

indispensavel e nao deve ser confundida com
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blablabla alienado e alienante. Enquanto
fonte de conhecimento, a pratica nio §é,
porém, a teoria de si mesma. E entregando-se
constantemente a reflexo critica sobre ela que a
prética possibilita a sua teoria que, por sua vez,
ilumina a nova pratica. (FREIRE,1977, p. 144).

E acrescenta,

Mas, se os homens sdo seres do quefazer é
exatamente porque seu fazer é agio e reflexdo.
E préxis. E transformagio do mundo. E, na
razdo mesma em que o quefazer é praxis,
todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria
que necessariamente o ilumine. O quefazer é
teoria e pratica. E reflexio e agdo [...] (FREIRE,
1987, p. 121)

Mas para que se efetive a verdadeira praxis, impregnada
de seu carater genuino e transformador, é preciso se pensar certo. O
pensamento auténtico é que permite a apropriagido do objeto/mundo.
A condicionante do pensar certo ¢ a reflexdo critica. Freire aponta que
a reflexdo critica é um dos determinantes do fazer docente. Reflexdo
que inerente ao ser humano o impulsiona para frente a partir do
pensamento retroativo, daquilo que se fez, daquilo por que se fez;
e critica, uma vez que se aproximando da agdo/objeto os observa, os
interpela, numa interlocugdo que permite novas consideragdes, que gera
novos posicionamentos e um desvelamento que permite um tratamento

cientifico da a¢do/objeto e a apropriagio do mesmo.

Ao tratar das questdes ligadas a criticidade o autor aponta os
fatores ligados a ela, quais sejam, o didlogo, a investigagdo, a pesquisa
(FREIRE, 1982, p. 96). Esses fatores sdo cruciais na aproximag¢ao com o

objeto/agdo de reflexdo e a ela imprimem um caréter de cientificidade.



Por meio da criticidade os homens tornam-se capazes de se apropriar
de sua posigdo no contexto em que estdo inseridos. Antes de propor a
reflexdo critica como uma prescri¢do para a¢ao docente e tendo sempre
o cuidado de fazer de sua prépria agdo um compromisso com suas
teorias, Freire também se colocava no lugar de quem constantemente

reflete sobre o seu fazer. Nas suas palavras,

Antes de prosseguir nesta carta,
gostaria de sublinhar, num paréntese, que as
consideracdes tedricas que nela farei e que
resultam da reflexdo critica sobre a minha
pratica e a pratica de outros que tenho analisado
ao longo desses anos ndo tem nenhum carater
dogmitico. (FREIRE, 1977, p. 109).

Freire esclarece que a reflexdo critica ¢é sempre
problematizadora, é uma atitude de “adentramento” que torna possivel
alcancar a racionalidade dos fatos de forma mais licida. E um momento
em que 0s sujeitos se voltam sobre a prética, para confirma-la ou retifica-
la, com vistas a enriquecer a préxima pratica. Reafirma que é pensando
sobre o que se faz, sobre a pratica, que se aprende a pensar de forma
mais auténtica, a “pensar certo”. A proposicao da reflexio critica permite
superar a dicotomias teoria/pratica, reflexio/acio. E interessante notar
que a escrita aparece muitas vezes em seus estudos como uma maneira

propicia de reflexdo critica, como podemos constatar,

Uma inten¢do fundamental me move toda vez
que escrevo aos camaradas, ora cartas menos
longas, ora mais extensas - a de provocar
em mim, enquanto escrevo, nos camaradas,
enquanto as leiam, uma reflexdo critica em
torno de problemas concretos que estamos

todos enfrentando na fascinante experiéncia
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que é o esforco de reconstru¢io do pais.
(FREIRE, 1977, p.147).

A reflexdo critica é apontada pelo autor como possibilidade
de libertagdao quando acontece de forma comprometida em relagdo a
transformacéo da realidade. Aponta as caracteristicas do pensamento
critico reflexivo: a)“profundidade na interpretagdo dos problemas”;
b)“substituicdo de explicacbes magicas por principios causais’;
c)“procurar testar os achados e se dispor sempre a revisdes”; d)“despir-
se a0 maximo de preconceitos na analise dos problemas”; e)“na
apreensdo dos problemas evitar deformagdes’; f)“negar a transferéncia
de responsabilidade”; g)“recusa de posi¢des quietistas”; h)“seguranca na
argumentagdo”; i) “pratica do didlogo”; j)“receptividade ao novo”; 1) “se

inclinar sempre a argiiicoes” (FREIRE, 1982, p. 61).

Kemmis (1987) aproxima seus pressupostos das caracteristicas
apontadas por Freire, quando propde que a reflexdo critica envolve
dois enfoques inter-relacionados: um que enfatiza o resgate critico dos
processos de auto formacéo e construgio social que nos levam a defender
determinadas ideias; e outro que enfatiza as estruturas e contradi¢cdes
sociais e institucionais que enquadram a intera¢io social e educacional
nas escolas e nas salas de aula. Enquanto o primeiro enfoque nos
convida a reinterpretar nossa histéria e nossa experiéncia, o segundo
nos convida a reinterpretar os sistemas e institui¢des educacionais onde
trabalhamos. Para Kemmis, a tarefa fundamental de uma ciéncia de

reflexdo critica é relacionar essas duas perspectivas.

Freire destaca a necessidade da criticidade a quem ensina.
Considerando que a superagao da curiosidade ingénua é a curiosidade
epistemolodgica, ambas sdo importantes em sua esséncia. A primeira é a
raiz da segunda, visto que a curiosidade epistemoldgica é a curiosidade

criticizada, aquela na qual nos permitimos uma aproximagio



rigorosa do objeto. A primeira estd intimamente relacionada ao
senso comum, ja a segunda assume caracteristicas de pesquisa, de
investigacdo, de conhecimento cientifico, no sentido em que ao se
aproximar rigorosamente do objeto a ele impde avaliagdes cada vez

mais elaboradas.

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos
a plenitude da préxis. Isto é, se nossa acio
involucra uma critica reflexdo que, organizando
cada vez o pensar, nos leva a superar um
conhecimento  estritamente ingénuo da
realidade. Este precisa alcangar um nivel
superior, com que os homens cheguem a razdo
da realidade (...) (FREIRE, 1987, p. 128)

Freire discute, assim como o fez Dewey, a importincia da
curiosidade para a a¢do docente e para a configuracio da reflexdo
critica. Suas consideracdes se aproximam do que Dewey chamo u de
“curiosidade intelectual”, uma vez que propde que o professor se assuma
como “epistemologicamente curioso’, ou seja, quando a curiosidade

assume caracteristicas de pesquisa.

Para Freire, a curiosidade epistemoldgica é que nos permite
uma aproximagdo com o objeto no sentido de melhor decifra-lo. Aponta
que a melhor maneira de compreender os objetos é tomando uma
“distancia epistemoldgica” dos mesmos, o que significa que tomaremos
0 objeto em um claro exercicio de compreendé-lo em sua esséncia,

de buscar suas raizes para que possamos subtrair seu verdadeiro teor.

A curiosidade epistemoldgica tem um compromisso com a rigorosidade

cientifica. Nos seus dizeres,

O exercicio da curiosidade a faz mais

criticamente curiosa, mais metodicamente
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“perseguidora” do seu objeto. Quando mais
a curiosidade espontdnea se intensifica,
mas, sobretudo, se “rigoriza’, tanto mais
epistemoldgica ela vai se tornando. (FREIRE,
1996, p. 87).

A curiosidade epistemologica estd estreitamente relacionada
com a reflexdo critica, quando na busca de compreensio do significado
do objeto, as perguntas vdo sendo feitas como formas de aproximagio,
quando se torna impositivo compreender para explicar. Indagar o objeto
e perceber porque ele assim foi constituido implica reconhecer todas as
alternativas possiveis, implica buscar a razio de ser dos fatos. Refletir
criticamente a respeito dessas alternativas é condi¢io indispensével para

a apropriac¢do cada vez mais verdadeira do objeto.

SCHON - O profissional reflexivo

As ideias de Donald Schon marcam hoje a maneira como a
reflexdo é reconhecida e como esta relacionada as praticas profissionais.
Suas ideias ndo se referiam, a principio, a profissio docente, seus
pressupostos acerca do desenvolvimento dos conhecimentos
profissionais — que tém como fundamento a pesquisa e a experimentagdo
na pratica - foram largamente difundidos e se incorporaram ao debate

pertinente a formacao/profissdo docente.

O autor usa a designacdo “professional artistry” quando
descreve o modo como os profissionais lidam cotidianamente com as
situagdes que tém um carater de singularidade, de incerteza e de desafio.
Esse conhecimento que emerge de maneira espontinea e que nio pode
ser verbalizado pode ser traduzido por meio da observagio e da reflexdo
sobre a acdo. Schon (2007) propde a ideia da epistemologia da pratica.

Ele destaca que a racionalidade técnica é um modelo incondizente para



a formagéo profissional, uma vez que s6 reconhece como profissional
aquele que resolve situagdes instrumentais, utilizando-se da técnica e da
teoria que advém do conhecimento cientifico. Assim, Schon critica esse

modelo afirmando a necessidade da reflexdo, visto que para ele,

[...] os profissionais competentes devem nao
apenas resolver problemas técnicos, através
da selecio dos meios apropriados para fins
claros e consistentes em si, mas devem também
conciliar, integrar e escolher apreciagbes
conflitantes de uma situa¢io, de modo a
construir um problema coerente, que valha a

pena resolver (p. 17).

O autor defende o argumento de que no exercicio profissional
muitos desafios sdo enfrentados sem, contudo, surgirem em estruturas
bem delineadas, ou seja, muitas vezes essas situagdes se apresentam
de forma cadtica e pouco estruturada. Sdo as situagdes peculiares,
especificas, desafiantes, conflitantes com o seu saber que exigem do
profissional uma nova postura, uma forma diferente de se posicionar
diante do problema. Essas situacdes assumem um papel de grande
relevancia na atividade profissional, uma vez que a mesma é marcada

em grande parte pelos dilemas cotidianos.

Os conhecimentos técitos, advindos da experiéncia, da pratica
é que tornam possiveis as solu¢des para tais conflitos, pois muitas vezes
s6 o conhecimento tedrico nido consegue abranger toda a complexidade
da situagdo. Néo se trata de atribuir a teoria um papel “menor’, mas
sim de reconhecer que os conhecimentos advindos da prética ajudam
a alcangar as saidas para a gama de desafios que se apresentam ao

profissional de forma mais abrangente.
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Tomando como base a racionalidade pratica, Schon distingue
diferentes tipos de reflexdo: o conhecimento na a¢io, a reflexdo na agéo,
a reflexdo sobre a agdo e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Vejamos
cada um deles. O conhecimento na agdo é o componente que esta
diretamente relacionado com o saber-fazer, é espontaneo, implicito e
que surge na a¢do, ou seja, um conhecimento ticito. Sendo assim, a
reflexdo se revela a partir de situagdes inesperadas produzidas pela agéo

e nem sempre o conhecimento na agio ¢é suficiente.

A reflexdo-na-agdo consiste em refletirmos no meio da agéo,
sem interrompé-la. Nosso pensamento nos conduz a dar nova forma
ao que estamos fazendo e no momento em que estamos fazendo,
possibilitando interferir na situagdo em desenvolvimento. Ao refletir
sobre a agdo se concretiza o conhecimento tacito, se procuram crengas
erroneas e se reformula o pensamento. A reflexdo sobre a agio consiste
em pensarmos retrospectivamente sobre o que fizemos, almejando
descobrir como nosso ato de conhecer-na-agdo pode ter contribuido
para um resultado inesperado. Diferentemente, a reflexdo sobre a
reflexdo-na-agdo repousa no ato de pensar sobre a reflexdo-na-agéo
passada, consolidando o entendimento de determinada situacio e, deste

modo, possibilitando a adogdo de uma nova estratégia.

7

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo é aquela que ajuda o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua
forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamente para a
acao e refletir sobre 0 momento da reflexdo na acéo, isto é, sobre o que
aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e que
outros significados poderia atribuir ao que aconteceu (SCHON, 1998).
E a reflexdo orientada para a agdo futura, é uma reflexdo proativa, que

tem lugar quando se revisitam os contextos politicos, sociais, culturais e



pessoais em que ocorreu, ajudando a compreender novos problemas, a

descobrir solugdes e a orientar acdes futuras.

Ao analisar os tipos de reflexdo propostos por Schon, Perez-

Gomez (1992) indica que

Quando o professor reflete na e sobre a agao, ele
converte-se em um investigador na sala de aula:
afastando a racionalidade como instrumento,
o professor ndo depende das técnicas, regras
e receitas derivadas de uma teoria externa,
nem das prescri¢des curriculares impostas do
exterior pela administracio ou pelo esquema
preestabelecido pelo manual escolar (p.106).

Como dito anteriormente, muitas profissoes, e entre elas a
docéncia, lidam em seu cotidiano com situacoes de incerteza, onde
as decisdes tém que ser pensadas imediatamente e que exigem dos
profissionais um alto grau de reflexividade para que tais decisdes se
tornem coerentes. Essa capacidade de lidar com os inesperados da
profissdo, juntamente com o pensamento em relagio ao realizado,
sua avaliagdo e as novas posturas diante dos problemas é que podem

caracterizar o “professional artistry”

O autor argumenta que é possivel aprender o processo de se
tornar “professional artistry”, mas ndo é possivel ensind-lo, pois esse é um

conhecimento que esta estreitamente relacionado a reflexdo-na-agio.

Ser “artista” é saber lidar com os desafios da profissio de
maneira coerente, criativa, inusitada. O ensino pratico reflexivo é a
possibilidade de se contrapor ao modelo de formagdo que vigora na
maioria das universidades, cujo principal problema é estar pautado em
uma racionalidade em que teoria e pratica sio momentos distintos, em

que a teoria se sobrepde a pratica, em que os conhecimentos teérico-
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técnicos ddo a dire¢do de todo o ensino. O ensino pratico reflexivo parte
da pesquisa e coloca aos alunos a necessidade de resolver determinadas

situagdes por meio de projetos de trabalho.

Ao professor formador cabe o papel de mediador, dando
pistas ou sugerindo mudangas, para que os alunos alcancem o objetivo
proposto. Esse ensino tem como caracteristicas a criatividade, a
inventividade, a apreciagdo de maneira holistica, o reconhecimento de
solucdes alternativas, as trocas com o instrutor e com os pares e a reflexdo
como principio basico. E relevante destacar que essas caracteristicas
apontadas por Schon como particularidades do ensino pratico reflexivo

é que véo dar sentido ao estabelecimento do professor-reflexivo.

Pode-se perceber que para o autor a polaridade formacio/
atuagdo é uma equacgio diretamente proporcional e supde que quando
inseridos em um projeto de formagdo em que todos esses pressupostos
estdo contemplados, mais propensos os professores estariam de efetivar

em sua pratica profissional esses principios.

Consideracoes

Ao dialogarmos com as ideias dos autores propostos para
esse texto destacam-se alguns apontamentos possiveis na convergéncia
de seus debates. O primeiro deles diz respeito ao prdoprio conceito de
reflexdo e sua relagao com a docéncia. Das proposi¢oes apresentadas ao
longo do texto é possivel subtrair a premissa da reflexdo como forma de
responder aos dilemas enfrentados no exercicio da prética profissional.
Os autores constroem seus argumentos no sentido de indicar a reflexdo
critica da pratica como possibilidade de investigagdo das experiéncias
vividas, constituindo-se como atividade que permite ao professor

interpretar suas proprias agoes.



Outro ponto a ser destacado é a relacdo entre a reflexdo critica
e a problematizacdo dos desafios enfrentados, dando a reflexdo um
cardter de cientificidade. Os autores propdem que o pensar reflexivo-
critico impde aos docentes uma curiosidade intelectual/epistemologica
que ultrapassa o pensar trivial e corriqueiro, revelando-se como um

processo rigoroso de investigagio cientifica.

A dimenséo formadora da pratica também é um dos aspectos
que podemos apontar. E possivel considerar que a reflexdo critica
possibilita aos professores se constituirem como pesquisadores de sua
propria pratica e das teorias que estdo subjacentes a ela. Os autores
apresentam a reflexdo critica como uma atitude de pesquisa diante das
experiéncias vivenciadas ao longo da profissio que possibilitaria aos

professores uma formacdo continuada.

Das ideias apresentadas, é possivel indicar a transformagio
da realidade como uma das possibilidades oriundas da reflexdo
critica. Dado as caracteristicas da docéncia é impossivel pensa-la fora
dos contextos sociais em que se insere, como também é impossivel
pensar o professor como sujeito desvinculado desses contextos. Desta
forma, Dewey e Freire destacam que a reflexdo critica pode favorecer a

mobiliza¢do no sentido das mudancas sociais necessarias.

A partir das discussoes apresentadas nesse texto, evidenciam-se
as possibilidades da reflexdo critica para a formagao / profissdo docente.
No entanto, torna-se necessario considerar os riscos de se incidir
em um discurso que coloca no professor toda a responsabilidade da
aprendizagem de seus alunos, negligenciando a anélise das conjunturas

diretamente relacionadas a docéncia.
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Introducao

As inquietagdes que fomentaram a discussdo deste artigo
partiram especialmente dos resultados obtidos pela pesquisa intitulada
“Tecnologias digitais aplicadas ao ensino de lingua portuguesa: a
aprendizagem com o hipertexto” que objetivou conhecer a concepgédo
dos professores sobre o hipertexto e como se propunham a ensina-lo

nos Planos de Aula pertencentes ao Portal do Professor (MEC).

A pesquisa? tinha como pressuposto que o conceito de hipertexto fosse
ja conhecido pelos professores autores dos Planos de Aula (MEC)
selecionados para compor o corpus. Mas, em um computo geral, os Planos
incorporaram o hipertexto ao ensino a partir de pressupostos tedricos
frageis com atividades que néo se voltam para a exploracdo consistente
de aspectos proprios do texto digital no que diz respeito & dimenséo
linguistica, estrutural e discursiva. Além disso, o hipertexto foi tratado

em inumeros Planos de Aula como um espago de escrita alternativo

1. APOIO: Programa de Apoio a Pesquisa PAPq UEMG.

2. A descrigdo da pesquisa e seus resultados encontram-se descritos no artigo “Tecnologias
Hipertexto no ensino de lingua portuguesa: analise dos planos de aula no portal do profes-
sor (MEC)”, publicado nos Anais do VI Simpdsio Internacional de Ensino da Lingua Portu-
guesa, disponivel em http://www.ileel.ufu.br/anaisdosielp/arquivos/anais_sielp_2016.pdf
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para o texto impresso, ou seja, apenas levou-se para o digital o que poderia
ser feito no papel. O resultado da pesquisa evidenciou a precariedade
do ensino do hipertexto e a supremacia da logica do “papel” e da cultura

impressa no fazer pedagdgico do professor de Lingua Portuguesa.

Apesar de o hipertexto ndo ser mais novidade no campo tedrico
da linguistica (LEVY, 1999; MARCHUSCHI, 2000; COSCARELLI,
2006), os resultados da andlise do corpus indicaram que os professores
incorporaram o hipertexto ao ensino a partir de pressupostos tedricos
frageis, como dissemos. A constatacio de que os professores nio se
mostraram preparados para atuar com a logica de produgio, circulagdo
e recep¢do inerente ao hipertexto indicou para os integrantes do
grupo de pesquisa “Aprendizagens, linguagem e tecnologias digitais” a
necessidade de discutir conteudos especificos e fundamentos tedrico-
metodoldgicos necessarios para formar professores letrados digitais que
por sua vez estejam aptos a letrar digitalmente seus alunos. O percurso

dessa discussdo e as conclusdes do grupo estdo aqui registrados.

O letramento para a cibercultura

O desenvolvimento efervescente de dispositivos digitais
(computador, tablet, smartphone, leitor de e-book, etc.) conectados a
internet - que por sua vez disponibiliza uma infinidade de ferramentas
e aplicativos para as mais diversas finalidades - é uma realidade da
sociedade contemporénea. Os dispositivos digitais que carregamos hoje
tornam possivel de forma instantinea a comunicagio, o relacionamento
social, as transacdes comerciais e bancdrias, a consulta a informagdes
diversas, a educacio a distincia, etc. Essa imersdo social no contexto
virtual tem caracterizado, de acordo com estudiosos, o surgimento de
um novo tipo de cultura, a cibercultura, caracterizada por Lévy (1999, p.

111) como sendo “universal sem totalidade”, ou seja, uma universalidade



constituida por um sistema de aparente desordem e desprovida de

significado central.

Apesar de haver discussdes sobre a existéncia ou ndo de uma
cultura digital, acreditamos, como Lévy (1999), que os dispositivos
digitais sdo portadores de mutagdes culturais, na medida em que
possibilitam a participagdo em um novo movimento social regido por
palavras de ordem como a intera¢ao, a criagio de comunidades virtuais e
o desenvolvimento da inteligéncia coletiva. A cibercultura estabeleceria,
entdo, de acordo com este autor, uma nova relagio com o saber

proporcionada pelo ciberespago que abriga tecnologias intelectuais

que amplificam, exteriorizam e modificam
numerosas fungdes cognitivas humanas:
memoria (banco de dados, hiperdocumentos,
arquivos digitais de todos os tipos), imaginagao
(simulagbes), percep¢do (sensores digitais,
telepresenca, realidades virtuais), raciocinios
(inteligéncia  artificial, modelizagio  de
fenémenos complexos). (LEVY, 1999, p. 157).

Na pratica, verificamos que essas tecnologias intelectuais
proporcionam mudancas na vida social, como, por exemplo: dispensar
a memoriza¢do de como chegar a um determinado lugar facilmente
localizado por um aplicativo de navegacao; aprender a dirigir um
automovel participando de uma experiéncia imersiva em realidade
virtual; receber sugestdes gerenciais resultantes do raciocinio de
programas de inteligéncia artificial para a analise de dados financeiros
de um investidor; dentre outras situagdes. Desse modo, concordamos
com Lévy quando ele afirma que o contato com essas tecnologias
intelectuais proporciona aos usuarios da cibercultura novas formas de

acessar a informagao e novos estilos de raciocinio e de conhecimento.
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Todas essas mudangas diante da velocidade do surgimento e da
renova¢do do conhecimento em circulagio na cibercultura exigem
que os sistemas educacionais questionem seus modelos de ensino
repensando-os em fun¢do de uma nova perspectiva de educagio e da

func¢éo do computador no ensino.

Para participar da cibercultura, é preciso que o usuario do
ciberespago tenha competéncias relacionadas & navega¢do na rede,
a busca, a leitura, a interpretagéo e a producio de textos digitais, ou
melhor dizendo, de hipertextos. Para circular no ciberespago, localizar
informagdes que busca, selecionar as que atendem a seu objetivo de
leitura, produzir e compartilhar informagoes, torna-se fundamental
que o usudrio da rede seja letrado digitalmente como preconiza Soares
(2002), para quem a cibercultura conduz a um estado ou condigdo
diferente daquele gerado pelas praticas de leitura e de escrita na cultura

impressa. De acordo com ela:

A tela, como novo espago de escrita, traz
significativas mudangas nas formas de interagao
entre escritor e leitor, entre escritor e texto, entre
leitor e texto e, até mesmo, mais amplamente,
entre o ser humano e o conhecimento. [...]
A hipdtese é de que essas mudangas tenham
consequéncias sociais, cognitivas e discursivas,
e estejam, assim, configurando um letramento
digital, isto é, um certo estado ou condi¢do
que adquirem os que se apropriam da nova
tecnologia digital e exercem praticas de leitura
e de escrita na tela, diferente do estado ou
condigdo - do letramento - dos que exercem
praticas de leitura e de escrita no papel
(SOARES, 2002, p. 146).



Percebemos, assim, que o aprimoramento das habilidades de
leitura e de escrita dos sujeitos leva-os ao letramento e, no caso dessas
atividades serem exercidas na tela, ao letramento digital>. No entanto,
para que essas habilidades de leitura e de escrita na tela do computador
sejam conquistadas, é preciso pensar que o letramento digital perpassa
por diferentes dimensdes tais como a técnica (uso da mdaquina e
do sistema operacional), a textual (conhecimento do hipertexto),
a discursiva (novos modos de interagdo na cibercultura), a critica
(avaliacgdo e sele¢do de informagdes), a colaborativa (compartilhamento

de informagdo e saberes), para citar algumas.

Constatamos entdo que o letramento digital é um conceito,
ou melhor, um processo complexo que envolve conhecimentos de
natureza técnica relacionada a como usar o computador, o teclado, o
sistema operacional do computador e da navegagdo na internet; de
natureza textual representada pela compreensio do hipertexto definido
como “um processo de escritura/leitura eletrénica multilinearizado,
multissequencial e indeterminado, realizado em um novo espago de
escrita”. (MARCUSCHI, 2000, p. 91 grifo do autor) que mescla codigos
e linguagens diferentes (multimodalidade); de natureza discursiva que
envolve a discussdo sobre o contexto socio-histérico de produgio e de
compartilhamento das informag¢des na internet; de natureza critica
para a qual a avaliagdo e uso da informagdo deve ser condicionada a
perguntas sobre a fonte de informagéo, o interesse de seu produtor, a
forma como ela representa 0 mundo (BUCKINGHAM, 2010, p.49); a
colaborativa diz respeito ao compartilhamento online de informagdes,

de experiéncias, de ideias, de interesses, de saberes etc.

3. O conceito de letramento é aqui tomado no plural, uma vez que sdo necessarios
diferentes letramentos, ou seja, habilidades de leitura e de escrita para participar das
praticas letradas em circulagdo na sociedade contemporénea.
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A multiplicidade de dimensdes inerentes ao letramento digital
aponta para a necessidade de repensar suas habilidades e competéncias
como atreladas a outros tipos de letramento ou aos multiletramentos. Na
perspectiva de Rojo e Moura (2012), a pratica “multiletrada” ultrapassa
a ideia de letramentos multiplos porque considera a multiplicidade
cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica da constituigdo
dos textos por meio dos quais as sociedades atuais se comunicam.
Dessa forma, pensar a sociedade atual é pensar ndo somente na
variedade de praticas letradas (reconhecidas ou nio), mas considerar
o profundo hibridismo dos processos e produtos em circulagio nessas
praticas. Sob essa premissa, Rojo e Moura (2012), pautados na ideia de
multiletramentos, procuraram tragar caminhos para o desenvolvimento
de propostas de ensino que envolviam o uso de midias diversas dentre
elas as “novas tecnologias digitais” a fim de contemplar os letramentos
emergentes na sociedade atual. As propostas deveriam ainda partir da
cultura de referéncia do alunado e para ampliar o seu repertdrio cultural

“em direcdo a outros letramentos”

Embora propostas de ensino focadas nos multiletramentos
estejam disponiveis, noés, educadores, sabemos que trazer o letramento
digital para a escola implica inimeros desafios. Ndo basta apenas
incluir o uso do computador no curriculo ou vinculd-lo a uma ou outra
disciplina, é preciso perceber que a educa¢io numa sociedade cada
vez mais imersa no mundo digital deve repensar seus conceitos sobre
aprendizagem, comunicagio e cultura. E oportuno lembrar o que diz
Moran sobre a realidade da educagdo hoje, quando os processos de
ensinar e de aprender acontecem numa espécie de simbiose profunda
entre o que chamamos mundo fisico e mundo digital. “Nédo sdo dois
mundos ou espagos, mas um espa¢o estendido, uma sala de aula

ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente” (MORAN, 2015).



Diretrizes para a formacao do professor contemporaneo

Como ja apontamos, para lidar com tecnologias digitais que
tém se tornado presenca cada vez mais constante em nosso cotidiano de
modo a incorpora-las aos processos educativos, inicialmente é preciso
repensar os paradigmas educacionais por meio de perspectivas tedricas
que possam embasar a reinven¢do dos caminhos, das técnicas, dos
procedimentos necessarios para o planejamento e a execugio de uma
aula, de um curso, de um projeto educacional. Assim, mais que utilizar
tecnologias digitais educacionais, seria preciso formar as bases de uma

educacédo verdadeiramente tecnologica.

As questdes a serem enfrentadas na formagédo professores no
que serefere ao uso da tecnologia digital foram apresentadas pelo Parecer
CNE/CP 009/2001 que apontou em seu relatdrio inicial a “Auséncia de
contetdos relativos as tecnologias da informacéo e das comunicagoes”
(BRASIL, 2001, p.25) e classificou como raras as iniciativas de formagéo
docente que garantam ao futuro professor os saberes relativos a prética
pedagogica que inclua recursos tecnologicos como “computador, radio,
videocassete, gravador, calculadora, internet, programas e softwares
educativos” (BRASIL, 2001, p.26). A partir dessa constatagdo, o Parecer

em questdo determinou em seu artigo 2°.:

Art. 2° A organizag¢do curricular de cada
instituicdo observard, além do disposto nos
artigos 12 e 13 daLein®9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (LDB), outras formas de orientagdo
inerentes & formacgao para a atividade docente,
entre as quais o preparo para:|...]

VI. o uso de tecnologias da informacdo e da
comunicagdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores (BRASIL, 2001,
p. 62)
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A inser¢ao das tecnologias digitais também foi pautada na atual

diretriz curricular para a formacio inicial e continuada de professores
expressa pelo Parecer CNE/CP 02/2015 do Ministério da Educagéo a

qual parametriza no artigo 5°., incisos V, VI e VII que o curriculo esteja

atento as necessidades emergentes das mudangas sociais e educacionais,

em organizagdo curricular que propicie ao futuro professor participar

da cultura digital para atender a finalidades de cunho individual,

académica e/ou profissionalmente. O Parecer CNE/CP 02/2015 prevé

em seu artigo 5°:

Art. 5° A formagao de profissionais do magistério
deve assegurar a base comum nacional, pautada
pela concep¢io de educagdo como processo
emancipatdrio e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz a praxis como expressao da
articulagdo entre teoria e prética e a exigéncia de
que se leve em conta a realidade dos ambientes
das instituicdes educativas da educa¢io bésica
e da profissio, para que se possa conduzir
o(a) egresso(a): [...]

V - a elaboragdo de processos de formagao do
docente em consondncia com as mudangas
educacionais e sociais, acompanhando as
transformagdes gnosioldgicas e epistemoldgicas

do conhecimento;

VI - ao uso competente das Tecnologias de
Informac¢do e Comunicagio (TIC) para o
aprimoramento da prdtica pedagdgica e a
ampliagdio da formagdo cultural dos(das)

profissionais do magistério e estudantes;

VII - a4 promogdo de espagos para a reflexdo

critica sobre as diferentes linguagens e seus pro-



cessos de construgdo, disseminacio e uso, incor-
porando-os ao processo pedagdgico, com a
intengdo de possibilitar o desenvolvimen-
to da criticidade e da criatividade. (BRASIL,
2015, p. 25).

O documento assegura aos futuros docentes uma formacédo
que considera a transforma¢io do conhecimento, que inclua
dispositivos digitais (computador, tablet, smartphone, etc.) conectados
ou ndo a internet como recurso pedagdgico e como fonte para
amplia¢do cultural, que proponha a construgdo de espagos curriculares
destinados a reflexdao sobre o processo de construgdo de linguagens
multiplas e seus diferentes espagos de uso. O artigo 5°. evidencia ser
necessario ndo somente o uso competente das tecnologias digitais,
mas a reflexdo critica desse uso, o que entendemos ser fundamental
para o aprimoramento do letramento digital dos futuros professores.
Entretanto, essas propostas das diretrizes curriculares em questdo nos
levam a indagar: que mudancas sdo necessarias para que o processo de
ensino-aprendizagem considere os multiletramentos? Como construir
para os cursos de formacdo inicial um curriculo para o letramento
digital dos futuros professores? Que componentes e contetidos precisam
ser incluidos na estrutura curricular? Sao perguntas desafiantes cujas
respostas ndo cabem no espaco de um artigo ou de um capitulo, mas vio
se fazendo nas discussdes que a pesquisa e a vivéncia docente fomentam

e demandam em diversos ambitos.

Quando se vive a formagao de professores, e especificamente
a formagdo desses profissionais que irdo lidar com o ensino para
criangas, jovens e também adultos no contexto brasileiro, fica explicito
que tratamos de um universo muito diversificado de formandos. A

diversidade em relagdo a varios aspectos (idade, acesso a bens culturais,
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formacdo pregressa e outros) mostra um pouco da prépria diversidade
do contexto no qual irdo atuar esses profissionais, mas mostra também
um panorama de multiplos tipos de cultura cuja mescla ganha contornos
significativos pela conjuntura de avan¢o extremamente rapido das
tecnologias digitais que criam uma cultura “ciber” a qual, no entanto,
convive com outras culturas que sdo igualmente marcantes em termos

de praticas vivenciadas.

E, se considerarmos as praticas concretas dos individuos e as
diversas ideologias, as relagdes de poder, a inser¢do do individuo na
historia, as culturas locais, as identidades, as relacoes entre os diversos
grupos e o letramento como processo fundamentalmente ligado a tais
praticas (e aos efeitos delas), ele deve ser compreendido como produto
da histéria, da cultura e dos discursos, segundo Street (2014). Desse
modo, formar professores para os multiletramentos compreende criar
caminhos ou “pedagogias” propicias para o objetivo de direcionar o
individuo para a vivéncia de novos letramentos considerando suas
praticas atuais (ROJO, 2012) ou para a transformacéo de seu estado ou

condigdo relativamente aos seus letramentos (SOARES, 2002).

O letramento digital na formacao de professores de

Lingua Portuguesa

As orientagdes das diretrizes curriculares e da base
tedrica preconizam uma formacdo de professores multilculturais e
multiletrados. Sob a tutela desse referencial, surgem muitas questoes
para a reflexdo, tais como: os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Letras
tém inserido como o letramento digital na formacéo inicial dos futuros
docentes? A formagio continuada estd sendo capaz de habilitar os
docentes a letrar digitalmente seus alunos? Que saberes e praticas os
professores em exercicio tém demonstrado sobre o letramento digital?

Além de todas essas questoes, o resultado da pesquisa que apontou a



precariedade de saberes referentes ao ensino do hipertexto, direcionou
a discussdo do grupo de estudos para a reflexdo dos componentes
curriculares e dos fundamentos tedrico-metodoldgicos necessarios
para formar professores letrados digitais que por sua vez estejam aptos a

letrar digitalmente seus alunos.

A reflexdo sobre todas as questdes apontadas culminou na
defini¢do inicial de 4 (quatro) diretrizes que o grupo pontuou como
importantes para a (re)formula¢io de Projetos Pedagdgicos dos cursos
de formagao inicial e continuada de professores de Lingua Portuguesa,
acOes essas pautadas tanto na orientacdo das diretrizes do Conselho
Nacional de Educagdo CNE/CP 02/2015 quanto no papel do professor
como sujeito que participa e que forma outros para participar de
praticas sdcio-comunicativas em circulagdo no ambiente virtual. Essas
acoes sdo também pautadas na visdo processual defendida por Sacristan
(1998), segundo a qual o curriculo ¢ visto como o resultado de praticas
desenvolvidas em diferentes dimensdes’. Diante dessas premissas, a

reflexdo do grupo aponta como agdes:

(i) Atualizar os curriculos dos cursos valorizando a formagao
profissional sob a perspectiva do(s) multiletramento(s), em especial,

do letramento digital;

(ii) Fomentar a cibercultura no ambiente académico, dando
significado ao ciberespago como espago de formagao multicultural e

académico-profissional;

4. Dimensoes: (1) o curriculo prescrito e regulamentado, aquele que se constr6i no
ambito de decisdes politicas e administrativas; (2) o curriculo planejado para professores
e estudantes, expresso no desenvolvimento de materiais, guias etc; (3) o curriculo
organizado nas diferentes institui¢oes de ensino, ou seja, as préticas organizacionais em
torno do curriculo; (4) o curriculo em agéo, a reelaboracio das prescricoes na pratica
docente, nos planos dos professores, nas suas agoes e nas tarefas académicas desenvolvidas
junto aos alunos; e (5) o curriculo avaliado, materializado nas praticas de controle internas
e externas (p. 139)
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(iii) Introduzir hipertexto/género digital como componente
curricular abordado em seu aspecto linguistico, estrutural

e discursivo;

(iv) Criar espago no curriculo para a produc¢io de materiais
didaticos digitais e de praticas de ensino com metodologia adequada
a exploragdo do hipertexto/género digital que proporcionem o

aprimoramento do letramento digital.

A atualizagdo dos curriculos sob a perspectiva do(s)
multiletramento(s) toma como premissa que o professor em formagio,
ao “ler o mundo’, precisa se sentir primeiramente impelido, instigado a
fazé-lo de uma perspectiva que considere os diferentes signos presentes na
dinamica social. Lembrando Martin-Barbero (2014), se considerarmos
a textura dialdgica como algo presente tanto na constitui¢do do simbolo
como na da subjetividade, o eu s se realizaria de fato na reciprocidade
da interlocugdo. Consideramos que a formagido, para acontecer na
diversidade, precisa de fato considerar esta diversidade, a “mesclagem
de culturas” do mundo que se reflete na escola e na universidade. E

somente pela via do didlogo que o caminho do plural pode ser tragado.

Assim, a “atualizacdo” dos curriculos na perspectiva dos

\

multitramentos sé é possivel, na pratica, se conjugada a abertura
da agéncia formativa a perspectiva do multiplo. E a perspectiva do
multiplo implica necessariamente considerar a cultura oral, a cultura
escrita e a cultura digital, todas elas em suas multiplas configuragdes e
em relagdo umas com as outras. Num lugar como a universidade, onde
tradicionalmente se valoriza a cultura escrita, ou melhor, uma parte
da cultura escrita considerada como o objeto de valor “por exceléncia”
numa sociedade grafocéntrica como a nossa, ¢ um grande desafio

trabalhar (n)a diversidade para incluir na formagao do professor praticas



de leitura e de produgio em circulagido tanto da cultura impressa como

da cultura digital.

Com relagdo a fomentar a cibercultura, tal orientagio refere-
se & necessidade de o curriculo validar o ciberespago como locus
significativo tanto para a vivéncia cultural do professor como para o
desenvolvimento de sua formagio académico-profissional. Desse modo,
faz-se necessario ndo somente estar aberto a perspectiva dos multiplos
letramentos, mas considerar efetivamente o ciberespago como parte
da dinadmica de formagdo ndo somente no ambito das disciplinas
(mas também delas), mas na vivéncia universitaria e académica do
profissional em formagao. Isso implica estimular, planejar e implementar
produtivamente atividades, eventos, projetos e outras tantas demandas
dos processos de aprendizagem e da vida cultural dos atores da
universidade no espago virtual, considerando as potencialidades de um
processo hibrido. Este processo de utilizagdo do ciberespaco embora, na
verdade, ja seja uma realidade pela utilizagdo de tecnologias digitais na
sala de aula, sdo praticas muitas vezes isoladas, pouco planejadas e ndo

valorizadas ou legitimadas pelas institui¢des de ensino.

Sobre o conhecimento teérico fundamental ao professor de
Lingua Portuguesa, acreditamos que as tematicas ligadas ao hipertexto/
género digital, e a sua relagdo com o ensino de lingua(s), devem ser
consideradas como componentes curriculares especificos para o curso
de Letras. Além do conhecimento tedrico dos aspectos linguistico,
textual e discursivo do hipertexto/género digital, é imprescindivel que
a formacdo do professor de Lingua Portuguesa ofereca espaco para a
ponte entre a teoria e a pratica salientando o carater metodologico para
que o futuro docente torne-se apto a tragar estratégias para trabalhar
o letramento digital com seus alunos e também a produzir e avaliar

materiais didaticos que podem ajudar nessa tarefa.
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Mesmo que muitos ndo concordem totalmente com afirmagdes
como a de Ramal (2000) de que as praticas escolares tradicionais
ndo vdo poder se sustentar no contexto cibercultural’ por conta de
uma nova “ecologia cognitiva” que estaria se desenhando, é preciso
reconhecer que sdo necessarias novas rotas de “navegacdo” no fundo
contemporéneo. E preciso mais do que simplesmente usar a tecnologia.
Para a formacgdo profissional, é fundamental tracar percursos

metodologicamente formativos.

Consideracoes finais

Consideramos a formagdo dos professores de Portugués na
conjuntura atual um enorme desafio que engloba superar ndo somente
as dificuldades que se tornaram “inerentes” & formagdo docente,
de forma geral, devido ao seu processo histérico - como a falta de
articulagdo entre o conhecimento tedrico e a pratica profissional; a
propria constituicdo da profissio docente, acrescida de um contexto
historicamente desfavoravel para o professor em termos de sua carreira
e de suas condi¢bes de trabalho; a tradi¢io “conteudistica” de nossa

estrutura curricular, dentre outras.

Esse desafio engloba inserir a cibercultura na formagao docente
por meio da inclusdo no projeto pedagogico de concepg¢des amplas de
comunicagdo, formas de ensino-aprendizagem, multimodalidade e
multiletramento considerados na perspectiva das praticas sociais tanto
do sujeito usudrio quanto do profissional do ensino. Consideramos
fundamental a presenca do hipertexto na dinimica de formagéo
profissional como objeto de ensino e aprendizagem e na pratica

sécio-discursiva.

E na confluéncia dos aspectos que caracterizam o curriculo

como processo (em constru¢do permanente) e no contexto de enormes



mudangas que vivenciamos hoje que apresentamos a¢des que podem
contribuir para (re)pensarmos os desafios contemporaneos da forma-
¢do de professores de Portugués. Acreditamos que as agdes apontadas
precisam de reflexdo continua, uma vez que o curriculo é processo con-

troverso e dindmico que se constrdi e se desconstrdi continuamente.
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Situando o debate

Atualmente, nos contextos dos multiplos campos sociais
nos quais transitamos e nos movimentamos, destaca-se a presenca
das tecnologias de informagdo e de comunicagdo (TICs), o que afeta
significativamente a constitui¢ao dos processos ensino-aprendizagem na
atualidade. Isto porque nestes contextos atravessados pelas TICs estdo

implicadas novas experiéncias sociais, novas possibilidades educativas.

Seria dificil para a maioria das pessoas ha 30, 20 anos
pensar que em um futuro préximo suas vidas estariam radicalmente
entrelacadas pelas TICs, seja em eventos aparentemente simples (para
alguns), como acessar terminais bancarios ou telefones publicos ligados
a centrais automatizadas, seja em eventos mais sofisticados, tais como
empreender um download de um arquivo contendo uma cangio, em
um site da Internet, e transferi-la para um arquivo que seja compativel

em um Podcast.

Imagine, entdo, projetar que em um futuro préximo, muitas
dessas pessoas poderiam estar, por exemplo, acordando com o alarme
do seu telefone mével (o celular) e nele consultando a sua agenda; os

recados pessoais e os profissionais (os e-mails) que outros lhe enviaram
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através de um celular/um Notebook/um Palmtop/algum computador; o
tempo e o fuso-horario em sua cidade e em outras; etc. etc. etc. Antes de
ir para o trabalho, para a escola ou para quaisquer outros espagos, iriam
atualizar o seu blog; consultar novidades no seu espago cibernético, no
Facebook ou no Twitter; fazer compras (o e-comerce); etc, etc, etc. E que
apos sairem de casa, em seu trajeto, ainda, assistiriam a um video baixado
no YouTube, sugerido pelo tutor/monitor de um curso a distdncia que
estavam fazendo. Enfim, de fato, hd todo um aparato tecnoldgico que

esta sendo incorporado as atividades cotidianas das pessoas.

Mas que mudangas estdo envolvidas na produgio e no uso

dessas tecnologias?

a) Mudanc¢a na tecnologia informatica - a tela do computador
ndo é espaco de irradiagdo, mas ambiente de adentramento e de

manipula¢io, com janelas mdveis e abertas a multiplas conexdes;

b) Mudanca na esfera social - ha um novo espectador menos passivo
diante da mensagem mais aberta & sua intervengdo. Ele aprendeu
com o controle remoto da TV, com o joystick do videogame e agora
aprende com o mouse. Essa mudanga significa emergéncia de um

novo leitor;

¢) Mudanc¢a no cendrio comunicacional - ocorre a transi¢io da
légica da distribuigdo (transmissao) para a logica da comunicacio
(interatividade). Isso significa modificagdo radical no esquema
classico da informagido baseado na ligagio unilateral emissor-

mensagem-receptor.

Nesses contextos fortalece-se a educacdo a distancia (EaD)
como uma poderosa modalidade educacional, tendo em vista que essa,
em geral, utiliza as TICs para o seu desenvolvimento. Em um cenario

societal atravessado por essas tecnologias e pela oferta exponencial



de cursos (atualizagdo, aperfeicoamento, graduagdo, pds-graduagio,
dentre outros) nessa modalidade faz-se urgente repensar a formagio
de professores para atuarem, especialmente, em ambientes virtuais de

aprendizagem (AVAs).

A ampliagido da EaD nas universidades publicas brasileiras,
especialmente no contexto do Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB)', sinaliza para o desafio se de pensar a formacdo de professores

para atuarem na area.

Pensamos aqui uma formagéo, nos termos de Névoa (1992,
p- 26), que estimule “uma perspectiva critico-reflexivo, que forneca
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite
as dinamicas de auto-formagéo participada”. Para esse autor, é preciso
pensar essa formagdo numa perspectiva globalizante, pois o professor
é uma pessoa, com seus sentimentos, suas crengas, seu conhecimento.
Assim, é fundamental dar espaco nessa formacgdo “para a interagdo
entre as dimensoes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formagio e dar-lhes um sentido no

quadro das suas histérias de vida”

Este artigo trata entdo da discussdo sobre formagio de
professores para atuar na EaD, tendo como pardmetros as seguintes
questdes: os professores do Ensino Superior estio preparados para
a EaD? As institui¢des de Ensino Superior (IES) que ofertam cursos
nessa modalidade estdo oportunizando a formagdo desses docentes
para melhor atuarem em EaD? Quais as politicas, estratégias e praticas
tém sido desenvolvidas na drea? Para tanto, desenvolvemos uma

mapeamento da produgio intelectual na drea, o qual é aqui apresentado.

1. O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criado pelo decreto n° 5.800,
de 8 de junho de 2006, com o objetivo de desenvolver a modalidade EaD e expandir
e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior no Brasil
(BRASIL, 2006).
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Processos e procedimentos metodoldgicos

Conforme anunciado, empreendemos um mapeamento de
estudos e pesquisas sobre formac¢do de professores para a EaD nos
anais das reunides anuais da ANPEd, nos seguintes Grupos de Trabalho
(GT): GT 05 - Estado e Politica Educacional, GT 08 — Formagio de
Professores, GT 11 - Politica de Educagdo Superior e GT 16 — Educagéo
e Comunicagdo, e no “Banco de Teses e Dissertacdes” da Coordenagio

de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Nas reunides anuais da ANPEd, no periodo considerado,
localizou-se nove estudos sobre formagao de professores para a EaD em
um universo de 162 trabalhos sobre formacéao de professores, conforme
apresenta-se na tabela 1. Destaca-se que sdo apenas 5% da produgio

intelectual sobre formagio de professores na fonte considerada.

Tabela | — Trabalhos sobre Formagao de Professores (FP)
e Formacao de Professores para a EaD nas reunides anuais
da ANPEd - 2008-2016

Ano Sobre FP Sobre FP para a EaD
2016 - -
2015 32 1
2014 - -
2013 12 0
2012 20 0
2011 15 2
2010 20 0
2009 35 3
2008 28 3
Total 162 9

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.



A distribui¢do dos trabalhos sobre FP para a EaD entre os GTs
consultados pode ser visualizada na tabela 2.

Tabela 2 — Trabalhos sobre FP para a EaD nos GTs consultados nas reunides
anuais da ANPEd - 2008-2016

Trabalhos sobre FP para a EaD

Ano GT

05 08 11 16
2015 - - - -
2015 - 1 - -
2014 - - - -
2013 - - - -
2012 - - - -
2011 - 1 - 1
2010 - - - -
2009 - - 2 -
2008 - - 1 2
Total - 2 3 3

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

No “Banco de Teses e Dissertagoes” do “Portal da CAPES”
no periodo considerado, localizou-se 142 estudos sobre formagio
de professores para a EaD em um universo de 5105 trabalhos sobre
formacéo de professores identificados, conforme apresenta-se na tabela
3. Sdo entdo 3% de teses e dissertagdes sobre formacédo de professores no

universo considerado neste mapeamento.
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Tabela 3 — Trabalhos sobre Formacéo de Professores (FP) e Formacao de
Professores para a EaD no Portal da CAPES - 2008-2016

Ano Sobre FP Sobre FP para a EaD
2016 407 14
2015 653 17
2014 709 26
2013 669 22
2012 757 25
2011 615 8
2010 505 8
2009 473 15
2008 317 7
Total 5105 142

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Além da pouca presenca na area e da producio temporal

irregular, os trabalhos sobre formagédo de professores ainda sdo pouco

abrangentes, conforme analisaremos na revisdo tedrico-bibliografica

dos textos mapeados.

O que nos diz a literatura sobre formacao docente

para ead no ensino superior?

Os trabalhos mapeados tratam da formagdo de professores

para a EaD sob variadas perspectivas. A nuvem de palavras traduz a

intensidade dos sub-temas abordados nesses estudos e pesquisas (ver

figura 1).




Figura | — Nuvem de palavras recorrentes na producao
intelectual na area

Fonte: Elaboracao dos autores, 2017.

Tendo em vista as especificidades da EaD, a formagdo de
professores para atuarem com essa modalidade de ensino, também,
engloba algumas caracteristicas singulares. Com relagdo a EaD,
atualmente (2017) essa comporta multiplos e diversos conceitos,
admitindo concepgdes varias e diversificadas, conforme apresenta-se

no quadro 1.
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Quadro | — Conceitos sobre EaD no Brasil

Conceitos Autores
Os especialistas neste campo reconhecem que a distingdo
entre ensino ‘presencial’ e ensino ‘a distincia serd cada vez
menos pertinente, ja que o uso das redes de telecomunicagio Lévy (1999)

e dos suportes multimidia interativos vem sendo progressi-
vamente integrados as formas mais classicas de ensino.

Entéo, a avaliagdo em EaD deve proporcionar momentos de
andlise da capacidade de reflexdo critica dos alunos frente as
suas proprias experiéncias, para que possam atuar dentro de
seus limites e sobre o que os impede de avangar.

Neder (2006)

E o aprendizado planejado que ocorre, normalmente, em
um lugar diferente do local de ensino. De modo geral, a EaD
caracteriza-se, fundamentalmente, pela separagdo fisica
(espago temporal) entre aluno e professor, bem como pela
intensificagao do uso de TICs (especialmente as tecnologias
digitais) como mediadoras da relagdo ensino-aprendizagem.

Moore e Kearsley (2008)

Modalidade de educagdo que apresenta, como caracteristica
essencial, a proposta de ensinar e aprender sem que
professores e alunos precisem estar no mesmo local ao
mesmo tempo.

Mill (2015)

A nogao de EaD subentende a nogao de “técnicas especiais
de criagio do curso e de instrugdo, comunicagdo por
meio de virias tecnologias e disposigdes organizacionais
e administrativas especiais. (MOORRE; KEARSLEY,
2008, p. 2).

Moore e Kearsley (2008)

Processo planejado e ndo acidental de aprendizado e ensino
que ocorre, normalmente, em um lugar e momento distinto
para estudantes em relagdo aos educadores, tendo como
formas de interacdo as diversas tecnologias digitais de
informacdo e comunica¢io;

Mill (2015)

Modalidade que rompe a relagio espago/tempo e se
concretiza por intermédio da comunicagdo mediada pela
midia.

Pereira e Moraes (2012)

Fonte: Pereira e Moraes (2012); Mill (2015); Moore e Kearsley (2008);

Lévy (1999); Neder (2006).




Tradicionalmente, a docéncia é entendida como uma agio
desenvolvida pelo professor como um profissional responséavel pelo
ensino. Trata-se de uma compreensdo baseada na relagdo professor/
aluno caracteristica da modalidade presencial em que o professor
é responsavel pelo planejamento dos contetidos das disciplinas e
ministracdo das aulas e pela avaliacio e corregdo das atividades.
(MENDES, 2012).

Contudo, o desenvolvimento da EaD tem proporcionado uma
ressignificacdo da docéncia em razdo dos inumeros atores, que atuam
nessa modalidade educacional. Mill (2008) adota o termo polidocéncia
para analisar o exercicio da docéncia em EaD. O professor nao deixa
de estar presente na EaD, mas nio lhe sdo atribuidas todas as func¢oes
docentes. Passa a existir um compartilhamento de fung¢des entre
diversos profissionais (professor-conteudista, professor-formador,
designer instrucional, tutor a distancia, tutor presencial) relacionados

as dimensoes mais tecnoldgicas e/ou mais pedagogicas.

O grau de compartilhamento das fun¢ées docentes varia entre
as institui¢oes, tendo em vista que ndo ha determinantes que definem os

papéis e as atribuicdes dos diversos atores implicados na EaD.

Machado e Machado (2004, p. 2) apresentam um paralelo
bastante oportuno sobre as fun¢des do professor na educagéo presencial

e o professor na EaD (ver quadro 2).
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Quadro 2 - Paralelo entre as fungdes do professor na educacao
presencial e na EaD

Educagao Presencial

Educagao a Distancia

O professor ministra a aula

O professor acompanha o desenvolvi-
mento dos médulos pelos alunos

O professor ocupa uma posigao de autori-
dade hierarquica

O professor é um tutor e moderador

O professor ministra contetidos predomi-
nantemente expositivos

O processo de ensino-aprendizagem se
dé de forma autoinstrucional tendo um
nivel de interagdo entre professor e aluno
muito maior

O professor é o foco no processo de
ensino

O aluno é o foco no processo de ensino-
aprendizagem

O contettdo ministrado pelo professor é a
fonte central de informagao

O professor apresenta conteido pré-
estabelecido, mas também fontes de
consulta multimeios além de incentivar
os alunos a contribuirem com materiais e
fontes de informacéo

O professor divide o locus com seus
alunos in persona corpus

O professor interage com seus alunos por
diferentes meios, podendo também fazé-
lo in persona corpus

O professor determina a dindmica de
processo de ensino-aprendizagem

O professor somente estabelece um crono-
grama para cumprimento de atividades,
nao interferindo na gestdao do tempo de
realizagdo pelo aluno

O professor elabora planos de aula, aplica
e corrige avaliagdes

O professor elabora planos de aula, mas
o aluno participa do processo da propria
avaliagdo

O professor cumpre uma carga horéria
rigida de cumprimento das atividades
docentes

O professor dispoe de horarios flexiveis
para atendimento aos alunos, inclusive
quando ha moédulos presenciais

Fonte: Elaboracio dos autores com base em: Machado e Machado (2004); Isik & Guler
(201 1); Means (2013); Rocha & Oliveira (2015); Camarano et. al. (2015); Alsaaty (2016).




A docéncia em EaD apresenta algumas caracteristicas
especificas e, portanto, requer do professor um conjunto de habilidades
proprias, dentre as quais destacamos: 1) habilidades técnicas e
tecnoldgicas; 2) habilidades de mediagdo e 3) habilidades gerenciais.
Tais habilidades permitem ao professor uma série de capacidades, tais

como as listadas no quadro 3.

Quadro 3 - Habilidades para a docéncia em EaD

Habilidades Capacidade de:

Criar e gerir e-mails, criando listas de distribui¢ao; féruns de discussao,
incluindo a postagem de comentarios, respostas as mensagens dos
alunos e a criagdo de novos tépicos de conversagio; programas de chat,
que permitem a comunicagdo em tempo real (sincrona); Websites,
adaptando ferramentas de desenvolvimento de sites, blogs, redes
sociais; ferramentas de video e audioconferéncia; Wikis; personalizar
a pagina da sua disciplina e seus conteudos; inserir imagens, audio,
video, equagdes e outros elementos multimidia numa pégina; ligar
facilmente a repositérios como YouTube, GoogleDocs, Picasa, etc. para
disponibilizar contetido na sua disciplina; criar licdes de sequéncia
adaptavel ao processo de aprendizagem dos alunos; elaborar testes
interativos; disponibilizar um enunciado e uma drea para os alunos
submeterem um trabalho e consultar a avaliacdo e feedback; utilizar a
atividade glossario de forma criativa adaptando-a a outras finalidades;
dinamizar workshops que promovam a motivagdo, o trabalho
colaborativo e a avaliagdo entre pares; organizar os alunos em grupos
e agrupamentos para dividir a disciplina e as atividades em turmas e/
ou grupos de trabalho, etc.; configurar outras funcionalidades como
o acesso condicional a atividades, as condigdes para a conclusdo das
atividades e da disciplina, os inquéritos de avaliagdo, as sondagens de
opinido e a aprendizagem baseada em competéncias e em projetos.

Técnicas e
tecnologicas

Comunicagdo interpessoal que é usada na EaD para apoiar,
orientar e incentivar o aluno on-line por meio da sua experiéncia de
aprendizagem; facilitagio e envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem, especialmente no inicio; questionamento adequado;
L ouvir e dar feedback; fornecer orientagdo e apoio aos alunos; gestdo
De mediagao de di . ine: trui . ine: trucio d
e discussdes on-line; construir equipes on-line; construgdo de
relacionamento, principalmente de um-para-um nas relagdes professor/
aluno; motivagdo; assumir atitude positiva para o ensino on-line; ser
inovador e experimental; ser proativo; identificacio da capacidade de
autoaprendizagem do aluno e de estar disponivel para a mudanga.
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Gerenciais

De gestao do tempo; criar e manter diretrizes para o processo de
aprendizagem, tais como o tipo e frequéncia de comunicagdo com
o aluno; planejamento: estabelecer pardmetros para o professor e os
alunos trabalharem em conjunto, olhando para o curso/médulo on-line;
controlar eficazmente o processo de aprendizagem e tomar medidas,
quando necessario; rever o processo de ensino e aprendizagem para
identificar as alteragdes e melhorias; se adaptar e mudar o ensino e os
cursos para atender as necessidades especificas dos alunos e promover
a diversidade on-line.

Fonte: Elaboracao dos autores, adaptado de Kemshal-Bell (201 1).

Observamos que sdo muitas as capacidades requeridas

desse professor, algo que implica necessariamente em uma formagéo

adequada e condizente com os desafios dessa modalidade de ensino

(ver figura 2). Contudo, apesar da ampliagdo da oferta de cursos em

EaD, a experiéncia empirica da autora e um estudo exploratério da area

sugerem que a formagdo de professores no ensino superior para a EaD

é, ainda, incipiente ou quase inexistente.




Figura 2 — Habilidades e competéncias necessarias a formacao
docente para a EaD

Fonte: Elaboragdo dos autores, 2017.

A maioria dos professores do ensino superior de universidades
publicas se aproxima das tecnologias digitais em suas experiéncias
com a EaD, especialmente com o seu envolvimento com a UAB,
afirma Freitas (2010). Apenas poucos ja tinham uma experiéncia com
as TICs em suas vidas profissionais. Ja outros sio mais entusiastas e

tem iniciado recentemente trabalhos com seus alunos na plataforma
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Moodle?. Alguns poucos se mostram mais preocupados com a exclusdo

digital e seus impactos nos processos educativos e sociais.

Oliveira e Mill (2009) fazem um levantamento das
caracteristicas deste profissional que deve lidar com facilidade com as
novas tecnologias voltadas para a educagdo, com novas habilidades e
um transformando-se em um profissional da educa¢io mais capacitado
e criativo frente as novas demandas dos alunos. Nesse sentido, Gatti
(2013) discute as finalidades da educagédo e da escola para a sociedade
contemporanea, colocando-as como um dos grandes desafios da
educagdo contemporanea. Em face disso discorre sobre o papel do
professor diante das novas demandas socioculturais que surgem na
sociedade. Gatti aponta a necessidade de uma grande mudanca que ela
chama de “revolu¢do” na formagéo inicial docente, especialmente nas
licenciaturas, tanto para a educagio basica, quanto para a docéncia do
nivel superior, tendo em vista a fragilidade dessas formagdes para dar
conta das mudangas que a sociedade vem passando e da necessidade
de uma nova realidade académica que o professor, em geral, tem

dificuldades de acompanhar.

Ja Martins (2008) apresenta algumas experiéncias em EaD
que foram realizadas no Brasil a partir da década de 90 do século XX,
considerando qual o papel do professor e do aluno nessanovamodalidade
de ensino nas institui¢des de ensino superior. Martins (2008) também
traz a discussdo a questdo da necessidade da formagdo de professores
especialistas em EaD, tendo em vista seu trabalho como consultora
e docente em cursos superiores em EaD, relata em sua experiéncia
académica a necessidade dos profissionais terem uma visdo mais ampla

e especializada, visto que as incertezas e a falta de especializagdo na

2. Plataforma para desenvolvimento de cursos por meio do uso de software livre. Para
mais informagdes ver: <https://www.moodlelivre.com.br/tutoriais-e-dicas/974-0-que-e-
-moodle>. Acesso em: 25/03/17.



modalidade deflagraram uma série de erros e problemas dificeis de
serem conduzidos, dificultando o processo de ensino-aprendizagem,

tornando-o cada vez mais complexo.

Wunsch e Turchielo (3013) discutem, no dmbito da UAB, a
formagdo continuada para EaD e a utilizagdo das TICs voltados aos
docentes do ensino superior. As autoras discutem as novas formas
de aprender e ensinar que essas novas metodologias apresentam e a
necessidade da busca e solugdes criativas para os problemas que surgem
relacionados as mesmas. Dentro de sua pesquisa, Wunsch e Turchielo
destacam a importancia das a¢des de capacitagdio em EaD para os
docentes em nivel superior, a fim de que os mesmos possam, de uma
forma geral, melhor compreender os aspectos técnicos que os envolvem,
conciliando, assim, as propostas de capacita¢do e forma¢ao docentes aos
projetos pedagdgicos dos cursos EaD, visando atender, dessa forma, as

necessidades dos alunos, de forma rapida e continua.

Barbosa et al. (2016), desenvolveram um pesquisa que trata do
perfil do professor em EAD. Os autores verificaram que os professores,
tanto no presencial e quanto na EAD, precisam desenvolver competéncias
e habilidades para a apropriagdo de AVAs, tendo em vista uma
constante necessidade de utilizagdo da criatividade no enfrentamento
de novos desafios na educacio, de democratizar o acesso a informacgio

e a formacdo de qualidade que contribua na formagio de cidadio.

Barbosa et al. (2007) analisam a formacdo dos professores em
EaD nas institui¢des de ensino superior trazendo a reflexdo como esses
docentes estdo sendo preparados para atuar nessa modalidade de
ensino, tendo como mote a investigacao dos saberes educacionais
que devem ser privilegiados nessa formac¢ido e quais conhecimentos
tecnoldgicos sdo necessarios para que a pratica docente seja possivel.

De acordo com os pesquisadores, as IES a cada dia estdo agregando aos
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seus curriculos mais e mais cursos a distancia, com base em ambientes
integrados de suporte a EaD, porém esses ambientes possuem muitos
recursos tecnoldgicos necessarios para a interatividade professor-aluno,
sendo assim, trabalhar nesses ambientes torna-se cada vez mais um
desafio aos docentes envolvidos nesses processos, visto que os mesmos
necessitam de uma formacdo/especializagdo constante, em busca de
novas habilidades, novas praticas pedagogicas, novas tecnologias,
para que possam estar preparados para o processo de aprendizagem e
interacdo com os discentes. Esse trabalho buscou investigar questoes
relativas a essa dinimica, tais como: Como a dimensdo da EaD estd
organizada nas IES? Como ¢é seu planejamento para as questdes de
capacita¢ao docente em EaD? Essas instituicdes, bem como a capacitagio
de seus professores, estdo fundamentadas em principios pedagdgicos
adequados? As questdes tecnoldgicas atendem aos principios definidos?
A capacita¢do docente esta de acordo com os aspectos pedagogicos e

tecnoldgicos definidos?

Ja em pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009) constatou-
se que existe uma auséncia, ou uma presenca bastante incipiente, da
tematica dos usos do computador e Internet na pratica pedagdgica
de cursos nas areas de Pedagogia, Letras, Matemadtica e Ciéncias
Biolégicas no pais. E quando ha a presenca da discusséo, elas estdo mais
focadas nas tecnologias em si e ndo no letramento digital do professor

em sua formagao.

A analise dos resultados das pesquisas realizadas por Freitas
(2010) indica que os professores em seus cursos de formagao inicial ndo
sdo preparados para utilizar as TICs em espagos pedagdgicos, nas salas

de aula. Sdo, em sua maioria, “estrangeiros digitais”. Para a autora:

Na rede informacional que nos envolve,

misturam-se varios saberes e formas muito



Contudo,

diversas de aprender, enquanto nosso sistema
educativo ainda se encontra todo organizado
em torno da escola e do livro. O que estamos
vivendo hoje, segundo Martin-Barbero (2006),
¢ uma transformagdo nos modos de circulagao
do saber, que, disperso e fragmentado, circula
fora dos lugares sagrados que antes o detinham
e das figuras sociais que o geriam. Portanto, a
escola estd deixando de ser o unico lugar da
legitimagdo do saber, o que se constitui em um
enorme desafio para o sistema educativo. Diante
desse desafio, muitas vezes os docentes adotam
uma posigdo defensiva e as vezes até negativa, no
que se refere as midias e as tecnologias digitais,
como se pudessem deter seu impacto e afirmar
o lugar da escola e o seu como detentores do
saber. E preciso que, perante essa nova ordem
das coisas, a escola e seus profissionais nao se
afastem, mas busquem compreender o que se
passa e se disponham a interagir com as novas
possibilidades. (FREITAS, 2010, p. 341).

em vista disso, impde-se a (re)organizagdo do
trabalho docente e dos processos educativos
realizados no ambito do ensino superior, com
énfase nas universidades publicas, mediante a
implementagdo de uma politica voltada para
a oferta regular de cursos a distdncia, como
propde a Universidade Aberta do Brasil, UAB,
ao lado da oferta de modelos pedagdgicos
hibridos, envolvendo espagos curriculares

mediados pelas tecnologias de informagio e
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comunicagdo, que assegurem a democratizagao
e a qualificagdo dessa formacdo. (PEREIRA E
MORAES, 2012, p. 66).

Constatamos que parte da literatura na édrea sinaliza para a
incipiéncia de formacao de professores do Ensino Superior para a EaD.
Ao lado disso, a experiéncia empirica dos autores sugere que a formagéo
de professores no ensino superior para a EaD ¢, ainda, incipiente ou
quase inexistente. A andlise dos dados advindos da pesquisa bibliografica

sugere a afirmagdo da hipdtese de trabalho inicialmente levantada.
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Introducao

As linhas seguintes objetivam oferecer um caminho que,
embora ndo tenha sido livre de percalgos, vem sendo trilhado com
relativo sucesso ha alguns anos, em diversos cursos de Formacdo de
Professores na Unidade Académica Ibirité da Universidade do Estado
de Minas Gerais (UEMG), em percurso constantemente repensado ao

longo de sucessivos semestres letivos, os quais ja alcancam um lustro.

A lei n. 10.639, de 2003, alicer¢ada a partir dos vigorosos
embates do movimento negro, ao ser sancionada durante o primeiro
ano do governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, representou
uma substancial conquista. Contudo, apontou para um singular
problema que orbita na nebulosa das candentes questdes nacionais,
a qual constitui parcela das seculares lutas sociais do povo brasileiro.
Os motivos que entdo animaram os propugnadores desse diploma
legal — e lembremos ndo somente do movimento negro, mas também
intelectuais, juristas, as militdncias dos varios movimentos sociais
e governo — tinham como pano de fundo a séria constatagio de que
persistiam, apds quase 120 anos de emancipagdo escrava, algumas
das mais graves injurias que poderiam ser feitas a um ser humano: a
de natureza racial. Por seu turno, esse fator denunciava de forma cabal
o carater elitista e excludente da democracia brasileira e demonstrava

que o estado de direito recuperado a duras penas ao ultimo periodo



de excegdo, sofrido por conta da ditadura militar (1964-1985), possuia

seus “pés de barro”.

A construgdo de uma na¢ao democratica caminha pari passu
com a ideia de igualdade, dado que a propria acep¢io moderna do
conceito pressupde a vontade de cidaddos de viver em uma extensa
comunidade, & sombra de um passado comum e sob o “horizonte de
expectativas” de um futuro a ser compartilhado, o que os faria ligar-
se, iniludivelmente, por longinquos e quase miticos lagos afetivos,
que remetendo a priscas eras, autorizariam, de forma aprioristica, a
inscrever essa “comunidade imaginada” em um tempo de longa duragio,
emprestando maior densidade dramatica as escolhas do presente vivido,
e acenando com maior concretude para o desejo de perpetuagido no

tempo, do que seria uma sublime uniéo fraternal.

Talvez ainda possa ser dito que a ideia de na¢do aconselharia
também ao apaziguamento das injdrias trocadas no passado, o que em
sentido existencial heideggeriano ndo deve significar esquecimento,
mas tdo somente a deposicdo do fardo desse passado, mitigagdo e
reelaboragio possibilitada pelo esclarecimento oferecido pela Histdria,
a qual recepciona em sua grandeza, a nogio da finitude humana. E se
de uma parte podemos entender que esse aporte de cultura histérica
consegue ressituar determinado grupo étnico com o resgate da sua
identidade cultural e consequente fortalecimento de sua prdxis cidada,
caberia ao outro grupo que lhe foi antagbénico em dado passado
reformular-se para prover, com a necessdria alteridade requerida pelas
modernas sociedades civis, o seu papel ainda hegemoénico na pdlis,
reconhecendo o outro com positividade e expressio viva de uma cultura
que foi segregada e por muito tempo injustamente inferiorizada, mas
que sem sombra de davidas, por brava resisténcia e rara consisténcia de

propésitos, foi capaz de impor-se aos seus poderosos algozes, ao longo
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de tantos séculos de uma traumadtica transplantagdo para o chamado
Novo Mundo.

Estudar a didspora negra ja ofereceria os elementos suficientes
para desfazer todos os equivocos que foram lancados contra a cultura
negra, alids, uma das matrizes culturais mais interessantes e criativas na
formacéo do povo brasileiro. No entanto, é preciso conhecer com algum
aprofundamento as manifestagdes dessas comunidades no presente
vivido, componentes fundamentais dessas verdadeiras provincias
negras que encontramos no Rio de Janeiro, em Minas Gerais, na
Bahia, em Pernambuco ou no Maranhdo, para ficarmos apenas nesses
exemplos, sendo recomendavel, na medida do possivel, desviar daquilo
que possa parecer modismo, exotismo ou mero pastiche. Afinal, o
interesse que nos anima é provocar a reflexdo, em meio a um grande
leque de escolhas possiveis, acerca das dificuldades, dilemas e solugdes,
ainda que provisérias, aos regentes da disciplina Histéria e Cultura
Afro-Brasileira (HCA), conforme entendemos, possa ser ministrada em

cursos de graduacéo.

Dessa forma, nossos objetivos seriam oferecer uma singela
contribuicio ao planejamento e execu¢do da disciplina, o que
equivaleria dizer, apor sob um plano de ensino formulado para cerca
de 40 horas/aula, os contetidos considerados como mais significativos
ao conhecimento do publico estudantil alvo das nossas atengdes, via de
regra, futuros professores. Assim, convencé-los de que esse estudo ndo se
trata de mais um daqueles encargos académicos que consideram como
irrelevantes, o que transformaria todos os seus esfor¢os na conquista
do conhecimento em uma gélida captura da pontuagdo minima para
a aprovagdo, ¢ uma questdo de suma importincia, e ai talvez caiba a
capacidade de persuasdo que inclui o posicionamento do professor, desde

o primeiro dia de aula, mas também de um embasado conhecimento e



mais perfeito escalonamento por parte desse profissional, da natureza
dos conteudos apresentados, ou seja, 0 que apresentar, como apresentar
e de que forma apresentar. O que se seguird portanto é uma versdo da
minha experiéncia com essa disciplina em alguns cursos de licenciatura
pensados e levados a efeito em uma universidade publica. E se esse
exercicio ainda se desdobra no tempo presente, creio ja possuir

resultados que possam ser compartilhados com meus pares.

Africa, essa ilustre desconhecida

Os professores de Histéria, mesmo aqueles formados em
anos mais recentes, costumam acumular varias lacunas acerca da
Historia da Africa. Obviamente se costuma estudar algo sobre o Egito,
ao curso da disciplina Histéria Antiga, mais um pouco em Histdria do
Brasil, dado que os navegantes portugueses arranharam as costas do
continente africano ao longo dos séculos XV e XVI; e afinal, era de 14
que os escravos vinham. Por fim, a Africa figura como objeto de estudo
em alguns tépicos de Histéria Contemporinea, os quais procuram
focalizar o imperialismo europeu em suas pretensdes de recolonizar
o “continente negro” no século XIX, inten¢do cujo 4pice costuma ser

apontado na Conferéncia de Berlin (1878).

7

Enfim, quando o assunto ¢ a Histéria da Africa, as grades
curriculares dos cursos de Historia costumam se apresentar muito
aquém do esperado, apesar de ultimamente haver se formado uma
congregacdo de estudiosos em temas africanos, fruto de reflexes quase
sempre oriundas de disciplinas optativas, e que comegam a resultar em
pesquisas de maior folego nos cursos de pds-graduacio. Dessa forma, é
comum que o professor de Histéria que receba encargos que gravitem
em torno do tema Africa tenha que rapidamente inteirar-se do “estado

da arte” E assim com a disciplina Histéria e Cultura Afro-Brasileira.
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Entre a inten¢do de preparar um bom curso e as determinagdes
colocadas pelas ementas, pode ocorrer, no entanto, um verdadeiro
abismo. Além, é claro, da tentagdo, que seria cOmoda e desanimadora em
termos intelectuais, para néo falar de uma amputagéo as possibilidades
de desenvolvimento do alunado, de preparar um programa tomando
por base uma bibliografia as vezes bastante lembrada, porém pouco
lida, quase sempre estudada com vistas a algum concurso de provas
e titulos, livros os quais se costuma apreciar sob a percepgdo de algo
novo, o que sugere a impressio de haver chegado a um mar nio
singrado anteriormente, ou seja, de algo que nos é desconhecido.
Vejamos o classico Casa-Grande e Senzala, de Gilberto Freyre, um
assiduo frequentador em tantas bancadas de estudos. Porém, uma coisa
é ler Freyre enquanto comentarista do Brasil, outra seria recupera-lo
para fazé-lo caber, para o bem e para o mal, na finalidade especifica da
disciplina Histéria e Cultura Afro-brasileira. Dessa forma, ao docente
neéfito dessa disciplina é possivel que se divisem duas linhas de acéo.
A primeira, incontornavel, seria passar a frequentar outras estantes
da biblioteca universitaria. A segunda, buscar por meio de um curso
de especializagdo uma orientagdo mais formal, visando suprir as

necessidades mais imediatas.

Aventura do conhecimento

Talvez um bom ponto de partida seja identificar os temas
centrais conforme tratados nos compéndios existentes para a HCA.
Afinal, se a referéncia a um “ processo histérico-social do povo negro-
africano no Brasil e da cultura afro-brasileira” podem nos parecer como
uma ideia vaga demais, o que diria falar sobre a “influéncia de matrizes

culturais africanas no processo histdrico de construgdo e reconstrugio



das identidades culturais do povo brasileiro?'” Em minhas a¢des iniciais,
ou seja, desde o primeiro curso ofertado, optei que deveria concentrar
esforcos sobre as praticas de racismo e exclusio na sociedade (e na
escola) brasileira. Esse ainda é, em minha opinido, o fio condutor que

alinhava todo o curso.

Durante cerca de 350 anos, os negros estiveram na base
da economia escravista brasileira, retirados do seu antigo habitat e
incorporados ao esfor¢o produtivo da coldnia portuguesa na América,
na qualidade de trabalhadores escravizados. Sim, esse poderia ser um
comeco alvissareiro. Uma visdo, em largas passadas, um sobrevoo
da Histdria brasileira, com visdo acentuada ao papel desempenhado
pelos negros, tanto durante a fase escravista, quanto além dela. Caso
conseguisse localizar um pequeno ensaio que cumprisse a finalidade
de abarcar de maneira tanto geral quanto abrangente os temas a serem
tratados ao longo da disciplina, o comeco seria promissor. A consulta
as bibliografias de alguns artigos que chegaram as minhas mdos
fez convergir minha aten¢do para um texto da lavra de Kabengele
Munanga. Antropélogo de origem congolesa, radicado no Brasil ha
algumas décadas, autor prolifico, o professor Munanga é um dos
grandes pesquisadores no campo da Antropologia da populagio
brasileira. O texto intitulado A importancia da Histéria da Africa e do
Negro na Escola Brasileira foi fruto de uma palestra por ele realizada
para o Nucleo de Estudos Interdisciplinares sobre o Negro Brasileiro
(NEINB), da Universidade de Sdo Paulo (USP), onde foi professor. Essa
palestra servira como abertura do curso Diversidade e Educagdo: o

1. EMENTA DA DISCIPLINA HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA
(Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG, Unidade Ibirité). “O processo his-
torico-social do povo negro-africano no Brasil e da cultura afro-brasileira. Influéncia
de matrizes culturais africanas no processo histdrico de construgao e re-construgdo das
identidades culturais do povo brasileiro. Préticas de exclusdo e racismo na sociedade
brasileira e na escola. Oficina de produgio de atividades e materiais diddticos a partir de
diferentes linguagens."
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Desafio para a Construgdo de uma Escola Democratica, oferecido pelo
NEINB entre os meses de maio e julho de 2004, aos professores da Rede
Municipal de Ensino da Cidade de Maua, estado de Séo Paulo. Alinhado
em pouco mais que cinco pdaginas, atendia as minhas necessidades.
Os alunos poderiam ler, comentar e certamente seria despertado o

interesse pela disciplina.

O proximo passo seria dar maior concretude a formacio
brasileira, ao contexto no qual se deu a incorporagéo das terras que hoje
compdem o territorio brasileiro a economia-mundo. Caberia tratar da
montagem do aparato colonial de exploragdo dando énfase a didspora
negra, o que normalmente nao costuma ser feito nos compéndios de
Histéria mais tradicionais, ou seja, o material didatico no qual nossos
alunos costumam ser formados na sua vida académica pré-universitaria.
A tarefa seria articular a migracdo forcada dos negros escravizados
para a América (diaspora negra) ao sucesso dos portugueses em suas
colonias, festejados pela bibliografia — Gilberto Freyre a testa - como

sendo os primeiros europeus a triunfar nos tropicos.

Assim, teria que ficar bem esclarecido que esses africanos
transplantados para a entdo col6nia portuguesa de clima tropical eram,
em sua origem, agricultores de clima tropical e criadores de gado na
forma extensiva, além de mestres da metalurgia. Afinal de contas, a maior
parte do continente africano encontra-se sob clima predominantemente
tropical. Ou seja, se os portugueses haviam vencido seus desafios — por
tenacidade, plasticidade, ou qualquer outra qualidade manifestada sob
pena de inspira¢io “freyriana” - essa vitdria ndo fazia deles os tinicos

atores na cena principal, pois havia o protagonismo dos negros.

Quanto a preparagdo desse tema, a sugestdo seria fazer uma
diferenciagdo entre o que seria leituras direcionadas ao professor,

daquelas mais apropriadas aos alunos, sempre envolvidos com diversas



disciplinas ao longo de sempre curtos semestres letivos. Assim, caberia
indicar aos docentes de HCA uma gama de leituras que podem ser
consideradas imprescindiveis a um melhor conhecimento da Africa,
em termos de Historia e Cultura. Inicio por trés obras de pesquisadores
estrangeiros: 1. A coletdnea de ensaios organizada por Catherine
Coquery-Vidrovitch, intitulada A descoberta da Africa (COQUERY-
VIDROVITCH, 1981), com destaque para os dois primeiros capitulos,
respectivamente dedicados aos contatos de povos indo-europeus da
antiguidade com a Africa, e o segundo, que mostra as relagdes dos
reinos africanos com o comércio, e consequentemente com a religido de
populagdes islamizadas. 2. O classico alinhado por Paul E. Lovejoy, A
Escravidio na Africa: Uma Histéria de suas Transformagdes (LOVEJOY,
2002); e 3. Deixado por dltimo, porém nio menos importante, o
alentado ensaio da lavra de John Thornton, A Africa e os Africanos
na Formac¢io do Mundo Atlantico: 1400-1800 (THORNTON, 2004).
Cabe registrar que o capitulo 3. deste livro, intitulado A Escraviddo e
a Estrutura Social na Africa oferece os conhecimentos necessarios para
a tdo importante diferenciagdo entre o estatuto da escravidio africano
e a chamada escravidio moderna, a qual criou a figura do escravo
mercadoria e que convulsionou, pela pressdo do trafico escravista, todo

o continente negro.

Ainda voltado para professores, porém de facil aplicabilidade,
conforme a disponibilidade de tempo, para o alunado, temos da autoria
de brasileiros natos ou naturalizados os seguintes livros: 1. De Jean-
Marie Lambert, uma Histéria da Africa Negra (LAMBERT, 2001),
cientista politico de origem belga e radicado ha algumas décadas
no Brasil, Lambert escreveu em linguagem acessivel e agradavel. As
partes I e II do livro oferecem o essencial ao professor. 2. Atributos
muito semelhantes a obra anterior podem ser encontrados no livro

preparado por Paulo Fagundes Visentini, Luiz Dario Teixeira Ribeiro
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e Analucia Danilevicz Pereira. Nos dois capitulos iniciais de Histdria
da Africa e dos Africanos (VISENTINI, RIBEIRO, PEREIRA, 2013),
encontram-se os conhecimentos bdsicos para sair do chamado “grau
zero” do conhecimento acerca da Africa. 3. Com uma proposta
didética, mas nem por isso menos densa e abrangente, apresenta-se o
livro de autoria de Ana Monica Lopes e Luiz Duarte Haele Arnaut. O
diferencial de Histéria da Africa: Uma Introducio (LOPES; ARNAUT,
2008) seria apresentar em capitulos bastante sintéticos o essencial para
quem ministra alguma disciplina que envolva conhecimentos sobre a
Africa. A isso podemos somar o tépico voltado as sugestdes de filmes
sobre a Africa, sempre uma boa opgio para incentivar o processo

ensino-aprendizagem.

Voltado especificamente aos discentes, o que equivaleria
dizer, adotados como leituras para semindrios ou suporte para as
aulas expositivas dialdgicas teriamos: 1. O excelente livro de Marina
de Mello e Souza, cujo texto fica destacado pela didatica. Bastante
atraente e contando com inimeros mapas e ilustragdes, Africa e
Brasil Africano (SOUZA, 2007) se apresenta como uma boa opgéo de
leitura. 2. A seguir temos de Kabengele Munanga, Origens Africanas
do Brasil Contemporaneo: Historias, Linguas, Culturas e Civilizacoes
(MUNANGA, 2009). Nesse livro, Kabengele Munanga nos oferece
o essencial sobre a grande diversidade africana, trata das antigas
civilizagdes que existiram no continente e acompanha em textos curtos,
porém suficientemente elucidativos, o desenvolvimento dos reinos e
impérios africanos, em interessante paralelo com a sociedade europeia
medieval, o que pde em relevo a capacidade de agenciamento africano,
autonomizando o desenvolvimento do continente e colocando em
relevo suas conquistas de maneira desvinculada a influéncia recebida

dos europeus.



Como indicagdo de leituras posteriores, visando aos
exercicios académicos de maior folego para os alunos, como os
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), cabe ainda relacionar duas
leituras incontornaveis, nos volumosos ensaios da lavra do diplomata
aposentado e africandlogo Alberto da Costa e Silva. Assim, A Enxada
e a Langa: a Africa antes dos Portugueses (SILVA, 1996) e A Manilha
e o Libambo: a Africa e a Escraviddo, de 1500 a 1700 (SILVA, 2002)
sdo trabalhos de erudicdo que combinam apuro e elegancia, e a
sua leitura atenta e competente possibilita que professores e alunos
tenham a necessdria seguranca para prosseguir em seus estudos,
acrescendo-se a isso que sera certamente muito util nos debates por

ocasido dos semindrios.

Por falar nessa metodologia de ensino, cumpre esclarecer que
ao longo da minha pratica docente sempre procurei poér em prética
a premissa cuja cartilha reza que devemos privilegiar o quadrante
formado por aulas expositivas, aulas expositivas dialogicas, estudos
dirigidos e, obviamente, semindrios. Porém, por trabalhar com
formacido de professores, tenho ultimamente me rendido as chamadas
oficinas pedagdgicas, nas quais os alunos normalmente encontram a

forma de expressdo de sua sempre surpreendente criatividade.

Voltarei a esse tema oportunamente no decorrer deste texto.
Tratemos por hora dos semindrios, e, em primeiro lugar, do seminario
referente a essa unidade de ensino, voltada ao estudo do processo
histérico-social do povo negro-africano no Brasil. Poucos materiais
didéticos retinem as possibilidades colocadas pelo belissimo ensaio
produzido pelo historiador José D’Assunc¢do Barros. Alguns capitulos
localizados no miolo de A Constru¢do Social da Cor: Diferenca e
Desigualdade na Formacdo da Sociedade Brasileira (BARROS, 2009),

especificamente os de niimero 6 a 11, oferecem o essencial para o debate
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em sala, sendo orientado que cada um deles fique a encargo de cada
grupo de alunos. Os resultados tém sido apreciaveis, mas cabe exigir da
turma a leitura de todos os capitulos objeto do semindrio, evitando um
conhecimento muito parcelado e permitindo que entendam o dramatico
roteiro da didspora negra, desde a incorporagio das guerras deflagradas
pelas diferencas tribais, transformadas posteriormente em guerras do
trafico (tegrias), até os varios mecanismos de reforco das diferencas
negras, estratégia dos colonizadores para a divisdo e o antagonismo

entre seus escravos.

Em termos de leituras gerais a serem indicadas ao longo do
curso, a titulo de estudo dirigido, simples acompanhamento ou leitura
prévia as aulas, ou ainda portfélio, ou seja, como trabalho de maior
tolego, teriamos trés livros cujos autores prezaram por uma escrita mais
proxima da coloquial: 1. O ensaio de Gevanilda Santos, Relagdes Raciais
e Desigualdade no Brasil (SANTOS, 2009). 2. Da autoria de Claudia
Lima, Introdugdo a Historia do Negro no Brasil (LIMA, 2009). 3. O
texto preparado por Amauri Mendes Pereira, intitulado Africa: para
Abandonar Estere6tipos e Distor¢des (PEREIRA, 2012).

O passo seguinte seria introduzir a questdo do discurso racial,
aspecto relacionado a formagao nacional, a critérios de exclusdo social
e as identidades negras. Entéo seria fortemente indicado outro texto da
lavra de Kabengele Munanga. No ensaio Rediscutindo a Mesticagem
no Brasil: Identidade Nacional versus Identidade Negra (MUNANGA,
2008), o autor oferece os aspectos basilares para pensarmos a influéncia
do racialismo no ambiente académico brasileiro. No capitulo intitulado
A Mesticagem no Pensamento Brasileiro sdo elencados os autores
nacionais e as suas obras mais significativas, escritas entre a Abolicdo
da Escravatura e o final dos anos 1920. Naquele contexto, o “pomo

da discérdia” era o mestico, o papel da miscigenagdo na formagio



social brasileira e o sombrio diagnéstico que era lan¢ado acerca das
possibilidades do pais al¢ar voo junto as na¢des mais desenvolvidas.
Trata-se de leitura para alunos e professores, com possibilidades de
realizar um bom semindrio, sob a forma de discussio cléssica. Ainda
importantes para o conhecimento mais aprofundado seriam o ensaio
classico de Michael Banton, A Ideia de Raga (BANTON, 2010), bem
como o elucidativo livro de Andreas Hofbauer, Uma Histéria de
Branqueamento ou o Negro em Questio (HOFBAUER, 2006). Cabe
observar que tratam-se de leituras cujos objetivos centrais sdo bastante
diferentes, pois se Banton tratara especificamente da racializagdo do
mundo até desembocar na ideia de racismo, Hofbauer parte do discurso
acerca das ragas para tecer consideracoes sobre o papel do racialismo e

do ideal de branqueamento na sociedade brasileira.

Ao que nos parece Otimas leituras cujos resultados serdo
os instrumentais tedricos indispensaveis para discutir com maior
propriedade um assunto tantas vezes tratado “pela rama’, quando néo
desconhecido, ou ainda solenemente ignorado na disciplina Histdria
e Cultura Afro-Brasileira: as ondas tedricas sobre o pensamento racial
brasileiro. Afinal, se costuma falar muito na renomada obra-prima de
Gilberto Freyre, o anteriormente mencionado Casa-Grande e Senzala
(FREYRE, 1999), citada de maneira contumaz e tornada uma espécie
de monumento da historiografia brasileira. Contudo, cabe lembrar
que se Freyre realizou uma magistral apropriagio dos ensinamentos
do seu mestre em Columbia, Franz Boas, o que lhe permitiu a
transposi¢ao do discurso da raca para a cultura, cuampre observar que
essa obra representou um avango que, apesar de formidavel, tratou-
se de uma conquista das décadas de 1930/1940. Assim, devemos
agregar, com vistas a continuidade desse estudo, a contribui¢io da
chamada escola sociolégica paulista, ressaltando a tese de Florestan

Fernandes no avultado ensaio A Integragdo do Negro na Sociedade
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de Classes (FERNANDES, 1978), bem como da ainda insuperavel
atualidade do livro - originalmente um trabalho de doutoramento -
de Carlos Hasenbalg. Com efeito, é recomendavel a preparacdo de um
seminario que contemple o oitavo e ultimo capitulo de Discriminagéo
e Desigualdades Raciais no Brasil (HASENBALG, 2005), sugerindo, no
entanto, deixar esta ultima obra para os encontros finais da disciplina.
Talvez ainda caiba sugerir o livro composto por ensaios alinhados por
Carlos Hasenbalg, Nelson do Valle Silva e Marcia Lima, intitulado
Cor e Estratificagdo Social (HASENBALG; SILVA; LIMA, 1999), que
envolvem temas tais como a desigualdade racial, acesso a escola e
diferencas raciais de rendimentos, uma problematica que serpenteia
pelo cotidiano dos brasileiros e que revela afinal, gravitar em torno do
“racismo as avessas” da sociedade brasileira. Cumpre esclarecer que
sempre sera mais producente tratar da discriminagdo de cunho racial
ap6s conhecer um pouco melhor as influéncias das matrizes culturais
africanas no processo histérico de formacdo da identidade cultural
do povo brasileiro, que afinal de contas, assim como a ideia de nagio,

encontra-se em constante estado de reconstrugéo.

Em termos de um conhecimento sucinto acerca da cultura
africana, talvez seja uma boa ideia iniciar pelo texto seminal organizado
por Ola Balogun, Honorat Aguessy, Pathé Diagne e Alpha I. Sow. No
sucinto e a0 mesmo tempo esclarecedor Introdu¢io a Cultura Africana
(BALOGUN et. ali,, 1977), podemos tomar contato com aspectos
culturais do continente negro que envolvem desde as concepgdes
artisticas e religiosas até a importancia de certos jogos, contos, lendas e
mitos africanos. Fundamental, portanto, quando formos mais a frente,
em nossa ultima unidade tematica, tratar das estorias quilombolas e do

jogo yoté.



Uma obra de carater bem geral e que nos parece prezar por
oferecer um fio de continuidade com a ideia de “cultura de mediagdo”
presente no mencionado livro de José d’Assun¢io Barros (2009, p. 86)
seria O Nascimento da Cultura Afro-americana: Uma Perspectiva
Antropoldgica (MINTZ; PRICE, 2003). A intencdo dos autores foi
justamente apontar para as especificidades de uma cultura sedimentada
ao longo de séculos em um processo continuo de influéncias que afinal
de contas ndo partiram somente da Africa. Trata-se de texto que nos
oferece um convite a que conhegamos também os ensaios de Paul Gilroy,
O Atlantico Negro: Modernidade e Dupla Consciéncia (GILROY, 2012),
e de Stuart Hall, sobretudo, Da Didspora: Identidades e Media¢oes
Culturais (HALL, 2013).

Ainda dignos de mengéo seriam o livro organizado por Livio
Sansone, Memdrias da Africa: Patriménios, Museus e Politicas das
Identidades (SANSONE, 2012), cujos artigos prezam pela riqueza
tematica, realizando muito bem os movimentos de idas e voltas entre
Brasil e Africa; bem como os ensaios reunidos pelo ja citado Alberto da
Costa e Silva, em Um Rio Chamado Atlantico: Africa no Brasil e o Brasil
na Africa (SILVA, 2003).

Com vistas a perspectiva especificamente brasileira, mas
sem descuramento dos aspectos globais das multiplas trocas culturais,
temos o excelente trabalho da lavra de Livio Sansone, Negritude sem
Etnicidade: o Local e o Global nas relagdes raciais e na produgéo cultural
negra do Brasil (SANSONE, 2007). Entao, contariamos com um melhor
instrumental tedrico para trabalhar adequadamente com nossos alunos
aspectos da cultura tais como religido, festejos e praticas corporais.
Recomenda-se muito cuidado ao ministrar aulas que abordem aspectos
da religiosidade. Uma das solugdes que tem se revelado como de bom

encaminhamento seria preparar uma aula expositiva, tomando por
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base dois textos especificos, a saber: 1. Da lavra de Erisvaldo Pereira
dos Santos, Formagdo de Professores e Religides de Matrizes Africanas:
Um Didlogo Necessario (SANTOS, 2010); e 2. Os capitulos 3. e 4.
(intitulados respectivamente Do Calundu ao Candomblé: O Processo
Formativo da Religido Afro-brasileira e A Contribuicdo Jeje na
Institucionaliza¢do do Candomblé no Século XIX, constantes do livro
preparado por Luis Nicolau Parés, A Formac¢do do Candomblé: Historia
e ritual da Nagdo Jeje na Bahia (PARES, 2007). Para um conhecimento
bem mais aprofundado, descendo as especificidades dos cultos dessas
religides, temos o classico de Roger Bastide, O Candomblé da Bahia:
Rito Nagd (BASTIDE, 2001) e, de Pierre Fatumbi Verger, Notas Sobre
o Culto aos Orixas e Voduns na Bahia de Todos os Santos, no Brasil, e
na Antiga Costa dos Escravos, na Africa (VERGER, 2012). Contudo, os
ultimos ensaios ndo sdo para iniciantes, sua leitura demandando tempo
e esfor¢o, no entanto, permitindo maiores voos teéricos, caso o interesse

pela pesquisa venha ser aflorado no professor.

Indicado para estudo pelo corpo discente seria o pequeno
livro organizado por Renata Felinto. Em Culturas Africanas e Afro-
brasileiras em Sala de Aula: Saberes para os Professores, Fazeres para
os Alunos (religiosidade, musicalidade, identidade e artes visuais)
(FELINTO, 2012), sdo oferecidas multiplas possibilidades para abordar
as religides, a musica e demais formas de arte. Texto que também podera
ser bem aproveitado por alunos e professores seria Uma Histéria do
Negro no Brasil, preparado por Wlamira Albuquerque e Walter Fraga
Filho (ALBUQUERQUE; FRAGA FILHO, 2006), oferecendo uma visao
bastante ampla de varios temas. Os capitulos 9, 10 e 11, dedicados ao
samba, ao carnaval, & capoeira, ao candomblé e ao movimento negro
poderdo ser muito uteis e podem oferecer a possibilidade de bons
estudos dirigidos. Ndo de menor importancia seria a obra organizada

por Frank Marcon e Hippolyte Brice Sogbossi, Estudos Africanos,



Historia e Cultura Afro-brasileira: Olhares sobre a Lei 10.639/03
(MARCON; SOGBOSSI, 2007).

Para complementar o estudo das religides, musicas e outras
manifestagdes culturais de matriz africana, encontramos alguns bons
videos. Cabe, no entanto, levar em conta as sugestdes presentes nos
compéndios voltados a didatica da pratica e do ensino da Histdria. O
video ndo devera ser a fonte tnica do estudo e deve possuir a duragao
adequada, que ndo ultrapasse excessivamente o tempo de aula. Além
disso, a obra cinematografica deve ser lida tanto de forma cautelosa
quanto critica, pois pode carregar com ela, inclusive, leituras muito
localizadas de uma época. Enfim, devemos nos cercar de cuidados
para que a sessdo de video cumpra sua finalidade no processo ensino-
aprendizagem, onde as imagens em movimento sirvam como reforgo da
aula e do texto estudado. Assim, me limitarei nesse artigo a citar apenas

alguns documentarios:

1. O Povo Brasileiro, produ¢io nacional de 2000, com direcdo de
Isa Grinspum Ferraz. Esse video toma como base a obra homénima
do antropdlogo Darcy Ribeiro. Trés episddios merecem destaque:
1.1. A Matriz Afro; 1.2. O Brasil Crioulo; e 1.3. A Inven¢io do
Brasil. A duragdo aproximada da exibi¢ao dos trés ndo ultrapassa
80 minutos. 2. Prosseguindo temos O Atlantico Negro: na Rota dos
Orixas, excelente documentario premiado, produzido em 2005, sob
a direcdo de Renato Barbieri. A duracéo é de cerca de 57 minutos, e

a sugestdo é que seja exibido em sala de aula.

A domicilio o aluno podera assistir a0 video Mojuba, um
documentdrio brasileiro produzido em 2006, cuja duragio é de cerca
de 120 minutos. Nele encontramos os seguintes episodios: 1. Origens;
2. Fé; 3. Meio Ambiente e Saude; e 4. Influéncias. Sobre os batuques e

sambas, enquanto forma de afirmagio da identidade afrodescendente,
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temos a indicar os videos No Repique do Tambti, documentério nacional
rodado em 2003, costumeiramente encontrado em trés episodios. A
duracéo total é de 55 minutos. Outra boa pedida seria o video O Jongo:
Ritual e Magia no Quilombo Sio José, um pequeno documentario, cuja
duragéo nao ultrapassa 20 minutos. Todos as peliculas aqui citadas séo
facilmente encontrados no Youtube ou ainda no Google Videos. Trata-
se de um material perfeito para complementar um estudo dirigido,
tomando por leituras de apoio os textos encontrados em Felinto (2012)

e Albuquerque e Fraga Filho (2006), obras mencionadas acima.

Oficinas pedagogicas, espacos de debate e de criatividade

A dltima das unidades de estudo, voltada as praticas de
exclusdo e racismo na sociedade e na escola brasileira, comporta
também algumas oficinas de producdo de atividades e materiais
didaticos a partir de diferentes linguagens. Quanto aos textos que tratam
das praticas racistas nas escolas brasileiras, algumas obras merecem, em
meu parecer, destaque especial, tanto pela linguagem e qualidade do
texto, quanto pela disponibilidade do acesso. Afinal, tratam-se de livros
editados pelo Ministério da Educagio, com patrocinio da Unesco. Séo
eles: 1. Praticas Pedagdgicas de Trabalho com Relagdes Etnico-raciais
na Escola na Perspectiva da Lei n. 10.639/2003, organizada por Nilma
Lino Gomes (GOMES, 2012); e 2. O livro coordenado por Kabengele
Munanga, Superando o Racismo na Escola, (MUNANGA, 2005). Nesses
dois livros hé textos muito bons para seminarios, envolvendo os desafios
e as perspectivas das praticas pedagogicas voltadas & problematica das
relagdes étnico-raciais, propostas de como contribuir para a construgdo
da auto-estima da crian¢a negra, ou ainda, de sugestées para a

desconstruc¢io da discriminagdo existente nos livros didaticos.



Quanto as chamadas oficinas pedagdgicas, avalio que elas,
por si s6, merecem um artigo a parte, cabendo nessa oportunidade
tecer somente alguns comentdrios quanto a avaliagdo desse tipo de
experiéncias. Comecemos entdo pela “contacdo” de historias. Ela
representa um momento singular para os alunos expressarem a sua
criatividade, em meio a tantas atividades que prezam pelo linguajar
académico, quando ndo, pelos jargdes tecnicistas. Oportunidade,
portanto, aberta ao lidico e ao emotivo. Recuperagio talvez de alguma
lembranga afetiva dos tempos de infancia, para as oficinas de “contagdo”
de histérias sdo oferecidos bons subsidios em termos de material
pedagogico, a comegar com o livro Estérias Quilombolas, uma iniciativa
editorial do Ministério da Educacio, através da Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizacio e Diversidade (Secadi)? (BRASIL, 2010).

Outra boa iniciativa partiu do NEINB/USP. No dominio
mantido por esse grupo podem ser encontrados gratuitamente
varios materiais de apoio didatico. Ao interesse especifico da oficina
de “conta¢do” de historias, hd destaque para o volume 9 da colegio,
intitulada Brincando e Ouvindo Historias (NEINB, 2007)3.

Ainda um boa opgio de oficina pedagégica é proporcionada
na forma do jogo educativo denominado Yoté. Trata-se de um jogo de
estratégia dos povos africanos, podendo ser praticado por dois ou mais
jogadores, sendo encontrado em paises da Africa Ocidental, tais como
o Senegal, Guiné ou Gambia. Conforme apresentado na versao editada
pela Secadi, o jogo procura resgatar a Histdria dos Afro-brasileiros, com
vistas a demonstrar a importincia da sua contribui¢éo nos varios setores
da vida nacional ao longo do tempo. Por isso, é recomendavel que a

versdo utilizada seja a proposta por essa Secretaria — a qual é acessada

2. As publicagbes da Secadi podem ser acessadas no endereco: <http://portal.mec.gov.br/
secretaria-de-educagao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-inslusao/publicacoes>.
3. Disponivel em: <http://www.usp.br/neinb/>.
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através do portal do Ministério da Educa¢ido que acima mencionamos
- por estar adaptada para o contexto brasileiro e, portanto, voltada as
nossas necessidades de educagdo das relagdes étnico-raciais. Caberia
acrescer que embora a apresentagdo preparada pela Secadi sugira que
0 jogo seja direcionado para criancas — em especial aquelas moradoras
de dreas remanescentes de quilombos - defendemos que o yoté
possa oferecer vérias outras possibilidades que vao muito além das
necessidades imediatas de educagdo das relagdes étnico-raciais, o que
fica possibilitado mediante a troca de pegas em suas fases posteriores,
sugestdo que demandaria espaco incompativel & proposta do presente

trabalho, devendo, portanto, ser tratada em outra oportunidade.

Por fim, ndo poderia deixar de citar a existéncia dos quase
sempre muito Uteis dicionarios temdticos, bem como das chamadas
obras de referéncia. Comeco pela Colecio Histéria Geral da Africa
(UNESCO, 2011). Trata-se de oito robustos volumes langados pelo
Comité Cientifico Internacional da Unesco, com o apoio do Ministério
da Educagdo e da Universidade Federal de Sao Carlos. Varias bibliotecas
publicas brasileiras receberam essa cole¢do no inicio da presente década.
Esses livros podem ser acessados em formato digital em download
gratuito a partir do site da representa¢do da Unesco no Brasil* ou ainda
através do portal eletronico do Ministério da Educagio. A edi¢ao dessa
obra grandiosa ficou a cargo de historiadores africanos, como Joseph
Ki-Zerbo (1922-2006), Gamal Mokhtar ou Ali Mazrui.

Quanto aos dicionarios, podemos sempre consultar a iniciativa
organizada por Ellis Cashmore, o qual contou com a participagdo de
nomes expressivos como Michael Banton e Pierre Van Den Berghe,
além de dezenas de colaboradores especializados. O Dicionario de
Relagdes Etnicas e Raciais (CASHMORE, 2000) ¢ uma fonte preciosa

4. Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/inclusive-education
/general-history-of-africa/>.



e confiavel, mesmo para professores externos a disciplina Histéria e
Cultura Afro-brasileira. Cabe ainda citar as louvaveis contribui¢des da
lavra de Nei Lopes, materializadas por esse estudioso da cultura africana
no Diciondrio da Antiguidade Africana (LOPES, 2011) e no Novo
Diciondario Banto do Brasil (LOPES, 2012).

Consideracoes finais

Como finalizar com certo conforto algo cujo processo
se encontra ainda em pleno desenvolvimento? De que forma
conseguiremos concluir com alguma certeza de limites as iniciativas
tomadas em territério o qual apenas comegamos a explorar? Por acaso
serdo cinco anos de estudos, pesquisas e praticas subtraidas, alids, em
meio a tantos encargos docentes o suficiente para nos arrojar como
especialista, ou ainda, em guia de um pacifico itinerario? Inclino-me
a acenar negativamente, e espero que em nenhum momento ao longo
desse pequeno artigo tenha passado a impressao de alguma autoridade
desse imenso campo de estudos, do qual me considero mais um entre
tantos estudantes. Apesar de algumas comunica¢des em simposios, dos
artigos, dos anais de congressos, enfim, da nossa priatica, e até mesmo

por ela, persistimos em continuo e prazenteiro aprendizado.

Afinal, com o passar do tempo, a disciplina Histéria e Cultura
Afro-Brasileira deixou de ser, para mim, cada vez menos uma tarefa
académica ou parte dos meus encargos docentes, mas talvez a minha
mais significativa contribui¢do na formagdo de professores. Assim,
procuro pensar que se o meu trabalho encontra termo ao final de cada
semestre letivo, por se encontrar instrinsecamente voltado a formagéo
dejovens professores, tera nesses a continuidade em busca da construgéo
de uma sociedade mais justa, fraterna, democritica e igualitdria. E se

o estudo da histéria por vezes transporta a cenas que nos envolve em
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142 pungente angustia, também nos retira o fardo do passado, e com isso
a possibilidade da catarse representada pela perseveranca do esforgo
coletivo, simbolizada em nossa esperan¢a no amanha, por acreditar ser

cada dia um novo recomego.
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A gramatica do sertdo é agreste, de um falar moderado
que “ulcera a boca’, com “palavras confeitadas na lingua” — proferia
nosso mais rigoroso poeta’. A rusticidade do sertanejo faz dele uma
arvore renitente, incapaz de se expressar, sendo na densidade pétrea.
O sertdo é a latitude do sertanejo, paragem afeicoada as “grandes
batalhas silenciosas da fé”2. Em antropomorfismo de proporgdes épicas,
Euclides da Cunha avista a insurrei¢do da terra contra o atrevimento do
homem em arrebatar de seu ventre as provisdes imperativas a propria
subsisténcia’®. O grande escritor fluminense, perpetrando as melhores
paginas que nosso jornalismo conheceu, delineia uma rapsédia na qual
a prosaica tragédia entre os homens é precedida pelo retumbante drama
deste com a terra - com a natureza. E nessa prévia peleja que - segundo
a presuncdo do escritor de Os Sertdes — esse heroi, criatura sazonada
e enrijecida pelos destemperos da terra, se fara livre do “raquitismo

exaustivo dos mesticos neurasténicos do litoral™.

1. O trecho recupera algumas expressdes do poema “O sertanejo falando” de Jodo Cabral
de Melo Neto, extraido do livro Educagio pela Pedra (NETO, 1997, p. 4).

2. Passagem da obra Os Sertdes, de Euclides da Cunha (CUNHA, 2001, p. 197).

3. Referéncia a passagem da obra Os Sertoes, de Euclides da Cunha (CUNHA, 2001,
p. 233).

4. A despeito da notéria adesdo de Euclides da Cunha ao repugnante “pseudocientificismo”
das teses racialistas do final do periodo novecentista — cujo teor pode ser constatado
na prépria passagem - ainda assim cito o conhecido fragmento pela forga alegérica
da imagem em dar plasticidade ao beligerante e grandioso duelo do homem com a
terra, indubitavelmente, a sua primeira forma de cultivo e de educagdio (CUNHA,
2001, p. 207).
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Essa é uma das formas de educagéo divisadas por Jodo Cabral
de Melo Neto nos célebres versos do irretocavel poema “Educagéo pela
pedra”: ha uma educagio, aquela inviscerada a alma, que nio tendo
pendores para requintar, inebria na seiva nimbosa da vida imanente
o espirito, gema bruta encrudelecida na rusticidade da vida em face
da impassibilidade da natureza. H4, contudo, segundo o poeta, outra
educacio: aquela cujo exercicio remete as letras, aos livros e a lavratura
de um processo civilizador marcado pela inibicdo de nossos impulsos
conaturais. Eis a cartilha que engrumece o fluviante substrato das
voli¢des sensoriais corpdreas, fazendo que se adense na sua carnadura
concreta e compacta uma esmerilhada polidez e uma torneada
parcimonia. O processo civilizador tem mostrado seu capricho em néo
sogobrar aos ditames da natureza, ressaltando a ideia de que o homo
sapiens é homem somente no interior de uma cultura, sem a qual
persistiria, muito provavelmente, a ser o andrajoso animal necréfago
de outrora. E esse o cerne do processo ao qual se convencionou a

chamar de humanizagio.

Em seu controverso ensaio "Regras para o parque humano",
o pensador alemao Peter Sloterdijk alardeia o caso dos anos dourados
do humanismo nacional-burgués, tradigdo fidedigna aos ritos do que
o autor chama de comunidades imaginarias consubstanciadas por
lagos literario-epistolares®. O proprio humanismo nacional-burgués, de
acordo com o autor, estaria enredado a um mundo bem mais remoto,

cuja inven¢do poderia ser vislumbrada hd pelo menos 2.500 anos,

5. No ano de 1999, a intelligentsia alema foi sobressaltada por uma polémica envolvendo
precisamente este livro, fruto de uma conferéncia do filésofo Peter Sloterdijk apresentada
na Baviera, em coldquio dedicado as obras dos filésofos Martin Heidegger e Emmanuel
Lévinas. Ao cuidar de ideias acerca de técnicas associadas a manipulagdo genética, seguiu-
se uma reagdo descomedida aos temas tratados na conferéncia. Uma andlise meticulosa
sobre a polémica, os envolvidos, além de algumas supostas razdes para a “inusitada
viruléncia® que marcou as acusagdes ao filésofo pode ser conferida em José Oscar de
Almeida Marques (2002).



ocasido em que uma tradi¢do filosofico-literaria manifesta sua aptiddo
em fazer amigos por meio dos livros, longas cartas encaminhadas a
posteridade®. Sloterdijk (2000, p. 9) esclarece que “o remetente desse
género de cartas de amizade envia seus escritos a0 mundo sem conhecer
os destinatarios”. Para o fildsofo, o elo decisivo dessa longeva corrente
foi a notavel aceitagdo do lampejo grego por parte dos romanos, que
transplantaram, pelos afastados rincdes do império, circulos de amizade

mediados pelos livros.

Essa arguta caracteriza¢do literaria-epistolar do humanismo
evidencia os contornos de uma forma de socialidade nascida da fidalga
ilusdo ou fantasia daqueles que presumiam fazer parte de um tipo
de clube, seita ou circulo filosdfico-literario cujas credenciais eram
obtidas sé por quem fosse capaz de congracar pela amizade e pelo

amor aos livros.

Infundidos dessa miragem, os partidarios do humanismo
conflaram asas a transmissdo de seu legado a uma dinamica que, das

arcadas helénicas enveredou-se pelas altaneiras naves carrancudas

6. Essa ideia pode ser melhor compreendida através das palavras de outro grande escritor
de nossos dias, o francés Michel Houellebecq (2015, p. 10-1), que em seu polémico
Submissdo, traga um nauseabundo quadro do colapso recente da cultura humanista e da
perspectiva de um mundo sem a sua presenca: “A especificidade da literatura, arte maior de
um Ocidente que se conclui diante dos nossos olhos, néo ¢, porém, muito dificil de definir.
Tanto quanto a literatura, a musica pode determinar uma reviravolta, um transtorno
emotivo, uma tristeza ou um éxtase absolutos; tanto quanto a literatura, a pintura pode
gerar um deslumbramento, um olhar novo depositado sobre o mundo. Mas s6 a literatura
pode dar essa sensagdo de contato com outro espirito humano, com a integralidade desse
espirito, suas fraquezas e grandezas, suas limitagdes, suas mesquinharias, suas ideias fixas,
suas crengas; com tudo o que 0 comove, o interessa, 0 excita ou o repugna”. E bem curiosa
a semelhanga com a afirmagio de Sloterdijk: “S6 a literatura permite entrar em contato
com o espirito de um morto, da maneira mais direta, mais completa e até mais profunda
do que a conversa com um amigo — por mais profunda e duradoura que seja uma amizade,
numa conversa nunca nos entregamos tio completamente como o fazemos diante de uma
pagina em branco, dirigindo-nos a um destinatdrio desconhecido. Da mesma maneira,
um livro que amamos ¢ antes de tudo um livro cujo autor amamos, a quem temos vontade
de encontrar, com quem desejamos passar nossos dias”
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das velhas igrejas medievais, rodopiando nas graciosas engrenagens
da maquina mecanicista, vicejando na assepsia moral da Ilustragéo e,
finalmente, ganhando a sua pujanca na sisudez das catedras académicas
e no romantismo dos anos novecentistas que hipostasiaram a fortuita
histéria dos homens em épicas narrativas entalhadas em H maiusculo.
Uma casta de pensadores batizados nas dguas de um humanismo
burgués havia alcangado o glamour dos tempos da Aufklarung, com suas
reflexdes politicas acerca do contrato social. E foi dela que se delinearam
0s pressupostos que associavam a ideia de soberania ao folclore de uma
identidade nacional. Sloterdijk (2000, p. 12) dirige a politologia uma
pergunta intrigante: “o que sdo as nagdes modernas sendo eficazes
ficgdes de publicos leitores que teriam se transformado, pelos mesmos
escritos, em uma associa¢ao concordante de amigos?”” Transfundida ao
século vinte, a representacdo de nagdo ataviada ao longo do periodo
novecentista, na forma de um conceito consubstanciado, revela a ficgdo
contratualista do Estado moderno ao incitar o solene sacrificio de
milhdes de vidas em campos de guerra sob a rubrica de uma associagdo
cunhada a partir do embuste ideoldgico sobre a consciéncia de uma

identidade nacional?®.

7. Segundo ele, “as proprias nagdes burguesas seriam até certo grau produtos literdrios
e postais — ficgdes de uma predestinada amizade com compatriotas distantes e leitores
congregados pelo puro e simples fascinio do conjunto de seus proprios autores”
(SLOTERDIJK, 2000, p. 13). As nagdes modernas seriam fic¢des cunhadas a partir de
um trabalho reflexivo dos contratualistas, uma pequena seita de pensadores enamorados
pelos livros, honrando, ja nos quadros de uma ideologia burguesa, o legado do
humanismo classico.

8. A antropdloga Paula Sibilia (2012, p. 22) salienta que “no século XIX, o sujeito
da consciéncia, filosoficamente instituido duzentos anos antes, tornou-se sujeito da
consciéncia nacional, como uma exigéncia da sofisticagdo do aparato juridico moderno”
Nio havia economia de ritos para a celebracdo da identidade nacional. A escola tinha
papel especial, como mostra Sibilia (2012, p. 22): a materialidade da identidade nacional
“‘compoés-se do cldssico repertério escolar: hinos cantados orgulhosamente de pé;
comemoragdes patrias engalanadas com feriados e atos presididos por porta-bandeiras
sob declamagdes circunspectas; manuais ou livros de leitura carregados de relatos
edificantes sobre prdceres, heroismos e gestas nacionais’.



Uma questdo polémica, apesar de ndo imprudente, seria
a proposito dessas aporias as quais nos trouxe o humanismo. Do
colonialismo europeu aos campos de concentracdo nazistas hd uma
trama paradoxalmente tecida sob os auspicios do conceito de civilizagdo,
embebido nas mais sortidas praticas genocidas, escravistas ou
subprolaterizadoras, cumpridas indiscriminadamente pelos signatarios
da Conferéncia de Berlim’. Por qual razdo uma tradi¢do alicercada
numa forma de socialidade amparada no amor aos livros poderia ter
cometidos tais vaticinios? Quando uma voz alvissareira recriminava
aqueles que andavam a queimar livros, chamando a atengéo para o fato
de que deveriam [é-los, de certa forma, ocultava um importante fato,
qual seja, o de que os livros podem estar inoculados da mesma violéncia
subliminar ou sub-repticia que leva aqueles que os queimam, a pratica-
lo. Nao é necessario dizer que essa ndo é uma defesa da combustdo dos

livros que reputamos nocivos; ao contrario, é a apologia a profanagéo

9. Desde que a fragata de Vasco da Gama aportou na costa da Africa, 14 pelos idos
finais do século XV, a regido litordnea do continente foi sendo objeto de uma crescente
ocupagio e dominagio com designios de exploragao por parte de varias nagdes europeias.
Os humores de tais nagdes se exasperaram quando em meados do século XIX - em um
periodo ja batizado nas 4guas da Declaragao de Direito de 1689, do parlamento Inglés
ou da Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidaddo, da Revolu¢do Francesa —
seus vapores comegaram a singrar pelo interior do continente africano, em expedi¢des
fluviais com fins de reconhecimento e mapeamento de 4reas de interesse comerciais. Tais
campanhas de prospecgao criaram profunda instabilidade diplomatica e politica entre as
principais poténcias europeias, todas elas sequiosas pelas oportunidades de exploragao
testemunhadas em mais esse capitulo do colonialismo. E em face dessa tensio que
tais poténcias resolvem convocar a Conferéncia de Berlim, nos anos de 1884-5. Dela
participaram 14 nagdes signatdrias dos acordos ali pactuados: Alemanha, Itélia, Bélgica,
Suécia, Dinamarca, Espanha, Franga, Gra-Bretanha, Noruega, Paises Baixos, Portugal,
Russia, Império Austro-hungaro, Império Otomano e Estados Unidos. A questdo
fundamental da conferéncia foi criar uma regulagio para o Direito Internacional
Colonial, ou seja, regras de relagdes internacionais entre nagdes que arrogavam para si
a prerrogativa de ocupar o territorio africano e explorar seus produtos tropicais e sua
mao de obra autdctone. As implicages das iniciativas empregadas por essas poténcias
redundaram em graves problemas sentidos pela Africa até os dias que correm,
perfazendo toda uma sorte de praticas de pilhagem e genocidio, as quais nio podemos
discutir neste artigo.
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do carater sagrado as vezes adotado por uma cultura letrada avessa a
pentear a contrapelo a praxiologia que dissimula sua prépria ligacdo

com o mundo da vida'.

Sob tantos aspectos devotado a repelir o homem da barbdrie,
o humanismo figurou a mais franca alternativa aos anfiteatros e aos
seus espetaculos sangrentos, menos pelo éxito das a¢des com as quais
procurou dissuadir aqueles que se regozijavam com a viruléncia
dos jogos que pela aptidio que evidenciou na exacerbagdo de uma
politizacdo e judicializagdo da vida intima dos individuos'’. Sloterdijk
(2000, p. 17) alega que “o tema latente do humanismo ¢, portanto, o
desembrutecimento do ser humano, e sua tese latente é: as boas leituras

conduzem a domesticagdo” Acolhendo a provocagido de Sloterdijk,

10. N3o ¢é preciso um meticuloso exame para compreendermos que o Nazifacismo ndo
¢ uma anomalia em meio a cultura letrada europeia da primeira metade do século XX.
As priticas que denegririam ao menos duas geragdes germanicas tiveram seu laboratério
nos confins do Imperialismo que antecede a duas grandes guerras mundiais. Hoje ja
se sabe dos esfor¢os da historiografia oficial de varias nagdes europeias em obscurecer
os procedimentos embriondrios do Nazifacismo no inalteravel quadro da violéncia
imperialista. Toda essa barbdrie foi efetuada sob os auspicios das teses racialistas, sobretudo
do darwinismo social, e do prestigio académico que estas alcangaram na implementagao
de procedimentos de eugenia enraizados a uma epidemiologia social que era reverenciada
em vdrias partes do mundo na ocasido em que o Nazifacismo desponta com todo
o seu impeto. Uma cultura letrada, mais que isso, uma cultura instruida instalada em
respeitadas universidades e instituigdes de pesquisas cientificas, mostrou-se prolifica na
geragio de intelectuais defensores das mais variadas teses de higienismo social, inclusive
daquelas que propuseram coisas como esterilizagdo e liquidagdo de grupos mestigos ou
étnico-raciais presumidos como inferiores. O filésofo lituano Emmanuel Lévinas fez
uma admirédvel adverténcia a propdsito dessa questdo: “A fonte da sangrenta barbdrie do
nacional-socialismo ndo esta em nenhuma anomalia da razdo humana, nem em nenhum
mal-entendido ideoldgico acidental. Ha a convicgdo de que esta fonte se vincula a uma
possibilidade do mal elementar ao que a boa légica podia conduzir e para a qual a filosofia
ocidental nao estava suficientemente atenta [...]” (LEVINAS, 2001, p. 23).

11. Esses dois artefatos midiaticos, o “livio” e o “anfiteatro”, coabitaram o mundo da
Roma Antiga, tendo o humanismo sido uma espécie de escoadouro da cultura helenistica
para a patristica e a escoldstica medievais, apologistas dos conhecimentos nascidos na
Antiguidade Classica e que ainda mostrariam sua sobrevida em muito daquilo que se
consagraria como referéncia para a Modernidade.



poderiamos admitir que uma cartilha antiquissima, ja milenar, vem
tentando instilar os ditames de um processo civilizador de modo a
criar um ajuste das voli¢oes ao dilema da manutengdo da ordem social,
e nesta calibragem, assegurar a domesticagdo desse animal que reside
entorpecido dentro do homem. A educagdo burguesa e a escola, seu
mais copioso alvitre, devem ser vistas como um capitulo dessa epopeia
amansadora do homem em tempos da emergéncia e consolidagdo do

fendmeno urbano.

O humanismo e a escola como artefato sociotécnico

A domesticagdo do homo sapiens é daquelas experiéncias cuja
genealogia jamais poderd ser recenseada em todos os seus matizes.
Destacamos, todavia, como capitulo dessa dindmica, o periodo no
qual comunidades irmanadas pelos livros hastearam a flamula do
humanismo. Entranhado ao humanismo ¢é fécil distinguir o processo
civilizador, tal como esbogado na exuberante caligrafia do sociélogo
alemdo Norbert Elias. Esse processo, conforme sua sociologia, tem
seu ponto catalizador na interiorizagdo de restrigdes e no autocontrole
dos impulsos, condicionados por transicdes histdricas deflagradas pela
formagdo do Estado e pela curializagdo das elites na Europa medieval. A
tendéncia fundamental que confere ao processo civilizador os predicados
descritos pelo socidlogo pode ser divisada no rol das técnicas de controle
das manifestagdes emocionais e afetivas que se difundiram, aos poucos,
da corte para o restante da sociedade. Elias indiciou o século XI como
o minadouro de uma torrente que encontra sua drenagem pelas terras
medievais, deixando no renascimento seus sedimentos e entregando ao

Século das Luzes os insumos de seu esplendor'.

12. Tal dinidmica ¢é explicada por Elias através duma investigacio de suas condi¢des
histdricas, considerando suas origens e seus espraiamentos em niveis coletivos - numa
dimenséo sociogénica - e individuais - numa dimenséo psicogénica. Afinal de contas,
o processo civilizador que a sociedade ocidental cursou no ambito coletivo, reflete-se
também na histdria particular e interna de cada individuo (ELIAS, 1994).
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E foram esses “dias resplandecentes” que conheceram a
escola no talhe que perseveramos em lhe dar ainda hoje, a despeito
de alcoviteiros ruidos acerca de sua iniludivel obsolescéncia. O fato
é que desde o século XVII a escola vem sendo decantada como um
artefato sociotécnico indispenséavel a transformac¢io do homem num
animal doméstico, remansoso e turgido da moral laica desfraldada pela
burguesia triunfante. A tecnologia escolar foi uma engrenagem por
muito tempo ungida no betume da azafama jesuitica e da obstina¢do
protestante, ambas marcadas por fantasiar as culturas nativas dos
arrabaldes da Europa tal qual uma tabula rasa. Nada de chocante se
ndo tivermos melindres em admitir que também no cerne do préprio
continente europeu sua populagdo seria igualmente enleada aos
chanfros de uma engrenagem manobrada pelo furor em desemperrar
o homem de suas asperezas, mas ndo a fim de emancipd-lo, mas
de converté-lo na criatura disciplinada e bonancosa a cochilar sob
o amparo da civilizagdo. A antropologa Paula Sibilia (2012, p. 16-
7) declara que a instituicdo escolar “foi concebida com o objetivo de
atender a um conjunto de demandas especificas do projeto histérico
que a planejou e procurou pod-la em pratica: a modernidade” Tal
projeto pode ser interpretado em pelo menos duas grandes frentes: uma
guarnecida dos “ideais iluministas”, operando nas entranhas do proprio
continente europeu, colocou o grosso do alunado em fardamento de

rotina e o treinou para fabrica, para guerra e para a dureza da lei'’; outra

13. Dura Lex sed Lex ¢ uma conhecida expressao em latim cujo significado em portugués
¢é “a lei é dura, porém ¢ a lei”. O antropélogo Pierre Clastres (1978, p. 123) evidencia
uma das fungdes cruciais do processo da escolarizagdo - a inculcagdo da lei: “Supde-se
que ninguém deixe de pensar na dureza da lei. Dura Lex sed Lex. Diversos meios foram
inventados, segundo as épocas e sociedades, a fim de conservar sempre fresca a recordagdo
dessa dureza. Entre nds, o mais simples e recente foi a generalizagdo da escola, gratuita e
obrigatdria. A partir do momento em que a instrugao se impds a todos, a ninguém mais
assistia o direito de, sem mentira - sem transgressio -, alegar o seu desconhecimento.
Pois, por ser dura, a lei é a0 mesmo tempo escrita. A escrita existe em fungdo da lei, a
lei habita a escrita; e conhecer uma é nao poder mais desconhecer a outra. Toda lei ¢é,
portanto, escrita, toda escrita é indice de lei”



municiada pelos “concepgdes racialistas’, operando nas longinquas
terras da Africa, da América, da Asia e da Oceania, forgou a passagem
dos reformismos religiosos a fabulacéo das ficgoes ideoldgicas instiladas
nas turmas improvisadas para dissimular a avidez da economia de
pilhagem imposta aos colonizados. O parentesco dessas expertises
respondia a duas fung¢des distintas: adestrar os contingentes humanos
que ingressavam aos centros urbanos europeus, de modo a converté-
los em massas aquiescentes aos postulados da cidadania e do processo
fabril'; transfigurar o presumido “primitivismo do selvagem” para
neutralizar sua “suposta indoléncia” a titulo de sua subproletarizagdo
nas longinquas terras que ingressavam de forma subalterna no
processo de acumulagdo capitalista. Um contraste relevante é que nas
colonias, as formalidades solenizadas nas cartas iluministas dos direitos
humanos eram dispenséveis, reforcadas por todas as teorias racialistas

ja antes discutidas.

E decisivo entender que o enfoque da Razdo Esclarecida
padece da auséncia da expertise antropologica, de vez que os preceitos
desta seriam sazonados apenas mais a frente, inclusive nas proprias
ambivaléncias do testemunho da empresa colonialista. O proprio
colonialismo descortinou os pontos frouxos da abordagem iluminista,
aquela faticidade subliminar ou insidiosa que surge de um conjunto
de preceitos quando o colocamos em face das praticas dele derivadas.
Um desses caso ¢ o do carater disruptivo de parte da filosofia secular
moderna em relagdo a uma cultura assentada em postulados de ordem
religiosa. Uma das bases do Iluminismo ¢é a disrupgao face a Escolastica.
Esse rompimento, todavia, ndo consegue expurgar de forma integral
os residuos da moralidade milenar vulgarizados pela Cristandade.
Exemplo disso é o que nota Paula Sibilia (2012, p. 31): “O projeto

escolar foi um fruto singular da confluéncia entre, de um lado, esses

14. De acordo com Sibilia (2012, p. 23), “O Estado nagdo delegava a seus dispositivos
institucionais a produgio e a reprodugéo de seu suporte subjetivo: o cidadao”
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reformadores que propagavam sua ética protestante diante dos portdes
da modernidade e, de outro, as ideias esclarecidas que impulsionavam
o Iluminismo”. Este, ainda que tenha operado uma secularizagdo dos
procedimentos de instru¢do estabelecidos pelos reformistas religiosos,
nao extirpou o teor de um certo ethos inoculado nas linhas de conduta
dele emanadas. O velho Kant ¢ uma evidéncia dessa ambiguidade. Para
o versado filésofo de Konigsberg — esse baluarte da educagio burguesa
— as balizas pedagdgicas vao da instrugdo a moraliza¢éo, sobrepujando a
animalidade de nossas inclina¢des pela disciplinarizagio suscitada pela
autonomia do sujeito em sua transi¢io como agente moral. Nas palavras
do préprio Kant (2004, p. 12): “A disciplina é o que impede ao homem de
desviar-se de seu destino, de desviar-se da humanidade através de suas
inclinagdes animais” Esse ascetismo secular, propugnado pelo filésofo,
tornou-se uma espécie de cacoete renitente da educagao burguesa. E
essa reniténcia é descrita por Paula Sibilia (2012, p. 42): “A disciplina
fincaria tdo visceralmente no 4mago dos procedimentos educativos, que

até hoje se confunde com seu substrato naturalizado”

Do canone mecanicista a racionalidade instrumental sistémica

A obsessio pela disciplina como for¢a sedativa da animalidade
presente no homem, esse substrato naturalizado que envenena a
praxiologia educacional é heranga da filosofia politica que ambicionou
subverter a escolastica medieval, caminhando para uma gradual fratura
do principio de soberania assentada na origem divina. A educagio
deveria se livrar da retérica dirigida pelo determinismo férreo da
fundamentacao teocratica. O mote kantiano da Aufklirung - “Sapere
aude! Ousa valer-te de teu proprio esclarecimento” - é o mais aberto
testemunho da necessidade de emancipar o préprio entendimento
da submissdo a outrem, ou seja, de desatrela-las do saber fundado na

autoridade do dogma. O problema é que esse determinismo férreo da



divindade é substituido pela inexorabilidade presente no modelo da
fisica galilaico-newtoniana, da qual consideravel parte dos fildsofos
politicos modernos era entusiasta. O poder politico desde entdo se
valeria do cidnone mecanicista. Fazendo da matemdtica e da empiria
um verdadeiro sacerddcio, muitos dos criadores da gramatica politica
moderna puseram-se a inquirir também a natureza humana, inferindo-
lhe a partir de razdes da maquina. E penoso que até hoje todo o
edificio sobre o qual se estabelece a concepgdo politica triunfante
em nossos dias possua seu alicerce nessa caricatura ingloria, que
transfunde para a humanidade os ditames da geometria cartesiana e da

mecanica newtoniana.

Asvirtudes emancipatdrias confiadasa educagdo sio arruinadas
quando as concebemos dentro desse paradigma. Os educadores devem
se afeicoar as pessoas tomadas na integridade de suas manifestagdes,
portanto, como entidades produtoras de sentidos, como individuos
marcados por uma exigéncia de calibragdo semioldgica com as culturas.
O paradigma mecanicista prosperou as custas da supressdo da nogéo de
qualidade de suas inferéncias, ja que a qualidade é refratdria a dedugéo
matematica. E precisamente isso que torna a aplicacdo desse protétipo
incongruente com qualquer coisa que remeta ao oficio pedagdgico, de
vez que este arrebata seu substrato dos fatos da consciéncia, os quais
constituem dados ja parcialmente interpretados pelos homens em suas
interagdes cotidianas. A vida humana, afinal, compreende aspectos
de natureza qualitativa e juizos teleoldgicos, ja que possui inegavel
componente da intencionalidade, além do residuo também qualitativo

do inominével, daquilo que no humano reluta ser nomeado.

O ilustre soci6logo alemdo George Simmel (1983) explica
que a plenitude do homem é desprestigiada no arremedo das fisicas
sociais que proliferaram sob o arroubo provocado pelos axiomas da

razao mecanicista. Nessa concep¢io, a unidade do ser social s6 pode
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ser deduzida através da aglutinacdo, ou seja, acondicionando em
flagrante monotonia as partes que procedem de uma compartimentagdo
posterior da unidade em apreco. O mais despropositado para Simmel
(1983, p. 88-9), é que tais individuos sdo atomizados e, por assim dizer,
desfalcados daquilo que nos permite reconhecé-los como unidades de
vivéncia: em sua obsessao por reduzir as relagdes aos teoremas légico-
matematicos, a economia necrosante da visio mecanicista, “sé é capaz
de conceber o compreendido como repeticio mecénica daquilo que

preexiste no compreendente”

Um campo epistemoldgico que possui 0 homem como objeto
de conhecimento nio pode ignorar algo banal: A espécie humana néo
possui qualquer privilégio ou imunidade em face de uma natureza
impassivel as suas suplicas de altivez. Por isso, o homem fabricou
universos semiodticos compassivos a satisfagio de suas proprias
inclinagdes, modulando-se as frequéncias desses universos semiéticos,
isto é, das culturas no interior das quais encontra hospitalidade. O
escritor Juliano Garcia Pessanha (2000, p. 106) revela um paradoxo:
‘o homem nomeia e responde e, logo em seguida, fica hipnotizado
pela resposta que ele mesmo deu”. Em todas as diversas formas
encontradas pelo homem para “nomear” e “classificar’, ele introduz a
poiésis, atividade que converte o universo em artefato desse seu labor
criativo. Nao existe forma de saber que possa desafeicoar-se de uma
“antropomorfiza¢do” do mundo, nem mesmo aquele que arroga para si o
escrutinio da légica, da purificacdo da linguagem por meio da filtragem
dos seus componentes emotivos e qualitativos, tal como o faz a ciéncia.
A filosofia antropomorfiza o0 mundo, declarou certa vez Simmel (1998,
p. 114), “o que é isto sendo fazer do mundo, aberta e dissimuladamente,
um homem escrito com letras maitsculas”. E do homem e da relacio
dele com a transmissdo intergeracional do patrimonio de saber que a

educagio vem emprestando o melhor de seus favores.

15. Pessanha (2000, p. 106) refere-se ao Paradoxo de Maurice Blanchot.



O homem, porém, neste caso, ndo é aquele aplainado pelos
primeiros filésofos modernos, contra o qual Wilhelm Dilthey desferiu
a caustica expressdo: “Nas veias do sujeito conhecedor construido
por Locke, Hume e Kant néo circula o sangue da verdade, mas sim a
seiva rarefeita da razdo, na qualidade de mera atividade intelectual™.
Essa imagem de homem, abominada por Dilthey e também por
Simmel, é aquela que o encerra na monotonia do indice matematico.
E uma imagem igualmente repugnante quando pensamos no processo
educacional, pois essa é uma representagio que conduz apenas a
estandardizacio dos protagonistas do universo escolar, como se
estes pudessem ser reduzidos as chancelas e aos chavoes que nds, na
qualidade de educadores, lhes infligimos em nome da arbitragem
disciplinar. O individuo ndo é portador de uma mente que, tal qual
uma tabula rasa, se faz disponivel as ranhuras dos interditos inabalaveis

de nossa cultura. A esse propdsito, os filosofos Felix Guattari e Suely

Rolnik (1996, p. 34) foram agudos no golpe que desferiram a um hébito
trivial a docéncia: “ndo existe uma subjetividade do tipo recipiente em
que se colocariam coisas essencialmente exteriores, as quais seriam
interiorizadas. As tais coisas sdo elementos que intervém na propria

sintagmatica da subjetiva¢do inconsciente”. Néo é dificil reconhecer que

16. Cf. DILTHEY, Wilhelm apud AMARAL (1994, p. 14). Esse homem abstrato e
atomizado nos engodos da andlise mecanicista pareceu tanto a Simmel quanto a Dilthey
uma armadilha da légica: ele é aquele dos sistemas derivados do naturalismo mecanicista,
cujo postulado era o de uma substidncia comum, decalcada em individuos isolados
e integrados pela nogao de que uma vida encontra seu sentido apenas se desdgua na
monotonia da sintese entre as consciéncias. Em face dessa caricatura positivista, Simmel
e Dilthey trouxeram uma imagem de homem pensado nos quadros da hermenéutica,
dentro dos quais o humano pode ser pensado através de concep¢des como qualidade,
singularidade e intencionalidade. Logo, a nogdo de homem é pensada nos horizontes
hermenéuticos da cultura e da histdria, entretecendo seus fios no 4mbito das interagdes
e das socialidades: é conjecturado nio mais como uma estrutura atomizada, mas como
tessitura inacabada. Nas palavras de Simmel (1998, p. 114), esse homem ¢é tramado num
processo no qual “todas as relagdes com os outros sdo, ao fim e ao cabo, apenas estagdes
no caminho em busca de si mesmo”.
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esta concepgao cartesiana de conhecimento resta ainda profundamente
vascularizada na pratica educacional. Essa visao, insistimos, é devota de
uma compreensdo da vida humana a partir de um decalque efetuado
do diagrama das ciéncias duras para a interpretacdo dos fendmenos
.abordados pelas ciéncias que chamamos de humanidades. Por essa

razdo é essencial aqui uma pequena digressao sobre a questio.

A ciéncia moderna progrediu através da satisfagdo da
exigéncia de uma fundamentagdo absoluta do conhecimento, estranha
ao saber da Antiguidade Classica. Tal fundamentagio se faz a partir da
ideia de que a verdade jd ndo é mais o dilema crucial da gnosiologia
moderna, mas a problematizacdo sobre a certeza e o método de
justificagdo do conhecimento. A ciéncia moderna foi construida nos
quadros de um paradigma politico-epistemoldgico que se tornou
hegemoénico na Modernidade. Esse paradigma norteou sua atividade
elucidativa através de um formalismo légico-matematico aplicado
a uma objetividade empirico-formal orientada pela constru¢io de
conceitos que promovessem uma defini¢do operacional da natureza'.
Ha nesse paradigma, de vez que se materializa no “objeto técnico”, uma
interdependéncia entre a capacidade de explicagio analitico-causal dos
fendmenos e uma “a¢io instrumental eficiente”, 0 que o converte num tipo

de racionalidade de controle tanto pratico quanto cognitivo do mundo.

O gradual vigor dessa racionalidade em se incorporar a um universo
de objetos técnicos por ela mesma forjados redunda no que Lima Vaz
(1997) chamava de logos técnico-cientifico. Em outros termos, de uma
racionalidade puramente perscrutativa passamos a racionalidade que

ird engendrar as tecnociéncias, que vdo da mecanica as biotecnologias,

17. A racionalidade empirico-formal atua com um conceito operacional de natureza e,
de acordo com o filésofo Henrique Lima Vaz (1997, p. 71), a definigdo dessa natureza
¢, “justamente a objetividade empirico-formal a que se submetem os seus fendmenos,
cuja inteligibilidade ¢ constituida pela medida (formalismo matematico) e pela definigao
operacional (indice empirico)”



passando pela eletricidade, eletronica, informatica e telecomunicagdes.
O problema é que o logos técnico-cientifico ancora-se na pueril
presuncdo de possibilidade de uma técnica axiologicamente neutra,
como nota Karl-Otto Apel (1989), afianga-se na suposicio metddica
solipsista do sujeito cognoscitivo cartesiano, que sob o pressuposto de
objetivagdo total do mundo, deduz o fundamento dessa objetividade
num sujeito abandonado tdo somente a sua estrutura cognitiva. Foi,
desse modo, na simbiose entre a produgio capitalista e as tecnociéncias,
que o “positivismo” foi admitido como baluarte na constru¢io de um
tecnocosmo que vai gradativamente subjugando a existéncia humana a

ingeréncia de uma pungente racionalidade instrumental-sistémica.

O filésofo italiano Giorgio Agamben vem polindo o conceito
de “dispositivo” de Foucault, desdobrando-o noutra formula¢do a qual
chama de “mdquina”. Para ele, o mundo ocidental tem sido eficaz na
produciao de uma “maquina governamental” municiadora de um
modo especifico e prevalecente de fazer “politica’, bem como tem sido
diligente na consagracdo de uma “maquina antropoldgica” igualmente
hegemonica na produ¢io do “humano”. Parece-nos evidente a eficacia
que tanto a escola como a educa¢do humanistica tiveram na produgio
dessas duas “mdquinas” Temos, entretanto, desde o inicio deste
artigo, procurado abrir algumas clareiras no sentido de refletir sobre
uma inquietante suspeita nascida do oficio de formacgdo docente
nessa paisagem cada vez mais inospitaleira a vivéncia colegial: nossa
presun¢do é de que a parafernalia escolar revela hoje sua decrepitude
em face do ajuste a um sistema hipermidia que vai se convertendo em

fulcro gravitacional de novas experiéncias antropotécnicas®.

18. O conceito de antropotécnica expressa a diligéncia do homem em aparelhar-se por
meio de técnicas cada vez mais aprimoradas no tocante ao seu avigoramento filogenético;
como geragdes de homo sapiens tém transmitido aos seus descendentes, através de
técnicas por eles mesmos inventadas, qualidades de beneficiamento da espécie
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Por mordaz que possa parecer, a tradi¢do humanista tem
sofrido o apagar de suas luzes pelas maos de parte do que ela propria
ajudou a construir em sua épica jornada de domestica¢do do homem.
A sintomatologia da caducidade do humanismo pode ser diagnosticada
quando se constata a acanhada aten¢do recentemente dispensada a
palavra escrita (e seu principal suporte, o livro) face aos encantos
da profusio midiatica de sistemas semidticos de massa tais como a
radiofusdo, a televisdo e, mais recentemente, das novas tecnologias da
informacgdo e da comunicagao. Para Sloterdijk, é a partir de novas bases,
pos-literarias, pos-epistolares e pos-humanistas que serdo constituidos
as novas formas de antropotécnicas®. A produ¢do maquinica de um
tecnocosmo, manufaturado a partir dos critérios do logos técnico-
cientifico sobre o qual tratamos, espraiou-se por todos os atalhos do
planeta, capilarizando-se por dispositivos que se entremeiam por todas

as esferas da vida social.

Hé pouco mais de um século, o socidlogo Max Weber descrevia
o avango desse logos técnico-cientifico no Ocidente. Conforme sua
abordagem, a racionalizagdo seria um processo “ideal tipico” dirigido
pelo cultivo progressivo de racionalidades propagadas pelas mais
diferentes esferas sociais da vida pratica; racionalidades conformadas
por linhas de conduta racionais que se rotinizariam, estruturando-se

em configuragdes que serviriam de referéncia para o curso de novas

atuagoes. Porém, ele estava convicto de que o acirramento do processo
de racionalizagdo implicava na gradual conversao do individuo em mero
portador de sentidos e, por assim dizer, confinava-o as escolhas cada
vez mais coordenadas pela regulamentacao das esferas eletivas de acéo.

« : » {3 » :
Quando os “meios” se transfiguram em “fins”, ou seja, quando ganham

19. Sloterdijk (2000) afirma que esses novos formatos de midia e as relagdes por eles
engendrados fazem minguar o humanismo como escola formadora das bases politicas e
econdmicas que configuram as sociedades.



“autonomia” como fins em si mesmos®, o triunfo de uma “racionalidade
instrumental-sistémica” subverte as necessidades dos proprios homens,
adotando a forma de uma “espiral crescente de reificagao”, deflagrada
pelos critérios técnico-estratégicos que comandam a intensificagdo das
forcas produtivas®.. E isso que leva outro pensador, Umberto Galimberti
(2003, p. 39), a averiguar uma dessas piruetas tipicas das deliberagdes
humanas, designadas por Weber de “heterotelias” quando agimos
eticamente, o admissivel é que a ética defina os “fins” e a técnica defina
os “meios” para consuma-los; mas o que se nota a partir da fortuna
alcangada pela racionalidade instrumental sistémica é o extravio dos
fins humanos em proveito dos critérios de produtividade, organizagio
e lucratividade do capital, pois é a “técnica que, assumindo como fins
os resultados dos seus procedimentos, condiciona a ética obrigando-a
a tomar posi¢do sobre uma realidade, ndo mais natural mas artificial,
que a técnica ndo para de construir e tornar possivel, qualquer que seja

a posi¢do assumida pela ética”

Em outros termos, um processo maquinico, decorrente de
dispositivos acoplados a uma intricada ordem econdmica global,

ganhou autonomia em relagao as necessidades ndo menos intrincadas

20. “Uma vez que aquilo que originalmente constitui um simples meio - para um fim
valioso - se transforma em fim em si, aquilo que funcionava como meio se autonomiza,
passando a funcionar como fim e perdendo com isso o seu sentido ou fim original,
isto ¢, sua racionalidade-final, originalmente orientada no homem e suas necessidades.
Tal inversdo caracteriza toda a cultura moderna, cujas organizagdes, instituigdes
e empresas estio tdo racionalizadas que agora passam a ser elas que envolvem e
determinam como uma armadura rigida o homem que ai se instalou. O comportamento
humano do qual estas instituigoes derivam originalmente precisa agora orientar-
se e comportar-se conforme aquilo que lhe fugiu ao controle” LOWITH, Karl. Max
Weber e Karl Marx. In: GERTZ, René (Org.). Max Weber e Karl Marx. Sio Paulo:
Hucitec, 1994. p. 21-22.

21. DOMINGUES, José M. Teorias sociolégicas no século XX. Rio de Janeiro: Civili-
zagdo Brasileira, 2001

22. Max Weber entendia por “heterotelia” os extravios nos cursos de agdo dos individuos
quando analisados a luz das intencionalidades que teriam servido de motivagdo a tais
agdes: £ quando produz o contrério do que intentaram.
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das subjetividades que lhe ddo sustentacdo. Uma flagrante e plangente
autonomizagdo dos fins maquinicos atracados a produgio e ao consumo
passam a trabalhar em prejuizo dos processos de subjetivacio dos

individuos e de sua experiéncia em meio aos dilemas da ética.

O que converte a “experiéncia ética” em algo toleravel, de um
ponto de vista discursivo, segundo Giorgio Agamben (1993, p. 38), é o
fato de ndo haver um “necessitarismo” que sujeita indefectivelmente os
agentes histdricos a uma cadeia de eventos, socioculturais ou bioldgicos,
cuja urdidura causal ou teleoldgica seja inabalavel: “se 0 homem fosse
ou tivesse de ser esta ou aquela substancia, este ou aquele destino, ndo
existiria nenhuma experiéncia ética possivel — haveria apenas deveres
a realizar”. Essa é a unica razdo para a existéncia do que chamamos
de ética: o fato de que existimos como “possibilidade” e “poténcia’, de
que estamos em débito com tal existir todas as vezes que inibimos e
deixamos que seja frustrado esse quinhao de possibilidade e poténcia

para o qual podemos queimar nossas velas.

O oficio do educador envolve a0 menos um principio ético,
qual seja, a vigilancia em franquear aos educandos a prerrogativa
de tornar efetivas suas potencialidades latentes. Por isso, o modelo
kantiano, que preconiza a equagio entre disciplina e autonomia é pobre,
uma vez que toma o individuo como uma unidade atomizada passivel
de alcangar seus propdsitos s6 quando prudentemente se concatena as
determinag¢6es morais de sua sociedade. O modelo de educagéo forjado
por esse espectro é aquele cujo impulso conduz a uma escola afeicoada
a uma disciplina inadvertida e obsequiosa que, entre fardas e hinos,
vem cultivando o fruto ranc¢oso de um infeliz saudosismo em relac¢ao
aos seus “anos dourados’, calcados na convic¢do de que uma educagéo
de exceléncia é a que disciplina, que doutrina sobre como “dobrar os

joelhos” A escola s6 terd algo de emancipatdrio se entender e ensinar



que é forcoso, como afirma Julio Groppa Aquino (1998), estabelecer
outro tipo de relagdo civil em sala de aula. Sem isso, os protagonistas
da educagdo ndo compreenderdo que a escola pode ser o rastilho do
autoritarismo, do conservadorismo e da reprodu¢do dos renitentes
antagonismos sociopoliticos de nossa sociedade. O filésofo huingaro
Istvan Mészaros (2005, p. 56) acerta ao dizer que “o fato da educagéo
formal ndo poder ter éxito na criagio de uma conformidade universal
ndo altera o fato de, no seu todo, ela estar orientada para aquele fim”
Vimos que o projeto classico da educagdo burguesa esteve sempre
agrilhoado ao vulto austero e lamurioso da resignagéo religiosa, em suas
escolas confessionais, quando ndo no semblante espartano e atavico da
turva subserviéncia reverenciada nas escolas militares. A fungio trivial
da educagio formal, tal como, infelizmente, vem se perpetrando em

«r

nossos dias, ainda conforme Mészaros (2005, p. 56), “¢ agir como um
cdo de guarda ex-officio e autoritdrio para induzir um conformismo
generalizado em determinados modos de internalizagdo, de forma a

subordina-los as exigéncias da ordem estabelecida’.

E urgente que nos perguntemos sobre a prossecu¢io e a
perpetuidade da escola em nossa sociedade. Ja ndo resta a menor duvida
de que o mundo se tornou inospitaleiro & sua presenca sorumbdtica,
acabrunhada e, por vezes, sepulcral. Essa presenga, todavia, embora
pareca antiga, tem pouco mais de duas centenas de anos, o que é
uma ninharia quando projetamos isso numa escala filogenética. A
escola, afinal, ndo é imperecivel. Devemos perguntar, como faz Sibilia
(2012) sobre a razao de ser da criagio das escolas la pelos idos dias do
periodo setecentista: que tipos de subjetividades e de corpos estava na
alca de mira dos seus fundadores? S6 recenseando isso, poderemos
compreender quais os tipos de subjetividades e de corpos estdo
na al¢a de mira dos recentes regimes que ainda mantém as escolas

traqueostomizadas. Elas resistiam robustas no velho mundo bocejante

165



166

que ndo mais conhecemos. Estdo tornando-se esquélidas desde que
passaram a dividir a cena com a prodigalidade mididtica dos sistemas
semidticos das sociedades denominadas por Sloterdijk de pos-literarias,

pos-epistolares e pos-humanistas.

A racionalizagdo instrumental-sistémica tornou-se uma
espécie de mortalha dentro da qual nos achamos metidos. O
maquinismo disciplinar insuflado nas linhas de agdo do homem
ocidental deflagrou-se pelas esferas de sua experiéncia sociocultural e
converteu-se num ethos peculiar a nortear sua existéncia. Os axiomas
kantianos, tdo apreciados por tantos instrutores, sentenciaram a
escola e seus protagonistas a vala comum da reificagdo. O desafio da
escola é militar contra o fervor devotado a vulgarizacao que esse ethos
infunde em nossas virtualidades, contra a légica de exaurir nossa
vivacidade latente em nome do acoplamento a um dispositivo sempre

muito bem calibrado.

A educagio desenreda o homem da reificagio somente quando
toma consciéncia de si como um processo dialdgico, ou seja, quando
fraciona a arbitrariedade monoldgica por meio da qual as narrativas em
nods trilham suas veredas. A presunc¢do de que existe uma consciéncia
inteiramente reclusa é consequéncia do atomismo mecanicista, que ndo
pode conceber a ideia de que a consciéncia é tramada através de sua

transitividade em face das tensées com o mundo.

No universo dialdgico da escola, é preciso reconhecer a
importancia dessas tensdes, em vez de ativar uma técnica imunologica
para inibi-las, ao estilo da epidemiologia social sempre pronta a ser
empregada sob a dissimulagdo da retérica e do fisiologismo tecnicista.
A escola é forjada através de interagdes e estas nao podem ser exumadas
numa tecnologia disciplinar cartorial ou policial. As intera¢des, con-

flituosas ou cadenciadas, decorrem do préprio transcurso pelo qual a



torrente social percorre as biografias, depositando nos nichos sinuosos
de cada um de nés, em embocaduras e em enseadas, os sedimentos
erodidos pelo influxo das injungdes sociais sobre a vida psiquica. As
subjetividades dos atores da cena escolar ndo sdo torrdes de terra virgem
nos quais a escola pode perpetrar, impunemente, entre podas e cultivos,

seu gosto pela jardinagem.
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As tendéncias artisticas modernistas, iniciadas em fins do
século XIX e inicio do século XX, questionavam principios e modelos
classicos e propunham uma arte em consonéncia com sua época. Em
busca do novo, numa atitude de ruptura, o Modernismo?® ampliou e
transgrediu o conceito de arte ao reconhecer o objeto-arte como uma
realidade em si. Neste processo de mudangas, relacionaram-se as
expressdes da crianga com a arte dos povos primitivos e reconheceram-
se a livre expressdo e o espontaneismo nos modos de se conceber e de
fazer arte. Consequentemente, essas tendéncias promoveram mudangas

no préprio modo de ensinar e de aprender arte.

1. Este artigo foi apresentado em comunicagéao oral no IX Congresso de Pesquisa e Ensino
de Historia da Educagao em Minas Gerais - COPEHE, realizado na Universidade Federal
de Uberlandia, nos dias 9, 10, 11 e 12 de maio de 2017, e publicado nos Anais do evento
com o titulo: O Desenho e os Jogos na Educagio por Louise Artus-Perrelet (1929-1931).
O texto aqui apresentado foi revisado e apresenta modificagdes, parte dos resultados de
pesquisa realizada durante o ano de 2017, que recebeu apoio do Programa de Iniciagao
Cientifica PIBIC/UEMG/FAPEMIG.

2.Segundo o site do Museu de Arte Contemporanea - MAC, da Universidade de Sdo Paulo
- USP, <http://www.mac.usp.br/mac/templates/projetos/seculoxx/modulol/modernismo
/index.htm>, o termo Modernismo designa as correntes artisticas que rejeitaram
a tradi¢do classica para manifestar uma sensibilidade ancorada nas modificagdes
produzidas pela Revolugdo Industrial e no desenvolvimento do meio urbano. No Brasil, a
afirmagao do Modernismo serd marcada, principalmente, pela Semana de Arte Moderna,
em 1922.



Do Instituto Jean-Jacques Rousseau, em Genebra - considerado
um dos mais importantes centros de estudos da crianca e da educagio
na Europa no inicio do século XX, Minas Gerais recebeu, em 1929, uma
comitiva de professores contratada pelo Governo mineiro para colaborar
com a Reforma de Ensino Francisco Campos/Mario Casasanta. Entre
outros professores, as presengas marcantes para o ensino de arte no
periodo foram Louise Artus-Perrelet, de Genebra, para atuar por dois
anos na Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, e
Jeanne Louise Milde, de Bruxelas, Bélgica, para atuar na Escola Normal
Modelo, também em Belo Horizonte. As duas eram professoras de arte
com experiéncia e formacdo artistica. Depois de seu retorno para a
Europa,asaulasde Desenho e Modelagem ministradas por Artus-Perrelet
na Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte sdo
assumidas por Jeanne Milde, que fixa moradia no Brasil por toda a vida
(PEREIRA, 2006; PEREIRA 2008; ALMEIDA, 2017, BARBOSA, 2015).

Em consonédncia com as demais reformas educacionais que
aconteciam no mesmo periodo em outros estados brasileiros, e que
questionavam a pedagogia tradicional, a reforma de ensino mineira
tivera como um de seus objetivos divulgar e implementar novas
orienta¢des educacionais inspiradas no movimento escolanovista, que
no Brasil ficou conhecido como Escola Nova. Em Minas Gerais, as
caracteristicas da chamada Escola Nova eram bem especificas, o que
nos atenta para o fato de que, em sua dimensionalidade, o movimento
escolanovista nido deve ser entendido como homogéneo em seus
principios; hd que se considerar a diversidade e os contextos em que

foram originados e também difundidos.

De acordo com as diretrizes da Reforma Francisco Campos,
era necessario orientar e avaliar o sistema escolar mineiro que estava

se expandindo, assistir a administracdo escolar e a gestdo pedagodgica,
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difundindo-se os principios da Escola Nova. Nesta perspectiva, a Escola
de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte iniciou suas
atividades pedagdgicas em marco de 1929 com o objetivo de formar
uma elite educacional de técnicos e assistentes de ensino para difundir
os principios da Escola Nova entre os professores mineiros (ASSIS e
ANTUNES, 2014).

A contratagdo de estrangeiros para desenvolver projetos de
formacdo dos professores mineiros que atuavam no ensino primario
da época foi uma das estratégias da Reforma Francisco Campos. As
contribuigdes da ciéncia psicolégica e as teorias de Edouard Claparede
ampararam a perspectiva de educagio ativa desenvolvida no Instituto
Jean-Jacques Rousseau, e, também, algumas das inovag¢des pedagdgicas

desenvolvidas no Brasil no inicio do século XX.

De acordo com Assis e Antunes (2014, p. 22): “Nessa
institui¢do, a psicologia tinha lugar central devido a ideia de que
se pudesse contribuir para a resolu¢io dos problemas da educagio
brasileira, promovendo o aumento significativo de produgdo de
pesquisas, o intenso debate entre abordagens tedricas diversificadas e
a construcdo de teorias psicoldgicas” Ainda de acordo com as autoras,
neste contexto as “teorias estrangeiras preocupadas com 0s processos
de ensino e de aprendizagem vao entrar, sistematicamente, no Brasil”
Um dos enfoques da época foi ancorado no discurso pedagdgico e
psicoldgico que destacava a formacéo integral do individuo, concebido

em todas as suas dimensoes.

A educacao estética e o movimento reformador mineiro

A educagio estética participou do movimento reformador das
primeiras décadas do século XX no Brasil, sob premissas de diferentes
vertentes da moderniza¢do educacional (TABORDA DE OLIVEIRA,



2012). Reflexdes sobre “Educacio Estética” influenciaram as ideias
pedagogicas da modernidade e encontram eco nas obras do pensador
genebrino Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e do filoséfico aleméo
Friedrich Schiller (1759-1805), que a propunham como uma maneira de
organizar a vida socialmente. Rousseau acreditava que seria necessario a
educagdo voltar-se ao aperfeicoamento dos 6rgaos dos sentidos, porque
as primeiras necessidades das criangas seriam de ordem fisica. De acordo
com Schiller (1995), no “Homem Estético” a sensibilidade e a liberdade
estariam em plena harmonia, os sentidos, os impulsos sensiveis, seriam
educados com as ideias da razio (NOBRE, 2016). Para ambos, as
experiéncias artisticas cumpririam o papel de desenvolver o senso de
moralidade e de liberdade, bem como a de aprimorar a sensibilidade
das criancas. O termo “estética’, como nogdo de “ciéncia do belo”, foi
usado pelo filésofo alemdo Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-
1762) na obra Aesthetica. Desde a Antiguidade, o belo e a natureza da
arte fomentaram reflexdes de pensadores como Platdo e Aristoteles. A
partir do século XVIII, as reflexdes do filsofo alemao Immanuel Kant
(1724-1804) provocaram a “revolucido copernicana’ na filosofia teérica
e filosofia pratica, chegando ao dominio estético (SUZUKI, 1995). A
estética tornou-se uma disciplina independente no campo da filosofia,
que, segundo Silva (2008), abrange analises sobre: a poética da obra de
arte, as origens da criagdo e da linguagem artistica. Incluem-se, nesses
estudos, a conceituacdo dos valores estéticos, as relagdes entre forma
e contetdo, a influéncia da técnica na expressdo artistica, bem como
a fungdo da arte na vida humana. Kant também afirmou a relevancia
da educagdo estética na infincia para se formar uma sociedade ética
e moral, em que os individuos pudessem ser, viver e atuar de forma
livre, sensivel e disciplinada. As ideias de Rousseau e Kant exerceram

influéncia no pensamento estético de Schiller (NEIVA, 2013).
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Pressupde-se que na Escola de Aperfeicoamento de Professores
de Belo Horizonte, a educagdo estética, proposta pela educacio da
sensibilidade, da vivéncia da arte a partir dos sentidos, pela a¢do e
pela experiéncia da aprendizagem em contato direto com o objeto
estudado, foi também estabelecida como uma de suas estratégias de
acdo pedagdgica, visto que a instituicdo recebeu professores atuantes
no Instituto Jean-Jacques Rousseau, como Helena Antipoff, Leon
Walther e Louise Artus-Perrelet. Uma das bases da concepgio do
Instituto Rousseau fundamentava-se nas propostas e orientacdes da
educacdo funcional de Claparéde e também nos principios do Bureau

Internacional des Ecoles Nouvelles’.

A perspectiva que envolveu a educagao dos sentidos, explorada
em processos de formagido pessoal e coletivos, por meio de atividades
perceptivas e expressivas, ancorada em saberes artisticos e cientificos,
bem como no contato com a natureza e valoriza¢do do trabalho manual,
esteve presente no programa de ensino de arte desenvolvido na Fazenda
do Rosdrio?, institui¢do criada em 1939, por iniciativa de Helena
Antipoff e colaboradores, entre eles, pessoas das relagdes estabelecidas
com a educadora e psicéloga russa, na Escola de Aperfeicoamento de
Professores de Belo Horizonte. Na institui¢do, localizada em regido
rural préxima a Belo Horizonte (hoje Ibirité), inicialmente criada para
expandir o atendimento a criangas com deficiéncias, que ndo poderiam

continuar os estudos em escolas regulares da capital, conciliavam-se os

3. Os trinta pontos da Educagdo Nova, compilados por Lourengo-Filho no livro Introdugio
ao Estudo da Escola Nova, estabelecem os principios norteadores da Organizacio Geral,
Formagao Intelectual e Formagao Moral, defendidos pelo movimento.

4. Sobre a Fazenda do Rosério e Helena Antipoff, também contratada no Instituto Jean-
Jacques Rousseau, pelo Governo mineiro em 1929, e cuja formagio conciliava tragos
das experiéncias na Russia, Franca e Suica, amplos estudos estao representados pelas
publicagdes de Regina Helena de Freitas Campos.



principios da educagdo nova com forte empenho no desenvolvimento

de trabalhos manuais e ensino de arte®, como o desenho e a cerdmica.

A difusdo do método intuitivo, que “considerava que toda
educagio deveria fundar-se na agdo, na experiéncia das coisas pelo
estudante’, pela “experiéncia direta’, jd se dera no Brasil desde o fim do
século XIX e inicio do século XX, ideias difundidas desde as primeiras
décadas de instauragdo da Republica em oposi¢do ao ensino dito
verbalista, tradicional (CAMPOS, 2010; 2012). A intencio era dar um
cardter mais pratico aos processos de ensino e aprendizagem, centrando-
se na atividade do aluno em oposi¢io ao ensino tradicional, centrado na

transmissdo do saber, e que se dava pela figura do professor.

A ideia basica do método intuitivo era tornar a crianga como
o centro de sua propria aprendizagem, pela observagio e pelo contato
direto com os objetos do conhecimento, educar pelos sentidos. O
Instituto Jean-Jacques Rousseau teve importante papel na divulgagdo
das ideias da Escola Ativa de Genebra no ensino mineiro, e uma das
suas concepgoes de educagio era o aprendizado pela agdo direta com
o objeto da aprendizagem, em uma interlocugdo com o educar pela
intui¢do, pelos sentidos, pela vivéncia, que muito se aproxima das
ideias difundidas pelo método intuitivo e das proposi¢des de ensino
de desenho e jogos difundidas por Artus-Perrelet, que pressupomos,

carrega tracos de uma “Educagao Estética’”.

5. Para maiores esclarecimentos sobre o ensino de arte na Fazenda do Rosario,
ver ALMEIDA, M. O.. O ENSINO DE ARTE EM MINAS GERAIS (1940-1960):
didlogos e colaboragdes entre a arte e a educagdo nova, 2013. 226 f. (Dissertagdo de
Mestrado) - Faculdade de Educa¢do, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte.
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Louise Artus-Perrelet e a difusao de suas ideias no Brasil

Louise Artus-Perrelet atuou no Instituto Jean-Jacques
Rousseau em todas as linhas de agdo que a instituicdo havia se proposto
como meta desde sua funda¢do em 1912, colaborando com os trabalhos
educacionais encarregados de formar professores. Atuou também em
escolas para criancas criadas como centros experimentais, ligadas ao
Instituto Rousseau, a Maison de Grand (Ecole Rodolphe Toepffer),
que fechou em 1922, e a Maison des Petits, uma espécie de Escola-
laboratério criada em 1913 com o objetivo de se estudar o pensamento
da crianga e novos métodos de ensino (BARBOSA, 2002). Nessa escola,
a aprendizagem era orientada pela pedagogia funcionalista de Edouard
Claparéde, defensor da ideia de que a educag¢io se daria pelo interesse
da crianca e pela agdo, as interven¢des pedagdgicas seriam modeladas
para adaptarem-se as necessidades educacionais dos pequenos. Na
Maison des Petits foram iniciados e sistematizados por Piaget e seus
colaboradores os primeiros estudos aprofundados sobre a logica infantil
(CAMPOS, 2010).

Sobre a formagéo artistica de Artus-Perrelet, sabe-se que ela
realizou estudos em pintura e desenho com o artista plastico suico
Barthélemy Menn (1815-1893, Genebra, Suiga), considerado um dos
renovadores da pintura na Suica. Barthélemy Menn foi professor de
desenho e diretor da Escola de Belas Artes de Genebra, onde introduziu
os principios da arte modernista (plein-ar e do intime paysage, de
influéncia francesa), influenciou e formou geragdes de pintores. Pintor e
desenhista, Menn, por sua vez foi discipulo de Jean Auguste Dominique
Ingres (1780, Montauban-1867, Paris, Franga), reconhecido artista do
século XIX considerado precursor da arte moderna (MORAES, 2002).

Louise Artus-Perrelet, além de atuar como professora de

Desenho e Modelagem na Escola de Aperfeigoamento de Belo Horizonte



por dois anos, veio ao Brasil em 1929 com objetivo divulgar suas ideias
sobre o ensino de arte. Periédicos de circulagdo na capital brasileira e
mineira da época indicam que a artista e professora esteve, também,
em outros estados brasileiros, como o Rio de Janeiro, divulgando seu
trabalho, sistematizado no livro O Desenho a servigo da educagio,
traduzido no Brasil em 1930. Segundo fontes eletrdnicas®, o livro teve
trés edi¢oes publicadas em francés, datadas de 1917, 1927 e 1930, e duas
edi¢oes publicadas em espanhol entre 1921 e 1935. No site consultado

ndo constam informagdes sobre a edi¢io brasileira.

Figura | - Livro de Louise Artus-Perrelet - francés (Le Dessin au Service de
’Education), espanhol (El Debujo al Servicio de la Educacién) e em portugués
(O Desenho a Servico da Educacao).

Fonte: Acervo pessoal e imagem da Internet.

Para a elaboracdo deste estudo, fizemos o empréstimo e
fotocopia de um exemplar da edi¢do em portugués localizado na
Biblioteca da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas

Gerais - UFMG. Sobre a 12 edi¢ao em francés, adquirimos um exemplar

6. Consultar enderego eletronico <http://www.worldcat.org/search?q=artus=-perrelet&qt-
owc_search>
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datado de 1917 comprado por meio eletronico em sebo francés, em
maio de 2016. Sobre as edigbes espanholas, Moraes (2012) relata ter
tido acesso a um exemplar do livro publicado em 1935, e a sua tradugéo
em portugués, nido publicada, realizada por Ana Maria Chabloz
Scherer, filha do suico Jean-Pierre Chabloz, artista que estudou com
Artus-Perrelet em Genebra. Moraes (2012) considerou o fato de Ana
Maria Chabloz Scherer ter enviado um exemplar da tradu¢io da versdo
espanhola do livro de Artus-Perrelet ao diretor do Museu de Arte da
Universidade Federal do Ceara- MAUC, Pedro Eymar Barbosa Costa,
onde pode ter acesso aos documentos para sua pesquisa, ser indicativo
da dimensdo que os ensinamentos de Artus-Perrelet tiveram para a

formacéo de seu pai.

O artista e professor de desenho, Jean-Pierre Chabloz divulgou
a metodologia de Artus-Perrelet, quando viveu e trabalhou no Brasil,
de 1940 a 1984. Aluno no Instituto Jean-Jacques Rousseau, entre os
anos de 1931 a 1932, onde concluiu os cursos Le Dessin au Service
de 1'Education e Philosophie du Dessin, sob a supervisio de Artus-
Perrelet, Jean-Pierre Chabloz estudou também, entre 1929 e 1933, na
Escola de Belas-Artes de Genebra. Rumo & Amazoénia, Terra da Fartura:
Jean-Pierre Chabloz e os cartazes concebidos para o servigo especial
de mobilizagdo de trabalhadores para a Amazonia, de Ana Carolina
Albuquerque de Moraes (2012) e A trajetdria de Jean-Pierre Chabloz
na constituicdo do meio artistico da Cidade de Fortaleza no ambito
das Artes Visuais, de Nertan Dias Silva Maia (2012), sdo pesquisas que
discutem as influéncias de Artus-Perrelet disseminadas no cenario

artistico-cultural do Ceara, desde 1943, pelo suico Jean-Pierre Chabloz.

As publica¢des do jornal Didrio de Noticias, de circulagdo no
Rio de Janeiro, trazem um rol de reportagens relacionadas a cursos e
conferéncias sobre jogos e desenho para professores do ensino primario

ministrados por Artus-Perrelet no Distrito Federal. A maior parte



dos impressos consta na Pdgina de Educagdo, espago coordenado
por Cecilia Meireles, entre junho de 1930 e janeiro de 1933. Muitos
desses registros podem nos ajudar a desenhar um percurso das ideias
de Artus-Perrelet difundidas no Brasil. Algumas dessas publicacdes
sdo endossadas por comentdrios de Cecilia Meireles, divulgadora
critica das ideias escolanovistas. Das cerca de cem reportagens
encontradas, a maior parte refere-se a transcri¢des de ligdes de ensino
de desenho e jogos organizadas por Artus-Perrelet no livro O desenho a

servigo da educagio.

O Didrio de Noticias foi um jornal carioca fundado em 12
de junho de 1930 e que saiu de circulacdo em fins de 1974. De acordo
com Ferreira e Rocha (2011, p. 94), o periddico desempenhou papel
relevante “como espa¢o para informar e formar a sociedade e, mais
especificamente, os profissionais da educa¢do”. Por consequéncia, o
Diario de Noticias, principalmente a se¢ao Pdgina de Educagdo, teve
importante papel na divulga¢do do projeto educacional da Escola
Nova. Este periddico pode ser considerado um exemplo de imprensa
engajada em defesa dos ideais educacionais da época, que abriu espago
para discussoes sobre os movimentos educacionais vividos no Brasil no
inicio de 1930 (FERREIRA, 2011).

Na intenc¢do de conhecer a proposta de ensino de desenho e
jogos educativos desenvolvidos por Artus-Perrelet, a pesquisa encontra-
se em fase de andlise dos artigos do periddico carioca citado, aos quais
tivemos acesso a partir da plataforma online da Biblioteca Nacional,
sessio Hemeroteca. Tal andlise concentra-se em compreender a
acdo pedagdgica de Artus-Perrelet na Escola de Aperfeicoamento
de Professores de Belo Horizonte em termos de educagio estética,
tentando relaciond-la com os registros publicados no periédico Didrio

de Noticias. As fases seguintes de nossas analises estardo concentradas
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180 em publicacdes dos periddicos mineiros, a serem ainda localizadas na
Hemeroteca Histérica da Biblioteca Estadual Luiz de Bessa, em Belo
Horizonte. Nossas primeiras analises revelam que o que Artus-Perrelet
propunha em termos de educacio dialoga com suas concepg¢des descritas
nos desenhos simbolos das instituicoes em que trabalhou na Suica e
no Brasil, sdo elas o Instituto Jean-Jacques Rousseau, em Genebra, e a
Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, em Minas
Gerais. Uma reportagem em especial, localizada na Pdgina de Educa¢do,
a aponta como autora dos emblemas das institui¢des educacionais que
se encarregaram de formar professores nas tendéncias modernas da

pedagogia ativa, em que a crianga aprende pelo interesse e pela a¢éo.

Figura 2 — Diario de Noticias, se¢do Pagina de Educacao,
p.7, 9 dejan. de 1931.

Fonte: Hemeroteca Digital Biblioteca Nacional.

No desenho do emblema do Instituto Rousseau, a crianca
representa o centro da a¢ao pedagdgica ao indicar ao adulto, o professor,

seus interesses de conhecimento (CAMPOS, 2010). De acordo com



Prates (1989), o emblema da Escola de Aperfeicoamento de Belo
Horizonte, usado em todos os seus documentos oficiais, foi criagdo de
Artus-Perrelet, tendo sido o desenho original, e a explica¢do dada pela
artista, guardados na biblioteca da instituicéo, perdidos em um incéndio
em 1953.

Na reportagem do Didrio de Noticias, com o titulo: O
emblema da Escola de aperfeicoamento, de Belo Horizonte - (De uma
observadora pedagdgica), na se¢do Pagina de Educagio, detalha-se a
representacdo do simbolo da Escola de Aperfeicoamento de professores
de Belo Horizonte, o tema central - a drvore e o horizonte, se destacam
como simbolos do conhecimento e da cidade, sede da inciativa do

Governo mineiro em prol da formagio de professores.

A sistematizacao pedagogica de Artus-Perrelet para o ensino

do desenho e de jogos educativos

Publicado em 1917, o livro de Artus-Perrelet, O desenho a
servico da educacdo, foi prefaciado pelo diretor do Instituto Jean-Jacques
Rousseau, Pierre Bovet (1878-1965). Traduzido para o portugués por
Gunesco Murta em 1930, a divulga¢ao do livro no Brasil coincide com o
periodo em que Artus-Perrelet atuou na Escola de Aperfeicoamento de
Professores de Belo Horizonte e com as palestras e cursos ministrados
no Rio de Janeiro (MAIA, 2012; BARBOSA, 2002).

A partir da apreciagdo do prefacio de Bovet, pode-se ter um
dimensionamento da credibilidade conquistada por Artus-Perrelet
no Instituto Rousseau. O tedrico a descreve como “verdadeira artista
e admirével conhecedora da alma da crianga” (BOVET, in ARTUS-
PERRELET, 1930, p. 3), relacionando-a com as ideias pedagdgicas
de Pestalozzi, Herbart, Froebel, Montessori, Audemars e Lafendel

(diretoras da Maison des Petits), além da francesa Marie Pape-
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Carpentier, considerada precursora das escolas maternais francesas no
século XIX.

As analises preliminares que empreendemos sobre a proposta
de ensino de Artus-Perrelet, sistematizada no livro O desenho a
servico da educagdo, indicam que a professora trabalhava elementos
da linguagem visual, procurando estabelecer relagio com a percep¢éo
subjetiva do aluno. De certo modo, sua proposta abre espaco para
a expressdo criativa das criangas, tornando mais ladico e amplo
o processo de aprendizagem do desenho e o desenvolvimento de
jogos educativos. Percebe-se, a partir dos dados analisados, que em
sua proposta de educa¢do para as criangas, por meio dos jogos e do
desenho, a educadora opde-se a uma abordagem de ensino tradicional,
com énfase na postura disciplinar dos conteudos. Ha em sua proposta
um enfoque interdisciplinar para trabalhar conceitos da arte que a

educadora considerava como principios universais.

Artus-Perrelet propoe em seu livro que a vivéncia do processo
de aprendizagem dos elementos do desenho e jogos pelas criangas, e dos
conceitos sobre formas geométricas, requerem o intenso envolvimento
do corpo e da mente, como num processo de articulagdo produtiva
dessas dimensdes interligadas. O aspecto ladico de suas propostas
de ensino nos indica que o que Artus-Perrelet propde poderia ser
comparado ao que entendemos como aprendizado interativo. Na
maioria das atividades que relata em seu livro, o movimento corporal
¢ motor que alimenta a a¢do das criangas. Algumas delas, jogos
que se assemelham a brincadeiras infantis ou ainda a exercicios
preparatérios para improvisagao teatral. Nessas atividades sdo
evidenciados os conhecimentos a serem trabalhados com as criangas,
expondo assim objetivos e possibilidades de se explorar, desenvolver e

acompanhar o aprendizado.



Um exemplo em que se poderia perceber a analise anunciada
anteriormente esta descrito por Artus-Perrelet (1930, p. 160) ao se
propor o aprendizado das “linhas sinuosas” A professora apresenta um
roteiro de agdes e movimentos que as criangas deveriam desenvolver
para que entendessem o conceito de linha sinuosa, e, assim, simularem
o percurso das aguas de um rio desde as montanhas até o mar. Mais
adiante, como descrito no livro (p. 162), a partir da sugestiao de uma
histdria a ser contada pelo professor, propde o que se parece mais com
uma avalia¢do ludica do que as criancas poderiam ter aprendido sobre
os tipos de linhas estudados. Explica que o professor, ao contar a histdria,
deveria interromper a narrativa toda vez que algum elemento da cena

pudesse ser associado pelas criangas a algum tipo de linha estudado.

Ao afirmar que seu livro ndo teria a pretensido de ser um
“método”, Artus-Perrelet nos indica que niao ha ali um propésito
de se dar férmulas prontas aos professores, mas sim de se propor
exercicios sensoriais que fossem capazes de propiciar a ampliagdo
das habilidades cognitivas das criangas. Propostas essas que visavam
ampliar a capacidade das criancas de usufruirem das suas proprias
potencialidades, de modo mais auténomo. Conforme declara em seu
livro, a metodologia de Artus-Perrelet teria a inten¢do de que “com estes
exercicios as criancas” fossem capazes de adquirir “rapidez de visdo e
decisao” (ARTUS-PERRELET, 1930, p.176).

Talvez as pistas sobre o didlogo da proposta de Artus-Perrelet
com as tendéncias modernistas de arte, pistas que estamos perseguindo,

possam ser confirmadas pelas palavras de Cecilia Meireles”:

7. Levando-se em consideragdo as diversas transformagdes e reformas ortogréficas pelas
quais o portugués brasileiro passou ao longo dos anos, optou-se por apresentar a grafia
das fontes de acordo com o sistema estilistico vigente, estabelecido em 2010, pelo ultimo
acordo ortogriéfico.
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Na arte moderna domina a linha simples,
sem aqueles rebuscados preciosismos de
antigamente. Alinhavenceu, sem grande esforgo.
Condi¢des de toda espécie, circunstancias de
toda sorte, facilitam-lhe a vitéria. E ela invadiu
tudo, furiosamente. Na arquitetura, na pintura,
e até mesmo, por metéfora, na poesia, ela nao
encontra mais resisténcias apreciaveis. Mme.
Artus-Perrelet, ilustre educadora suica, tem
sido uma constante propagadora das novas
teorias de arte (MEIRELES, 1930, p. 7, Didrio
de Noticias, Pagina de Educagao).

Conforme ji& mencionado, Louise Artus-Perrelet vivenciou
sua formacdo artistica no contexto de transi¢io do pensamento
modernista de arte vivido na Europa em fins do século XIX e inicio
do XX. Em sua formagdo e atuagdo pedagdgica participou da
implantagdo das transformacdes educacionais que visavam introduzir
novas metodologias de ensino capazes de trazer a crianga para o

centro da aprendizagem.

Consideracoes finais

No contexto brasileiro da primeira metade do século

XX, debates educacionais sobre a infincia e suas relagdes com a

aprendizagem passaram a ter centralidade em temas discutidos por
intelectuais. Neste cendrio, muitos desses debates foram divulgados
em periddicos de circulagdo nacional, como no jornal carioca Didrio

de Noticias.

A concepgao de ensino de desenho e jogos publicada no livro

O desenho a servico da educagio privilegiava a educa¢ao em arte por



meio dos sentidos, as propostas educacionais de Artus-Perrelet parecem
terem sido elaboradas para possibilitar as criangas ampliar a a¢do da
percepgdo e da intui¢do na relacio com o objeto, seja nas expressoes
graficas e/ou corporais, traduzidas na captacdo sintética da forma,
expressas no desenho ou nos jogos simboélicos. A abordagem modernista
de arte tem na sintese da forma uma das tendéncias perseguidas pelos
artistas vanguardistas do fim do século XIX e inicio do século XX,
quando as rapidas transformagdes trazidas pela industrializa¢do e por
avancos tecnologicos como a fotografia, deslocam a representagio
fiel do mundo por outros interesses e anseios. Na proposta de Artus-
Perrelet, tal abordagem estaria ligada ao ensino do desenho e de jogos
educacionais. Nessa perspectiva, 0 movimento seria fundamental para
se conhecer o objeto estudado, abordagem fundamentada nos principios
da Escola Ativa de Genebra, caracterizada pela perspectiva educacional
funcionalista de Edouard Claparéde, centrada nas necessidades, no

interesse e agdo do educando.

Os resultados da pesquisa demonstram que o livro de Artus-
Perrelet sistematiza uma metodologia de ensino de arte para criancas,
em que o movimento assumiria fun¢do primordial para a apreensido
dos objetos estudados. Para Artus-Perrelet, o desenho com o lépis seria
a ultima expressdo, o resultado da compreensio dos significados dos

elementos da forma por meio da educagio pelos sentidos.
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Introducao

A tecnologia se faz presente em todos os ambientes sociais.
Atualmente, é praticamente impossivel pensar na nossa sociedade sem
considerar os avangos tecnoldgicos, em especial as Tecnologias Digitais
de Informagdo e Comunicagdo (TDIC), e consequente utilizagao da
internet. Desse modo, os recursos tecnoldgicos fazem parte da nossa

realidade: vivemos em um mundo rodeado de informagdes e tecnologias.

A revolugio tecnoldgica com a qual convivemos foi e é capaz
de modificar e provocar alteragdes no modo de vida das pessoas. Ela
interfere diretamente em todos os setores da sociedade, inclusive a
educacdo (SANTOS; SCARABOTO; MATOS, 2011), a qual cada vez

mais vem sofrendo influéncia das tecnologias.

Neste mundo globalizado, ndo apenas a internet, mas também
a linguagem da informagdo estd ultrapassando as barreiras dos
especialistas em tecnologia e alcangando grande numero de pessoas
(ARRUDA, 2009). Verificamos que os recursos tecnologicos estdo se
tornando presentes em todos os locais, sendo utilizados por um grande

numero de pessoas e sofrendo mudancas constantes.
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Vivemos em um mundo de uma cultura digital, a qual deve
ser compreendida como uma cultura multimidia que utiliza cédigos,
linguagens e estratégias pragmaticas de comunica¢do diferentes
(FANTIN; RIVOTELLA, 2012). Assim, as tecnologias digitais de
informagdo e comunica¢do representam uma virada conceitual em
nossa sociedade (BONILLA, 2009). Essa sociedade ndo pode ser
compreendida da mesma forma que antigamente, a tecnologia vem
provocando mudangas significativas na forma de pensar, agir, trabalhar,

estudar, entre outros.

Dessa forma, podemos afirmar que a tecnologia se faz
presente em todos os ambientes, principalmente no ambiente escolar.
O grande problema é que, na maioria das vezes, a educagio escolar nio
acompanha os avancos da sociedade, ja que a escola insiste no quadro,
no giz e na voz do professor (MARINHO et al, 2009). Este é um dos
grandes problemas relacionado com tecnologia e educacéo.

E preciso entdo pensar em formas de inserir os avangos
tecnolégicos no ambiente escolar, de modo que o estudante faca parte
do contexto e seja capaz de aplicar os conhecimentos adquiridos em
todos os locais, ndo apenas no ambiente escolar. Afinal, a utilizacdo de

recursos tecnologicos é uma realidade dentro e fora da escola.

As tecnologias ndo surgiram para ser utilizadas dentro do
ambiente escolar, porém verificamos uma migragdo. Neste sentido,
merece destaque o método que o professor utiliza, ou seja, como integra
a ferramenta tecnoldgica no processo de ensino (CARENZIO, 2012). Ou
seja, o professor tem papel relevante dentro da perspectiva da utilizagdo

da tecnologia no ambiente escolar.

Devido a inser¢do tecnoldgica no ambiente escolar, é necessaria
uma verdadeira ressignificagdo do que seria ensinar e aprender em uma
escola do século XXI (MARINHO et al, 2009). A difusio das novas



tecnologias vem modificando as metodologias utilizadas em sala de aula,
principalmente quando considera-se o foco atual dos computadores,
a internet, a qual é considerada uma ampla rede de comunica¢do que

promete revolucionar a vida das pessoas (MERCADO, 1999).

A internet surgiu durante a 2* Guerra Mundial, com o objetivo
de possibilitar a conexdo entre diferentes computadores e assim,
favorecer a troca de arquivos, debates, entre outros (MERCADO,
1999; ARRUDA, 2009). Em meados dos anos 1990, a internet
tornou-se comercial e a partir disso verificamos uma penetracdo em
diversas atividades humanas, o que vem provocando mudancas nas
relacdes de trabalho, nas formas de comunicagdo, novas maneiras de
relacionamento, entre outros (ABREU, 2009).

A internet pode, entdo, ser compreendida como um
entrelacamento complexo de informagdes audiovisuais e textuais,
as quais interagem entre si, favorecendo a construcdo de sentidos
(SANTOS, 2003). Verificamos nesta ferramenta uma variedade de
estilos, dito de outra forma, uma multimodalidade. Esta atrai cada vez

mais pessoas para sua utilizagdo em praticamente todos os contextos.

A internet é uma tecnologia maledvel, e devido a sua
pratica social pode ser profundamente alterada ja que dispde de uma
potencialidade social infinita a ser descoberta na experimentagio
(PORTO, 2012). A internet, entdo, pode ser entendida como uma
ferramenta tecnoldgica com grande aplicagdo na educagio, no lazer e
em diversos outros contextos. Nao é mais possivel viver na sociedade
sem a utilizagdo da internet. Seja para ler noticias atualizadas,
conversar com pessoas pr(’)ximas e distantes, estudar, trabalhar, entre

outras funcionalidades.

No ambiente escolar ela pode ser utilizada de diversas

maneiras, porém é proposta como uma recente e revoluciondria forma
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de favorecer os processos de ensino e aprendizagem, ja que estamos
inseridos em uma sociedade de rede (SANTOS, 2003). E preciso que os
professores saibam utilizar a internet no ambiente escolar, fazendo com
que ela seja uma ferramenta nos processos de ensino e aprendizagem,
através da escola os alunos devem compreender o que a internet tem de
melhor (PEREIRA; SILVA, 2013).

Alguns autores a consideram como sendo um hipertexto. Dessa
forma, sua utilizagdo no ambiente escolar tem a fun¢io ndo apenas de
inovar a leitura e escrita, mas também ¢é capaz de propor novos géneros
textuais e novas modalidades de leitura (SANTOS, 2003). Através da
internet é possivel criar novas formas de aprender e de ensinar, além
disso, é possivel integrar o individuo em um contexto social. Através
da utilizacdo desta ferramenta, o aluno consegue encurtar distancias,
favorecer a comunicacio, entre outros. A utilizagdio da internet

ultrapassa os muros da escola.

Nido é apenas a internet que vem ganhando espago no
ambiente escolar, mas através dela muita coisa vem sendo modificada
neste ambiente. As tecnologias de uma maneira geral vém modificando
as formas de aprender e ensinar. Podemos afirmar que novas maneiras
de produzir conhecimento se fazem presentes em nossa sociedade,
bem como alteragbes nas representagbes que os alunos apresentam
sobre diversos aspectos, todas estas mudangas podem ser explicadas
devido a inser¢do das tecnologias digitais de informac¢do e comunicagdo
(ALMEIDA, 2003).

Considerando esta potencialidade, é preciso que a utiliza¢do
da tecnologia esteja presente no cotidiano de todas as pessoas, os mais
jovens desde cedo tém contato com esta ferramenta e a utilizam com
facilidade. Os mais velhos ndo tém tanta familiaridade com a ela e neste

contexto que insere-se o papel da escola, com o objetivo de aproxima-



lo. E necessario introduzir a internet e as outras TDIC no universo dos

alunos e professores.

Durante muito tempo, o conceito de nativo e imigrante digital
foram utilizados com frequéncia. As experiéncias atuais demonstram
que essa denominagdo nido é adequada em nossa sociedade atual. O
termo nativo digital foi adotado por Palfrey e Gasser na obra Nascidos
na Era Digital e refere-se as pessoas nascidas apos a década de 1980
e que, portanto, apresentam habilidades em utilizar as tecnologias
(SANTOS; SCARABOTO; MATOS, 2011). Contrapondo este conceito,
existe o imigrante digital que refere-se as pessoas que nasceram antes
deste periodo e precisam aprender a conviver e utilizar a tecnologia.
Os imigrantes digitais nasceram em outro contexto, o qual nio era
dominado pelas tecnologias digitais e, portanto, apresentam diferencas
em relagdo ao modo de aprendizagem, a cultura, entre outros aspectos
(SANTOS; SCARABOTO; MATOS, 2011). Os nativos apresentam maior
facilidade em lidar com a tecnologia, pois ja nasceram convivendo com
ela, por outro lado, os imigrantes apenas convivem com a tecnologia,

ndo sdo capazes de apropriar-se totalmente dela.

A escola pode ser compreendida como um centro de formagao.
Dessa forma, as atividades ligadas a cultura, tais como a musica, a
literatura, o cinema, o teatro, entre outros fazem parte do processo
educativo (FANTIN; RIVOTELLA, 2012). Nesse sentido, inserem-
se também os avancos tecnoldgicos como parte da cultura, portanto,
relevantes dentro do ambiente escolar. Considerando a importancia
da internet, da cultura e do ambiente escolar, podemos afirmar que
a escola apresenta papel relevante na aproximacio entre o aluno as
tecnologias. Mas, apesar de todos os avangos existentes, muitas pessoas
ndo possuem acesso as tecnologias e o papel educativo merece destaque

neste contexto.
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Além disso, um dos grandes desafios relacionados com a
escola e a tecnologia ¢ a integragdo destas em projetos pedagogicos
inovadores e participativos (MORAN, 2001). E preciso que a tecnologia
esteja realmente presente dentro do ambiente escolar, mas de forma a
favorecer a aprendizagem, melhorar a qualidade de vida, entre outros

aspectos que a tecnologia pode favorecer.

A escola tem um papel importante dentro da sociedade, é
através dela que determinados conhecimentos devem chegar até a
maioria das pessoas. Ela apresenta uma fungéo social e, neste sentido,
apresentar os avangos tecnoldgicos para a comunidade em geral é uma
de suas fung¢des. A escola é o local de formacdo das novas geracoes
e, portanto, reflete também as caracteristicas da prdpria sociedade
(ARRUDA, 2009). Considerando que estamos inseridos em sociedade de
comunicagio e informagio, é relevante que a escola incorpore também
essas caracteristicas, favorecendo a formacao de individuos conscientes
de seu papel e capazes de utilizar dentro e fora do ambiente escolar os
recursos tecnoldgicos. A escola deve, entdo, valorizar a articulagio entre
novas formas de representagdo do conhecimento e, assim, contribuir
para a comunicagdo e interagdo entre as pessoas e ainda a aprendizagem
e o desenvolvimento de produg¢des (ALMEIDA, 2003).

Além deste papel, a escola é também ambiente de formagao de
novos trabalhadores (ARRUDA, 2009). O que justifica a aprendizagem
de recursos inovadores que serdo utilizados no mercado de trabalho.
A aprendizagem deve estar relacionada com a pratica. Considerando o
papel representado pela escola, podemos inferir que a mesma tem grande
relevancia na inclusdo dos individuos para utilizacdo da tecnologia.
Nesse sentido, a escola deve assumir para si a responsabilidade de
ser o ambiente adequado para a insercdo digital voltada para uma

formagdo completa do cidadao, permitindo sua entrada na cibercultura



(MARINHO et al, 2009). Através da escola o aluno deve ser capaz de
aprender e utilizar os recursos tecnoldgicos em diversos ambientes.
Assim, podemos falar em inclusio digital no ambiente escolar. Porém,
ao pensar em inclusdo, pensamos em exclusdo. E preciso que todos
os individuos sintam-se incluidos neste mundo tecnoldgico. Muitos
conhecem a tecnologia, nasceram na época da tecnologia, mas estdo
excluidos de forma digital. E preciso que a escola seja capaz tornar todos

incluidos digitalmente.

A escola apresenta, entdo, um papel transformador na vida das
pessoas e, portanto, precisa estar atual, ou seja, os avangos tecnologicos
devem estar presentes no contexto escolar, permitindo que os alunos
tenham acesso as estes recursos e o utilizem em diversos contextos.
Neste cendrio de tecnologias, o conceito de aula esta em constante
transformagdo (MORAN, 2001), assim, o professor deve atentar-se para
as formas de inser¢do da tecnologia no ambiente escolar, de modo que o

mesmo favoreca a aprendizagem.

Neste texto, pretendemos investigar se a escola pode, de fato,
cumprir seu papel quanto a integragdo do sujeito na sociedade através
da insergdo de tecnologias digitais. Para tanto, avaliamos as mudangcas
ocorridas na vida de um aluno que ndo conhecia as potencialidades
da tecnologia e depois do processo educativo foi capaz de verificar a
importancia dela na sua vida social, cultural, profissional e académica.
Para tanto, buscamos investigar situagdes onde as tecnologias estdo
obrigatoriamente inseridas e o quanto sao importantes para uma boa

qualidade de vida na sociedade atual.
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Métodos

Para verificar o que se propde neste estudo, buscamos uma
situa¢do onde as TDIC estariam obrigatoriamente inseridas no curriculo
formativo do sujeito. Encontramos no curso integrado de Manutengao
e Suporte em Informatica do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG)
- Campus Congonhas uma oportunidade de realizar este estudo, pois
neste curso é obrigatério que o aluno curse uma série de disciplinas nas
quais o estudo das TDIC é componente central do curriculo. O curso é
ofertado na modalidade EJA (Educagio de Jovens e Adultos), por isso
os estudantes, quase que em sua totalidade, estavam ha bastante tempo
distantes dos estudos até ingressar no curso. O curso tinha trés anos de
duragdo, perfazendo a formacgio do Ensino Médio de forma integrada a

formacéo profissional dos estudantes.

Outro critério que criamos foi o de estudar casos de alunos
que tiveram seu primeiro contato com tecnologia apds a entrada
no curso, sendo assim, tivemos por objetivo verificar se a inser¢do
curricular das tecnologias pode, de fato, possibilitar maior inser¢do
social de um sujeito. Dessa forma, foram realizadas conversas informais
com os alunos do curso, com o objetivo de encontrar um aluno que
se tivesse tido o seu primeiro contato com a tecnologia no ambiente
escolar. Considerando os avangos tecnolégicos, encontramos apenas
um caso que estaria de acordo com os pressupostos que colocamos
para o estudo. Optamos por realizar uma entrevista semiestruturada
com o individuo selecionado, pois entendemos que ela é uma forma de
interacdo privilegiada, permitindo a busca aprofundada por dados que

expliquem o fendmeno que se deseja estudar (MINAYO, 2008).

Informamos ao José' que a entrevista seria gravada e que as

respostas obtidas seriam utilizadas em um estudo, com o objetivo de

1. O nome do participante foi modificado para preservar a sua identidade.



demonstrar a relagéo existente entre o ambiente escolar e as tecnologias.
Ele concordou, e apos as atividades escolares aceitou participar da

entrevista, que foi gravada.

Iniciamos a conversa, tentando compreender aspectos
pessoais da vida do entrevistado que pudessem ter impacto nas
outras respostas. Além disso, o questionamos sobre a importincia
da tecnologia, o primeiro contato, as modificagdes ocorridas, o papel
da escola e do professor neste contexto, entre outros aspectos. A
entrevista durou aproximadamente 30 minutos. Apos a transcri¢do e
andlise, empreendemos a busca pelas respostas as perguntas colocadas

por esta pesquisa.

Resultados e discussao

Ap6s a transcricdo da entrevista, percebemos que o processo
educativo foi de grande importancia para a vida social, pessoal e
estudantil do José. A escola, conforme relatado anteriormente, apresenta
grande relevancia para a formagdo dos individuos. José voltou a estudar
para incentivar o seu filho e esse movimento nos permite inferir que
ele deposita um valor relativamente alto na escola, pois percebeu os
prejuizos que a falta da escola fez em sua vida e ndo desejou que seu

filho enfrentasse a mesma situacio.

Através da entrevista, verificamos que o primeiro contato
do entrevistado com as tecnologias foi através do ambiente escolar,
antes do inicio do curso ndo havia tido contado com nenhum recurso
tecnolégico, nem mesmo com o celular. Neste contexto, é relevante
destacar a importincia que a escola apresenta na vida das pessoas, ja que
os conhecimentos adquiridos dentro do ambiente escolar tém fungéo

dentro e fora desse ambiente.
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Neste sentido, concordamos com Marinho e colaboradores
(2009) quando afirmam que a escola deve ser capaz de inserir o aluno
no mundo digital, pois é através dela que o aluno devera reconhecer as

potencialidades da tecnologia e sua utilizagdo em diversos contextos.

Na entrevista, apesar da escola ter sido de grande relevancia
para a formacio pessoal, social e cultural do entrevistado, destacamos
que o processo de aprendizagem nio foi considerado facil. Através
do seguinte trecho, podemos verificar as dificuldades enfrentadas e a

persisténcia do aluno.

Foi..os dedos estavam duros e as letras eram
dificeis de ler...depois eu fui...com a ajuda dos
professores, eu fui me interessando mais, o
negocio foi caminhando muito... portanto, eu
levei bomba em matematica e em portugués
no primeiro ano e nao levei bomba na
informatica... nem na manuten¢io, nem na

informdtica... aprendi a gostar (José).

A persisténcia é uma caracteristica marcante da vida do José,
ndo apenas no aspecto escolar, mas em todos, pois sabemos que ele
voltou a estudar para demonstrar para o seu filho que é possivel trabalhar

e estudar e ainda modificar consideravelmente sua historia de vida.

Outro aspecto que merece destaque é o papel do professor,
verificamos que ele foi de grande relevincia para a formagio do
entrevistado. Dessa forma, observamos que o professor apresenta um
papel muito significativo na aprendizagem do aluno. Ele enfrenta o
desafio de apropriar-se desses recursos e utilizi-los de maneira adequada
no processo de aprendizagem (SANTOS; SCARABOTO; MATOS,

2011). Quando ele aceita esse desafio, a aprendizagem acontece, o aluno



aprende o conteudo e passa a utilizar a tecnologia de forma apropriada,

fato relatado na entrevista.

E tarefa do professor favorecer a inclusio digital, ou seja,
através da escola é preciso que os alunos que ndo tinham acesso
as novas tecnologias (conhecimento, utilizagdo e aquisi¢do) sejam
incluidos na sociedade digital (SANTOS; SCARABOTO; MATOS,
2011). Nesse sentido, Moran (2001) afirma que a internet provoca a
ideia de modernidade e que o professor atualizado utiliza a internet
e, portanto, acompanha as mudangas, demonstrando para os alunos
mais conhecimento, e estes tendem a confiar mais nele. Ou seja, o papel
do professor na aquisi¢ao de conhecimentos tecnolégicos é de grande
relevancia, sendo preciso que o professor esteja preparado para lidar

com as tecnologias que estdo invadindo o ambiente escolar.

A aprendizagem da tecnologia favoreceu as atividades escolares
que deveriam ser realizadas pelo José, conforme verificamos através do
seguinte trecho: “Eu pesquiso mais trabalhos de escola.... matematica
e, no google, aula de ciéncias humanas. Entdo, eu busco muita coisa
no google” José). Através dessa fala, podemos ver que a tecnologia
teve um aspecto positivo na vida escolar do aluno. Seus horizontes
foram ampliados, possibilitando novas oportunidades de aprendizado,
confirmando que a tecnologia deve favorecer o conhecimento, conforme
afirma Almeida (2003). Assim, concordamos com Pereira e Silva (2013),
que ndo podemos pensar em educagdo sem considerar a tecnologia, hoje
o computador passa a ser uma ferramenta utilizada pelos alunos tanto
para o lazer (jogos e bate-papo), como para a aprendizagem (pesquisas

e digitagoes).

Inicialmente, José conseguia lidar com os recursos tecnolégicos
apenas com ajuda das pessoas. Depois do processo escolar a dificuldade

foi vencida, conforme o entrevistado relata.
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Ahnobanconé....ameninavirava o computador
para o meu lado e nem meu nome eu sabia
onde estava. Ela digitava e me explicava e eu
ndo sabia de nada... e hoje eu ja chego naquele
painel de toque com o dedo eu ja consigo fazer
tudo...tudo quanto hd ali..entendeu? (José).

Dessa forma, verificamos que o processo educativo
transformou a vida do aluno, ndo apenas no ambiente educativo,
mas também no contexto social. A escola viabilizou um ganho de
autonomia consideravel para o sujeito, o que significa maior inser¢do
social e maior capacidade de participagio no contexto atual. Nesse
aspecto, a escola permitiu que o sujeito se tornasse mais ativo e mais
independente, o que provoca um ganho de autoestima e perspectivas
de trabalho e aprendizado. Outro aspecto social destacado relaciona-
se com a comunicagio que foi favorecida apds o conhecimento pratico

oportunizado pela escola, conforme observamos no seguinte trecho:

Tem comunicagio com as pessoas né...
porque ontem mesmo eu consegui encontrar
uma prima minha que hd mais de 20 anos
eu nao via... ela 14 em Mendes Pimentel, eu
consegui conversar com ela pelo facebook...
e eu falando com ela de quem eu era filho...
vocé ¢ filha do Antonio Mendes... ¢ filha de
qual das filhas do Carlos Augusto.... ai eu falei
que era filho da Neneca...ai a gente descobre as

pessoas|...] (José).

Apds o conhecimento dos recursos tecnoldgicos, foi possivel
utilizar redes sociais com facilidade. E a partir disso, aprimorar suas
formas de comunicagdo. Na atual sociedade é preciso saber comunicar

de diferentes formas.



Através da entrevista foi possivel observar que a internet
foi capaz de diminuir a distincia entre o José e seus familiares. Nesse
contexto, as tecnologias digitais de informa¢ido e comunica¢do sdo
relevantes, pois sdo capazes de diminuir o espago fisico para transmissdo
de informacéo e produgdo do conhecimento. Com mais de 10 milhoes
de sites na internet, pode-se encontrar informag¢des sobre praticamente
todas as dreas de conhecimento (MERCADO, 1999). A internet é hoje
um imenso banco de dados que extrapola as paredes das bibliotecas
tradicionais, contendo, em continua circula¢io e atualiza¢do, féorum
aberto e internacional para todos os tipos de discussdo e um espago
totalmente novo para varios tipos de manifestagdes, possibilitando
incursoes a bibliotecas reais, espalhadas pelo mundo, sem que se deixe
o local de trabalho (MERCADO, 1999).

Através dos resultados da entrevista, é possivel inferirmos que
os conceitos de nativo e imigrante digital ndo se aplicam neste caso. Ja
que o José nio nasceu na cultura digital, mas o processo educativo foi
capaz de fazer com que o mesmo aprendesse sobre tecnologia e colocasse
em pratica os conhecimentos adquiridos, ou seja, através das atividades
realizadas e destacadas aconteceu a inclusao digital. A inclusdo digital,
principalmente a que se baseia na utilizagdo das tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo, os sujeitos tém a oportunidade de
participar, questionar, produzir, decidir e transformar a dindmica social
(BONILLA, 2009).

Assim, as modificagbes provocadas pela entrada da tecnologia
na educagio nio podem ser voltadas para alunos espectadores. E
preciso que eles sejam atores dos processos de sua prépria apendizagem
(MARINHO et al, 2009). A modificagdo sugerida por Marinho é
visualizada neste trabalho, pois o José ndo foi considerado apenas um

espectador, mas um ator que teve sua vida alterada devido a tecnologia
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aprendida dentro do ambiente escolar. Podemos inferir que no caso
em questio e em outros, as tecnologias digitais de comunicagdo e
informacao transformam a vida de todos os sujeitos envolvidos direta
ou indiretamente (ARRUDA, 2009).

Sendo assim, a relagdo entre educagdo e tecnologia nio
resume apenas em ensinar tecnologia, mas em problematizar, mediar
e incentivar o conhecimento, fazendo com que o aluno possa adquirir
habilidades e aplicar o conhecimento adquirido em sua realidade social
(PEREIRA; SILVA, 2013). Essa caracteristica foi visualizada neste caso,
pois o José, através do conhecimento adquirido no ambiente escolar,
modificou sua forma de relacionar com outras pessoas, com a sociedade

como um todo e com o trabalho.

Outro aspecto que merece destaque neste trabalho é a
desmistificacdo dos conceitos de nativo e imigrante digital. O nativo
digital é aquele que nasce apds de 1980 e desde cedo convive com a
tecnologia,sendo, portanto,capazdeutiliza-laadequadamente (SANTOS;
SCARABOTO; MATOS,2011).OJosé contraria totalmente este conceito,
pois nasce antes do periodo estabelecido, em 1967, e, além disso, devido
ao processo educativo foi capaz de dominar os recursos tecnologicos

e utiliza-los de forma adequada, como se fosse um nativo digital.

7

Portanto, verificamos que a terminologia nao é adequada,
ser considerado nativo ou imigrante relaciona-se muito mais com a
maneira que utiliza tecnologia. Existem jovens que ndo gostam e nao
utilizam a tecnologia, portanto, seriam nativos digitais? A vontade de
aprender sobre a tecnologia e utilizar sio muito mais importantes do

que o fato de nascer antes ou depois do boom tecnoldgico.

Finalizando a entrevista, foi questionado se o computador
fazia parte do contexto da vida dele, e 0 José respondeu: “Depois,

quando eu comecei a estudar o computador e ver que isso ta pra ajudar



todo mundo... num tem idade ndo, sabe... eu acho que quanto
mais pessoa for velha mais tem que mexer mesmo, ai a mente s vai

desenvolvendo” ( José).

Assim, observamos que o José considera que o computador é
extremamente relevante para a vida de todos e que nio existe idade para
utilizar essa ferramenta. Portanto, podemos inferir que a escola foi capaz
de alterar significativamente a vida social dele, esta modificagdo pode
ser justificada devido a inser¢do da tecnologia em sua vida. Atualmente,

todos os ambientes sdo marcados pela presenca da tecnologia.

Consideracoes finais

A tecnologia é uma realidade em nossa sociedade, em todos
os ambientes. Torna-se praticamente impossivel pensar na nossa
sobrevivéncia sem considerar a presenca efetiva da tecnologia. Cada
vez mais se faz necessario dominar conceitos basicos de tecnologia.
Tarefas simples como, por exemplo, esquentar comida no microondas,
necessitam de conhecimento tecnoldgico. Todas as pessoas utilizam
a tecnologia em sua vida, seja de maneira mais simples ou complexa.
Como exemplo, podemos citar tarefas mais complexas tais como a
comunicagdo entre as pessoas através de redes sociais, a utilizagdo de

caixas eletronicos, a realizacio de atividades escolares, entre outras.

Esses sdo exemplos de atividades que necessitam de
conhecimentos tecnoldgicos e que fazem parte da nossa realidade.
Todas as atividades descritas ndo eram realizadas pelo José, pois ndo
era capaz de aplicar a tecnologia em seu cotidiano. Ap6s a interferéncia
do processo educativo houve uma mudanga significativa em sua vida,
pois depois dessa vivéncia escolar, ele foi capaz de utilizar todos esses

recursos de forma adequada.
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Fazer tarefas simples, como utilizar o caixa eletronico, passaram
a fazer parte da realidade do José, demonstrando que é possivel inserir a
tecnologia na vida das pessoas que ndo nasceram nesse ambiente. Disso
podemos inferir que os conceitos de imigrante e nativo digital ndo se
aplicam neste caso e que o ambiente escolar é de grande relevincia para

aquisi¢do de conhecimentos.

Assim, através deste estudo observamos que o processo
educativo é de grande significado para a vida das pessoas, pois através
dele novos conhecimentos podem ser adquiridos e mudangas podem
acontecer. Novos conhecimentos sio capazes de modificar nossas
atitudes, comportamentos, entre outros. E foi justamente o que
aconteceu neste estudo, demonstrando que o processo educativo é

capaz de alterar positivamente a vida das pessoas.

Além disso, percebemos que a idade ndo é um fator
determinante para a aprendizagem, que a tecnologia se faz presente
na vida de todos e que, portanto, é preciso ter conhecimentos sobre o
tema. Pretendemos buscar novos casos semelhantes ao do José com o
objetivo de verificar a interferéncia do processo educativo na aquisigdo
de conhecimentos tecnoldgicos e, dessa forma, propor mudancas
curriculares com o objetivo de favorecer a aprendizagem e a utilizagdo

adequada de recursos tecnolégicos no ambiente escolar.
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Figuracoes da guerra: um relato-ensaistico

Paulo Caetano
UEMG
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Mundo grande

Meus amigos foram as ilhas.

Ilhas perdem o homem.

Entretanto alguns se salvaram e
trouxeram a noticia
de que 0 mundo, o grande mundo esté crescendo todos os dias,

entre o ngO € 0 amor.

Entéo, meu coragao também pode crescer.
Entre o amor e o fogo,

entre a vida e o fogo,

meu coragio cresce dez metros e explode.

- O vida futura! nds te criaremos.

(ANDRADE, 2001, p. 175).

Introducao

O presente texto pode ser entendido como um “relato-
ensaistico'”, concernente a uma experiéncia docente realizada no
primeiro bimestre de um curso de literatura no 3° ano de uma escola
em Belo Horizonte em 2016. Usualmente, no inicio do ano letivo, essa
série tem no conteiido programatico o que se entende por segunda e
terceira fases do modernismo brasileiro. Este contexto é marcado,

dentre outros fatos, pela Segunda Guerra, a qual se faz presente, por

1. A luz de Silvina Rodrigues Lopes (2012), para quem o ensaio costuma trazer conexdes
imprevisiveis, permitindo “falas-aventura”.
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exemplo, em Sentimento do mundo, de Carlos Drummond de Andrade.
Assim sendo, a etapa buscou ver como se dava a guerra (sob a 6tica
da voz poética), para entdo discutir a figuracdo deste conflito em
outros textos, como na série “Band of brothers” Como o conteudo do
bimestre previa, ainda, que se estudasse a literatura brasileira até 1975?,
foram também objeto de estudo guerras (por assim dizer) com outros
contornos, como se vé viruléncia dos personagens de Lavoura Arcaica,
de Raduan Nassar. Desse modo, procurou-se ver como uma guerra tem
constituicdes, objetivos, inten¢des, nimero de participantes e modos
de existir distintos. A partir de tais textos, de momentos diferentes, foi
proposto que os alunos refletissem criativa e esteticamente as guerrilhas

que pululam o dia a dia.

Costura, enumeracao, mundo

Por muito tempo, as aulas de Literatura no Ensino Médio se
circunscreveram a historiografia literdria, perspectiva a qual tende a
direcionar o trabalho para uma abordagem mais cronoldgica. Contudo,
esse tempo que seria uma “seta apontando sempre para frente” é uma
perspectiva, e como tal, pode caminhar lado a lado a outras abordagens.
Talvez seja possivel intervir no passado, como sugere Borges em “Kafka
e seus precursores” ao colocar que ja havia Kafka antes de Kafka. Assim
sendo (se o presente pode ser “ferramenta” para ressignificar o passado),
talvez seja possivel realizar operacdes andlogas de manipulagio de
objetos no tempo, como associar textos de periodos diferentes (cuja
tematica os amarre) como uma costura cuja linha comprima o espago
entre cada ponto, formando relevos novos (pedagos mais salientes que
outros, os quais acabam tanto em erigir como velar momentos): um

espaco formado pelo atravessamento de pontos amarrados. Assim, um

2. E como também o programa da instituigdo ¢é intitulado “Literatura e Cultura’, ou seja,
aberto a abordagens de objetos de outras linguagens artisticas (como é o caso da série
televisiva).



texto de 1940 poderia ser ligado a outro de 1975, e este, por sua vez, a
um de 2001 - trinca que colaboraria para entdo ler o momento em que

a costura ¢ feita (no caso, 2016).

Sentimento do mundo, de Carlos Drummond de Andrade, foi
publicado em 1940. Tal ano dificilmente deixaria de influenciar a escrita,
tendo em vista a enormidade dos eventos deste momento: a Segunda
Guerra, bem como o impacto que ideologias como fascismo e nazismo
acarretavam a diversos povos. Nesse bojo, o poeta mineiro traz imagens
que sugerem a gravidade do contexto, fazendo aquilo que Murilo Moura
coloca como fusdo do fato com a subjetividade®. Em O mundo sitiado,
o critico fala da interiorizagdo da guerra que a poesia faz. Na escrita
drummondiana isso seria ver uma vitdria em relagdo ao provincianismo
devido a abertura ao “mundo grande”. Mais do que uma aula de geografia
(na mengéo do jornalismo as cidades, paises em conflito, bem como a
processos historicos, politicos que teriam desencadeado o combate), a
escrita permitiria o “trinsito para o grande” e fazer comunicar “pontos

afastados e realidades heterogéneas” (Moura, 2016, p. 107).

Esse processo de “ampliamento” dialoga com a paradigmatica
leitura de José Guilherme Merquior, quem viu um amadurecimento da
poesia drummondiana a partir da publicacdo de 1940. Expressdes como

»

“engajamento sébrio”, “tomada de consciéncia do universo histérico
concreto’, “consagracao das vitimas esquecidas” (2012, p. 75) apontam
para esse olhar da voz poética que no se restringe a propria inaptiddo ou
a um individualismo roméntico. O movimento feito é o de escrita acerca
do que tomaria de assalto: “A poesia é o assalto dos acontecimentos; néo
o dos jornais, bem entendido, mas o acontecimento verdadeiramente

humano: a revelagio stbita das violéncias da vida, ou, pelo menos, do

3. O professor da USP cita a formulagdo de Paul Eluard para dizer que a “sobrevivéncia
literaria” costuma passar pela unido entre “circunstancia historica e circunstancia intima”.
(Moura, 2016, p. 21).
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sentido oculto de seu ‘curso normal” (Merquior, 2012, p. 85). Diversos
sdo, pois, os poemas de Sentimento do mundo que trazem uma voz
poética assombrada para com o entorno. Medo e consternagio sio
algumas das sensacdes que a acometem. Dai Merquior construir uma
espécie de formula recorrente em Sentimento do mundo: a “consciéncia
individual (mas socializavel) do sofrimento coletivo” - o livro entdo
seria menos um arrolamento de agdes frente ao absurdo da guerra, e
mais uma indica¢do “das maneiras de sentir” (Merquior, 2012, p. 74,75).
E mister ver como, linguisticamente, essa incorporagdo do mundo e do

sentir se da. No poema que abre e da titulo ao livro, 1é-se

Quando os corpos passarem,

eu ficarei sozinho

desfiando a recordagio

do sineiro, da vitva e do microcopista
que habitavam a barraca

e nao foram encontrados

a0 amanhecer

esse amanhecer
mais noite que a noite.
(ANDRADE, 2001, p. 133-4).

Um recurso recorrente na escrita drummondiana é a
enumeragdo cadtica, a qual consiste no elencamento de itens
aparentemente dispares, itens que inicialmente seriam de campos
semanticos diferentes. Contudo, este arrolamento, em sua intensa
disparidade, acaba por sugerir uma multiplicidade e diversidade da

matéria abordada que, neste caso, diz respeito as mais diversas pessoas



(e suas ocupagdes) convocadas e mortas*. Esse longo alcance da guerra,
em seu potencial aniquilador, instaura, assim, um amanhecer sombrio
que, a revelia da luz solar (sindnimo de vitalidade e alegria), constrdi o

dia (metafora para vida) como momento terrivel.

No “Poema da necessidade”, por sua vez, o procedimento
anafdrico que atravessa todo o texto sugere o peso da onipresenca
de demandas sociais (muitas destas construgdes seriam tdo urgentes
quanto forjadas) em sua insisténcia e repeticdo nas mais diversas
circunstancias, como acreditar num deus, salvar o pais, esquecer um
amor etc.. Todavia, a estrofe final parece colocar em xeque 0 movimento
predominante (de critica as demandas), refletindo sobre convivéncia e

cuidado para com o mundo:

E preciso viver com os homens,
é preciso nio assassina-los,

é preciso ter méos palidas

e anunciar o fim do mundo.
(Andrade, 2001, p. 136).

As maos palidas (sejam de frio, medo ou frieza) parecem
sugerir uma postura ativa: anunciar o fim tragico que se dara conforme
a “prescricdo” dos versos anteriores (conviver com os homens e nio
assassind-los). Por mais que o entorno seja hostil, uma “tolerancia
cerebral” seria o caminho salutar. Se nas estrofes anteriores prepondera
uma tentativa “do mundo” de esmagar o individuo (com abjetas e
descartaveis obrigacdes), o final, para além de uma chave fatalista,
traz uma possibilidade conciliadora — postura que se repetira noutros

poemas, como sera colocado a frente.

4. A enumeragéo dispar em Drummond nao teria a dimenséo religiosa a que Leo Sptizer
se refere ao pensar num mundo aparentemente cadtico (onde haveria um deus a dar uma
forma) ou noutro de fato caético (onde nao haveria deus, nem portanto ordenamento a
priori). A enumeragao drummondiana alude mais a ideia de alcance do que a de ordena-
mento transcendental.
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Esta “atitude ativa” encontra ressonéncia na irdnica critica de
“Inocentes do Leblon”, poema em que a alienacdo burguesa é abordada.
No texto, o culto excessivo ao corpo ¢ indicador da despolitizagio de
determinada fatia da sociedade, que opta por distanciar-se do que se
passa na cidade - lugar em que vai aportar o navio. Este, por sua vez,
carrega em si a multifacetagdo irredutivel do mundo que, no plano da
linguagem, é sugerida na enumeragio cadtica (emigrantes, bailarinas,
radio)®. Mais uma vez a lista heterogénea denota tal diversidade, a qual
é negada por quem se restringe a cuidar do préprio corpo, em vez de
envolver-se com o que se passa com a cidade e, por conseguinte, com o

mundo (e com a guerra que transcorria®).

>« .

Assim, “curiosamente”, “a vida prossegue” com “As guerras, as
fomes, as discussdes dentro dos edificios”, como se 1&¢ em “Os ombros
suportam o mundo” Drummond faz o que Ribeiro (2014) chama de
“Expressdo lirica de um mundo em colapso” (ainda que isso concirna
a Claro enigma, livro de 1951) por trabalhar no plano da linguagem o
absurdo da guerra, a violéncia de algumas relagdes sociais. Colapso esse
que se vé na ideia de que nio adiantaria mais morrer, ou na ideia de que
a vida seria uma ordem, como sugere o final do poema. Este impasse
terrivel, talvez oriundo do cientificismo (que teria um ineditismo
historico”) usado nos experimentos nazistas, coloca em xeque a ideia de

ser, de existéncia humana que a guerra torna instavel, vulneravel.

5. Castilho (1964, p. 31) coloca que o recurso visa a “captar a complexa realidade objetiva
e subjetiva do momento presente”.

6. A participacdo do pais foi lateral. O envolvimento ai mencionado seria de ordem
ideologica, pelo menos.

7. O ineditismo estd colocado em duvida ai devido ao fato de quase que paralelamente
ter ocorrido o “Estupro de Nanquim’, episédio em que o exército expansionista japonés
violentou enormemente chineses na Guerra Sino-Japonesa entre 1937 e 1938. Além de
absurdos como estupros coletivos e vivissec¢des, houve a instalagao de um laboratério para
realizar experiéncias médicas (resisténcia a torturas, transplantes sem anestesia, dentre
outros). Mais detalhes podem ser vistos em: https://m.facebook.com/story.php?story_
fbid=459391741176839&id=240720553043960 Acesso em 29 de abril de 2018.



Para além dos experimentos, em Sentimento do mundo, parece
que o medo, como principal instrumento de controle na engenharia
social, tomaria uma centralidade sem par na histéria da humanidade.
Mais do que o 6dio (sentimento que pode ser extramente til, pois teria
um potencial ativo), o medo seria esterilizante. E para que isso ocorra,
como se vé em “Congresso internacional do medo’, tal sensa¢do deve ter
um carater abrangente; deve ter relagio com os mais diversos “objetos™
ditadores, igrejas, sertdes, mares, soldados, democratas. Mais uma
vez o poeta lanca mio de uma lista heterdclita para sugerir a vastiddo

irredutivel de algo.

Apesar de vdrios poemas apresentarem uma tristeza diante
do contexto, é razoavel colocar que o livro de 1940 tem, também, um
viés positivo. Poemas como “Maos dadas” e “Mundo grande” trazem
uma voz propositiva: “ndo nos afastemos muito, vamos de maos dadas”
(2001, p. 161), “ - O vida futura! nés te criaremos.” (2001, p. 175). Neste

sentido, a dissolu¢do do mundo é encarada via parceria.

Os poemas de Sentimento do mundo podem vir como uma
reflexdo sobre a guerra, e, também, como convite para a observagiao do
entorno no contexto da leitura do livro. Isto, como sera exposto mais a
frente neste ensaio, colaborou para a criagdo da proposta de trabalho
de criagdo artistica apresentada aos alunos. Cabe ainda, entretanto,
expor no que consistem os outros objetos abordados a partir do

texto drummondiano.

A guerra: memoria narrada, imagens concatenadas

A partir da leitura dos poemas de Drummond, foi trabalhada
a série “Band of brothers”, co-produzida por Tom Hanks e Steven
Spielberg, lancada pela HBO em 2001. Com cuidado e investimento,

a produgdo narra sobre a Easy Company, grupo de paraquedistas
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estadunidenses que atuou no “Dia D” (6 de junho de 1944), na Batalha
de Bulge, na captura do Ninho d’dgua (uma fortaleza de Hitler nos alpes
de Berchtesaden). Desde a preparagdo antes da decolagem, as novas
chamadas para operagdes, até o distante fim da guerra, a série (baseada
no livro de Stephen E. Ambrose) mostra os combates com forgas alemas,
bem como embates internos, passando por questdes psicanaliticas

(como o surto de alguns soldados diante do absurdo da guerra).

Com dez episddios, tendo diversos diretores, a produgio traz
certo cuidado histdrico, aliado a um convidativo ambiente narrativo:
cada episddio é aberto com um combatente que de fato lutou na
Segunda Guerra, o que busca conferir proximidade entre obra e eventos
histéricos. Ou seja, além da prépria narracao que uma produgio filmica
constitui, hd, em “Band of brothers”, o contar de quem participou,

testemunhou e atuou no evento bélico.

H4 na produgio ainda outra relagio com a escrita: o
protagonista, major Richard Winter, no quinto episédio, “Crossroads’, ¢
promovido: sai do campo para atuar administrativamente. Uma de suas
funcoes é produzir relatdrios sobre a companhia que comandara (Easy).
O cuidado para com o texto que escreve é visto no esmero sugerido, na
concentragdo investida pelo personagem, na auséncia de musica e sons.
Com isso, vérias das frases escritas eram gatilho para a memoria: elas
desencadeiam flashbacks cujas cenas lembram circunstancias varias,
tais como estratégias elaboradas antes de um ataque, as investidas que
ndo deram certo e, principalmente, o assassinato que ele comete contra

um imberbe soldado alemao.

Essa ultima cena citada merece um comentdrio mais detido,
pois ela é representativa do mérito da série. Mais do que representar
a guerra por si s6, a produgdo da HBO traz situagdes e personagens

ambiguos. O proéprio protagonista (interpretado por Damian Lewis) é



exemplar dessa leitura. Se numa observacédo rapida ele poderia ser visto
como uma figura impassivel a somente obedecer ordens, um olhar mais
detido na atuagido (fruto provavelmente da dire¢do também) permite
ver uma figura complexa que oscila entre a assertividade necessaria
(de uma decisdo de ataque a ser rapidamente tomada) e o siléncio
esmagador (fruto qui¢a do inevitdvel impacto que a guerra causa no
aparelho psiquico). Nédo é a toa que “Band of brothers” mostra muitos
soldados com seus vicios: mais do que um uso modista (como o cigarro
fora), o consumo de drogas (como o dlcool consumido recorrentemente
pelo capitdio Lewis Nixon) parece apontar para uma canalizacdo
de afetos varios, como o medo, a tensdo, a duivida, o escapismo, o
esquecimento deliberado. O uso excessivo dos entorpecentes, o
mutismo atordoado, dentre outras a¢des, sugerem a complexidade de
varios personagens da série, os quais estdo além de uma obediéncia
simploria em relagao ao Estado. Disso Winter é exemplar; a cena em que
ele mata o jovem soldado alemao lhe retorna mais de uma vez, como um
retorno nietzschiano daquilo que néo cessa de doer®. Curioso ainda é o
momento em que, num metrd em Paris, num dia de folga, ele observa
um jovem parisiense, o qual figura como estopim para a lembranca da
referida cena de assassinato. Contudo, a recordagio desse momento
vem como uma ‘edi¢do”: um zoom no rosto do soldado alemio, que
parece entdo esbog¢ar um sorriso (agdo que néo havia na cena original).
Tal sorriso oscila entre um estado pueril (numa desarmonia com a
guerra, esse evento adulto) e o enigmatico (numa mistura ambigua de
inocéncia, sem-graceza, cinismo, pedido de ajuda). Passada a guerra,
o que fica (para além da marcas fisicas e psicoldgicas) sdo imagens do
evento, as quais, ndo raro, sdo experiéncias de dor, falta e violéncia sem
par. Quase como um caleidoscopio, elas brotam com a escrita, trazendo

certa imprevisibilidade (fruto de ataque-surpresa, do poder bélico e

8. “Apenas o que ndo cessa de causar dor fica na memdria”. F. Nietzsche, Genealogia
da moral.
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destrutivo, da mudancga repentina dos espacos explodidos). Estar na
guerra ¢, sugere a série, lidar constantemente com mudangas drasticas:
perda de companheiros, destruigao de lugares. Cabe, pois, pensar nestas

imagens que se concatenam

Voz e violéncia

Como colocado, o terceiro ano do Ensino Médio trabalha, via
de regra, com a produgio literaria brasileira a partir de 1922. Assim,
posteriormente a discussdo de poemas de Sentimento do mundo,
iniciou-se a discussdo do romance Lavoura Arcaica, de Raduan Nassar.
A proposta, como ¢ brevemente relatado aqui, é observar diferentes
figuracdes do termo “guerra’. Se nos poemas esse termo concernia ao
evento histdrico, na novela nassariana ele diz respeito a forte tensdo
presente entre dois personagens: André e o pai, 0s quais representam,
por assim dizer, valores aparentemente opostos, como a liberdade e a

tradicdo, a impulsividade e o trabalho, respectivamente.

A forma 4gil, virulenta e espasmoddica com que Lavoura Arcaica
é escrito tem intimo didlogo com o ethos colérico do protagonista. Por
sua vez, quando o pai tem a voz, a concatenagio das oragdes segue um
fluxo anaférico mais cadenciado, como comumente ocorre em sermdes
biblicos. Assim, a linguagem ¢é materializagdo, por assim dizer, de
circunstincias vdrias que atravessam o personagem: corpo, ideais, afetos
enformam as falas de modo que as idiossincrasias dos personagens
fulgurem, ndo “apenas” no conteudo proferido, mas também no modo

como isso é feito.

Hé outros discursos que pululam a narrativa, como os de Pedro
(uma paréfrase da figura paterna), da mie (uma expressiao do afeto no
contato fisico), de Ana (uma expressao que se da via danga provocativa),

o0s quais, ao longo da trama, preparardo o momento em que o confronto



mais intenso acontecerd. Assim, os discursos em confronto, mais do
que “ter a razdo” sobre o outro, parecem disputar uma hegemonia que
transborda para a atmosfera doméstica. Ou seja, mesmo um nucleo
familiar, grupo que talvez devesse ter menos diferencas entre os

membros, pode funcionar como uma bomba iminente.

A proposta: registro de guerras diarias

Postas tais colocagbes (as quais foram desenvolvidas em varias
aulas, ou seja, com um detalhamento e contextualizagdo maior que
este relato traz), foi proposto as turmas de terceiro ano um trabalho de
criagdo artistica: tirar uma foto que mostrasse como o cotidiano do(a)
estudante é atravessado por lutas, combates etc. Tal atividade, para além
do tema, estd em didlogo com a proposta modernista de poetizagio do
trivial, isto é, o ordindrio, o cotidiano pode se tornar fatura poética e,
assim, vir a ser objeto de reflexdo acerca do modo como o entorno tem

sido erigido.

E importante colocar que num contexto em que 0 acesso a
fotografia é relativamente simples (com o uso de cdmeras nos celulares
ou com a possibilidade de facilmente retirar uma foto da internet),
foi colocado que ndo caberia & avaliacio do docente averiguar se a
fotografia seria oriunda, com efeito, do dia a dia discente. Ou seja, cabia
ao estudante optar por tirar uma foto “auténtica’, ou entdo pegar uma
foto qualquer na internet (e desse ultimo modo abstendo-se de atentar
para os eventuais conflitos do entorno). O que pareceu ocorrer era
uma problematizagdo intensa do entorno: as fotos tiradas giravam em
torno das desigualdades sociais, das lutas por melhorias sociais, dentre
outros. Com isso, a entrega das fotos consistiu numa apresentagdo de
slides em que, uma a uma, cada foto era exibida, e o autor poderia

comentar, contextualizar. Como o ano era 2016, muitos alunos tiraram
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fotos de ocupagdes (movimento politico estudantil que, dentre outras
acoes, era contra a chamada PEC 241, que a grosso modo, pretendia
limitar o investimento em educagido no Brasil) que se deram na

grande Belo Horizonte.

Conclusao

Este breve ensaio pretendeu contar, num arranjo ensaistico (na
amarragdo dos objetos) como se deu o ensino de Literatura em uma
determinada turma de terceiro ano ao longo de uma etapa (cerca de trés
meses) em 2016. O programa da institui¢do, que trazia em si a ideia de
cultura atrelada a Lingua Portuguesa e a Literatura, ensejava conexoes
como essas comentadas acima, o que permitiu ver (alunos assim diziam
a partir da foto por eles tirada) que a guerra é uma constante (nas suas
mais diversas “modalidades”) ainda que desumana e absurda. E a arte
(seja literaria, filmica etc.) pode ser uma circunstancia aguda para se
pensar o evento bélico, devido ao potencial de memoria e representacio

estética do real.

As aulas ainda se propuseram a ser um espago de reflexdo
sobre a relagdo com a linguagem. A enumeragéo cadtica drummondiana
fulgura como uma tentativa, no plano linguistico, de dar conta da
diversidade aleatdria do real. Tal leque dispar dos itens acabaria por ser
uma espécie de metonimia, de microcosmo do irredutivel e heterdclito
do mundo. Ja na produgcéo filmica, a reflexdo sobre a linguagem passa
pela escrita como estopim mnemonico: os relatorios escritos pelo
protagonista ddo uma ideia da diversidade de experiéncias vividas
por ele e a companhia. Cada imagem, como alguns dos itens das
enumera¢des drummondianas, tende a trazer o absurdo desmedido do
evento bélico. Ja em Lavoura Arcaica, por sua vez, a guerra é de outra

natureza (menos bélica, mas também letal), tendo os discursos como



arranjos da linguagem que dizem de quem os profere: o ritmo colérico
de André aponta para seu estado impulsivo, desafiador, epiléptico; o
ritmo de fala do pai, por sua vez, é mais cadenciado (nio s6 por mais
ter uma “serenidade etaria’, colocada aqui de modo nido determinista,
obviamente) por buscar na dicgdo biblica (em suas anaforas e alegorias)
um amparo de poder mistico-linguistico. Por fim, as fotografias
apresentadas pelo corpo discente visavam a refletir ndo “somente”
acerca das contendas cotidianas, mas também na apreensao imediata do
cotidiano — procedimento que dialoga com a proposta modernista de
poetizagdo do trivial. Ver o entorno via fotografia pode significar atentar
de modo mais detido para a composigdo do mundo, dos espacos, das

relacbes travadas.
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Introducao

Este artigo tem como proposta sugerir uma possivel analogia
entre as criagdes poéticas de Fernando Pessoa e os jogos de RPG (Role
Playing Game), com intuito de defender o uso do jogo como material
literario ou de apoio a criagdo de textos nas aulas de Lingua Portuguesa
e Literatura, apresentando a pluralidade das criagées de ambientes, de
personagens e de contextos literdrio e sociocultural, tanto nas esferas do

jogo de RPG quanto nas criagdes textuais.

Para tanto, nos embasaremos em tedricos como M. Bakhtin,
Oswald Ducrot, e Ronaldo Luiz Nagem. O RPG ¢ um jogo que se utiliza
da luta de discursos e da manipulagdo da linguagem arquitetada por um
jogador-mestre (GAME MASTER), e, assim, também o fez Fernando
Pessoa, poeta fildsofo e escritor portugués quando deu vida a seus
heterénimos na literatura. Os dois modelos de cria¢io citados, podem
ser compreendidos por ndés como uma pratica da teoria polifénica
de Oswaldo Ducrot. O termo polifonia nasceu da constatagdo da
heterogeneidade discursiva do sujeito enunciador, das multiplas vozes
que permeiam os discursos. Oswald Ducrot desenvolveu essa teoria, a
qual demonstra que um sujeito que produz um ato de enunciagio nem

sempre se assume responsavel por ele, evocando no texto a teatralidade.
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Nas narrativas interativas um narrador Mestre consegue manipular
um jogo e tornd-lo interessante; sua capacidade vai além quando esse
Mestre manipula o imaginario cognitivamente, um objetivo geral tanto
para narradores de RPG como para autores de literatura. Cria-se uma
travessia entre um acontecimento e um fingimento, o que proporciona
interatividade e caracteriza a pluralidade discursiva das falas de vérias
vozes do discurso. Locando essa pratica para sala de aula, é uma forma
possivel de despertar no aluno um senso critico e participativo que o

projetara ao mundo das idéias, de uma maneira exterior a ele.

Em nossa contemporaneidade existe uma implicac¢io do leitor,
agora considerado essencial a declaracio da existéncia da obra literaria,
0 que nos mostra que hd uma significante expressio de preocupagio
da critica da teoria literdria, que esta indo ao encontro com as criagdes
literarias contemporéneas, onde parte da critica profissional divide as
criagles literarias entre livros e néo-livros. Na tentativa de manter o
canone, perde-se na for¢a que tem sido lidar com os espagos gerados
entre critica tradicionalista da teoria literdria e a critica pessoal,
provinda de jovens leitores que expressam seu parecer sobre as atuais
obras no mercado. Portanto, gerando de fato um grupo enorme e
popular de novos leitores, que de forma alguma se omitem em emitir
sua opinido acerca da nova literatura, pois a literatura reproduz um dos
valores fundamentais da humanidade; ela é a expressio do Homem e
da sua existencialidade. Assim, por exceléncia, a literatura é a memoria

viva humana e da preservagido dos valores que o guiam.

Nesse embate entre o que é cinone e o que é marginal e sem
valor, criamos uma analogia centrada entre as técnicas utilizadas por
Fernando Pessoa para dar vida as suas “criaturas’, e as técnicas basicas
e fundamentais do RPG para a criagdo de personagens; ambas refletem

um universo de criagdo expansivo e valido, tanto para as esferas do



jogo quanto as esferas das letras, consequentemente da literatura em
questdo. Com o surgimento da supervalorizagdo da literatura juvenil
e infantil, onde a teoria literdria julga como um campo ainda pouco
explorado, nés observamos nessa pluralidade um forte indicio da nova
literatura, constituida a partir de um imaginério coletivo do homem
contemporaneo. Buscaremos com isto, elaborar, ou antes, resgatar um
instrumento de criagdo que pode e deve ser usado para combater a
apatia e a passividade existentes hoje em nossas salas de aula, trazendo
para dentro da escola um assunto de interesse dos jovens, que muito
contribuira para despertar o senso critico e participativo num contexto

de aprendizagem significativa.

Apresentamos o embasamento legal (CBC/PCN’s) para a utilizagdo
de diferentes variagdes textuais em sala de aula, ou seja, defendemos o
uso do jogo RPG como um modelo de variagdo textual, que atende a
demanda de uma reestrutura¢io do ensino para atender a um publico
jovem que tem, nestes jogos, uma fonte de informagdo e diversdo.
Trazemos uma nova proposta de trabalho em salas de aula com uso da
MECA (Metodologia de Ensino Com Analogias), criando, a partir de
seus elementos, um aplicativo, onde adaptamos a Ficha de Personagens
que sdo utilizadas nos jogos de RPG, e, também, por Fernando Pessoa
na criagdo de seus Heter6nimos. Com o resultado deste aplicativo,

buscaremos responder a analogia possivel contida no titulo deste artigo.

O RPG

O RPG (Role-playing game) ou traduzindo: "jogo de
interpretagdo de personagens”, surgiu em 1974, criado por Gary Gygax e
Dave Arneson, com o lancamento de Dungeons & Dragons pela empresa
TRS, nos Estados Unidos. E um jogo que tem por objetivo combater a

passividade e que exige um exercicio constante do imagindrio e a relagdo
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do jogador com o universo das palavras, com outros individuos e com
o mundo. Tipicamente mais colaborativo e social do que competitivo, o
RPG une seus participantes em uma tnica aventura, sempre orientados

por um jogador “Mestre” ou “Narrador”

Segundo Jackson (2004), néo existe uma regra de ouro numa
jogada de RPG, quem ¢é o responsavel para a historia fluir é o jogador
Mestre, que conduzird a aventura de forma interessante e dinamica.
Contudo, foi desenvolvido e organizado o livro GURPS (Generic
Universal Role-playing System) compondo um Manual de regras de

RPG para iniciantes e cuja sigla em inglés tem a seguinte significacao:

o Generic - O jogo pode ser usado de maneiras diferentes, mas
continua o mesmo, o que significa que as campanhas geradas serdo

todas compativeis.

o Universal - O sistema basico de regras enfatiza o realismo. Por isso
ele se encaixa em qualquer cenario, seja ele histérico ou de fantasia,

esteja situado no passado, presente ou futuro.

« Role-playing - E um jogo no qual vocé assume a identidade de uma

outra pessoa e finge sé-la por algum tempo.

o System - A maijoria dos outros RPG nido sdo sistemas. Eles
comegaram como um conjunto simples de regras, que foi sendo
progressivamente remendado e modificado. Isto os torna dificeis
de jogar. O GURPS é um todo unificado que lhe permitird criar
qualquer personagem que vocé for capaz de imaginar e fazer com

ele qualquer coisa que lhe venha a mente.

Para alguns leigos, o RPG é sin6nimo de satanismo, seita ou
até grupo de feiticeiros, bruxas ou algum tipo de sociedade secreta de
assassinos. E fato a falta de informagio leva a esse conceito equivocado

e, por vezes, hostil.



Os rpgistas utilizam essa modalidade como uma forma inteligente
de comunicagio e linguagem humana, nas artes, na cultura e agora no
cotidiano escolar; afinal, é um jogo deluta, de discursos, de comunicagio,
portanto, também, um jogo de linguagem, interpretagdes e produgdo

de textos.

Para a criagdo de ambientes e cendrios de uma campanha/
aventura, é necessrio que o Mestre e os jogadores tenham um bom
conhecimento sobre niveis tecnoldgicos, e fazem esta comparagdo
utilizando de informagdes da Histdria Geral. O uso de leitura e pesquisa

é que determinard o enriquecimento da verossimilhanga na campanha.

Fernando Pessoa

Fernando Pessoa (1888-1935) nasceu em Lisboa, Portugal, no
dia 13 de junho de 1888. Ficou 6rfio de pai aos 5 anos de idade. Seu
padrasto era o comandante Jodo Miguel Rosa. Foi nomeado consul
de Portugal em Durban, na Africa do Sul. Acompanhou a familia
para a Africa e 14 recebeu educagio inglesa. Em 1912 estreou como

critico literario.

Fernando Pessoa foi varios poetas e a0 mesmo tempo unico. Tendo
sido "plural” como se definiu, criou varios poetas, que conviviam nele e
com ele. Cada um tem sua biografia e tragos diferentes de personalidade.
Os poetas/personas ndo sio pseuddénimos e sim heter6nimos, isto é,
individuos diferentes, cada qual com seu mundo proéprio, representando

0 que angustiava ou encantava seu criador: O Poeta fingidor.

Criou entre outros heterénimos, Alberto Caeiro da Silva, Alvaro
de Campos, Ricardo Reis e Bernardo Soares. Caeiro é considerado
naturalista e cético; Reis é um classicista, enquanto Campos é a emocdo
excessiva e plural da vida moderna, é a experiéncia de existir, quer ser

tudo e todos, viver a totalidade, mas se encontra fragmentado.
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RPG e Pessoa

O RPG ¢ uma modalidade de jogo, praticado por multijogadores,
que criam personagens, ambientes e cendrios, baseados em regras do

jogo, mas sempre orientados por um jogador “Mestre”.

Fernando Pessoa é um poeta, criador de obras de multipoetas
(Antonio Caiero, Alvaro de Campos, Ricardo Reis, Fernando Pessoa,
etc.), que escrevem dentro das normas da Lingua e da escrita, orientados

por um poeta “Mestre”, o proprio Pessoa.

Escrever sobre RPG nio é simples, pois, devido ao pouco ou
nenhum conhecimento, sempre foi tachado como um jogo marginal,
incitador da violéncia e desvirtuador dos jovens e, sobretudo, sem
nenhum valor cultural. Também escrever sobre Fernando Pessoa néo
¢ uma tarefa facil, ja que ele ndo é um poeta e sim varios, e para inicio
deste trabalho, vejamos o que o proprio Pessoa diz de suas criagoes e

suas origens:

Desde crianga tive a tendéncia para criar em
meu torno um mundo ficticio, de me cercar de
amigos e conhecidos que nunca existiram. (Nao
sei, bem entendido, se realmente nao existiram,
ou se sou eu que ndo existo. Nestas cousas,
como em todas, ndo devemos ser dogmaticos.)
[Fernando Pessoa em carta a Casais Monteiro]
(PESSOA, 1935)

Em um jogo de RPG, cada jogador tem grande liberdade para
criar o seu personagem e interpreta-lo, sempre seguindo as limitacdes
impostas pelo sistema escolhido (alguns sistemas sdo mais realistas,
outros permitem personagens muito poderosos como heréis de
histérias em quadrinhos). Mas o que é que um personagem pode e

ndo pode fazer dentro de um jogo? Um primeiro ponto importante é:



0 personagem tem os seus proprios conhecimentos, que nem sempre
sdo os mesmos do jogador. Um exemplo simples seria: um jogador
sabe que, ao chegar no fim de um corredor, ele dara de cara com uma
enorme fera mitoldgica, e que essa podera lhe ferir fatalmente, mas
a personagem nao sabe. Portanto, o jogo segue de acordo com uma
légica narrada, e o jogador tera que reagir e lidar com as situagoes
imprevistas para o seu personagem, forcando, assim, a capacidade do
jogador em lidar com situagdes diversas em momentos inusitados, ele
podera ser criativo, intuitivo, ou mesmo aprender o valor do preco por
sua negligéncia ou distragdo. O que gera um resultado positivo, pois,
ao final da aventura, esse jogador terd ganhado experiéncia e, como

resultado, o conhecimento.

Depois de criado, o personagem tem suas proprias caracteristicas,
lembrangas e habilidades. Ele também pode ser de alguma organizagéo
que existe ou qualquer tipo de grupo social, ou mesmo de uma nagéo
diferente. Também podendo o RPG ser inspirado num filme, tudo de
acordo com o GM (Game Master/Jogador Mestre). Para dar inicio a uma
partida de RPG, é necessério o primeiro passo do jogador, a criagdo da
ficha de personagem, o jogador mestre é quem ira distribuir os pontos

referentes as qualidades e as ndo-virtudes desta personagem.

O que isso significa? Imaginamos que um jogador escolha um
personagem 100% poderoso e perfeito, onde ninguém possa derrota-lo,
isso ndo ¢ vélido, ja que um RPG busca sempre alternar um fingimento
com um acontecimento, busca uma liga¢io com a realidade, afinal, sdo
pessoas jogando, e situacdes reais fazem da aventura uma jornada mais
prazerosa. Visto isso, na ficha de um personagem ¢é preciso nivelar as
virtudes e ndo-virtudes, se um personagem ¢é feio, grande e forte, ele

pode ter de contrapartida a bondade, a inteligéncia, e a sociabilidade.
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Séo distribuidos, por exemplo, 100 pontos, neles virtudes e nio-
virtudes ocupardo o mesmo personagem, e isso fard toda a diferenga
no momento crucial de uma aventura: se por exemplo, um personagem
portador de muita inteligéncia, se deparar com um enigma dificil, ele
sabera lidar e desvencilhar do problema, mas se for surpreendido por
alguns inimigos, o personagem forte e brutal podera defendé-los. Por
esse motivo a diversidade deve ser trabalhada, e cada um da equipe

oferecerd o melhor de si na aventura realizada.

De certa forma, o mesmo ocorre nos poemas heteréonimos de
Fernando Pessoa: cada um dos heterdnimos criados, apesar de trazerem
uma faceta da personalidade de Fernando Pessoa, tem suas proprias
caracteristicas, lembrancas, habilidades e identidades formadas.
Fernando Pessoa cria seus heter6nimos de acordo com sua vontade,
eles sdo, na verdade, frutos das caracteristicas marcantes e Unicas deste
poeta singular (singular ndo! Plural.), herdados de sua personalidade
artistica incontida e transbordante, que precisava, assim como um
rio em cheia, extravasar suas aguas poéticas por toda a varzea do

mundo literério.

Deixemos Pessoa jogar mais um pouco de luz sobre este mistério
que é ele mesmo, e tentar responder, verdadeiramente ou ndo - nunca se
saberd — as perguntas a respeito da origem de seus heter6nimos. Assim,
o autor remonta sua infincia até seu primeiro “conhecido inexistente”

Chevalier de Pas, com quem trocava cartas:

E assim arranjei, e propaguei varios amigos e
conhecidos que nunca existiram, mas que ainda
hoje, a perto de trinta anos de distancia, oigo,
sinto, vejo. Repito: oigo, sinto, vejo... E tenho
saudades deles. [Fernando Pessoa em carta a
Casais Monteiro] (PESSOA, 1935).



E arremata assim sua criagdo universal, porque Pessoa “¢” um

poeta plural, plural como o universo, plural como os mundos do RPG:

Seja como for, a origem mental dos meus
heter6nimos estd na minha tendéncia organica
e constante para a despersonalizagdo e para a
simulag¢do. Estes fendmenos - felizmente para
mim e para os outros — mentalizaram-se em
mim; quero dizer, ndo se manifestam na minha
vida pritica, exterior e de contato com outros;
fazem explosdo para dentro e vivo-os eu a

sOs comigo.

A origem dos meus heteronimos é o fundo
traco de histeria que existe em mim. Néao sei
se sou simplesmente histérico, se sou, mais
propriamente, um  histero-neurasténico.
[Fernando Pessoa em carta a Casais Monteiro]
(PESSOA, 1935).

Para defendermos a posigdo da presenca da polifonia dentro das
obras de Fernando Pessoa, partiremos da premissa da negagéo, presente
em varios de seus poemas sob o heteronimo de Alvaro de Campos. Mas

vamos entender o que ¢ a Polifonia e os tedricos que a cunharam.

Polifonia e Teatralidade

Polifonia ¢ a presenca de vérias vozes no interior de um texto.
Esse conceito foi desenvolvido pela filosofia da linguagem do pensador
russo Mikail Bakhtin (2003). Para Bakhtin (2003), a enunciagéo sugere
marcadores culturais, sociais, histéricos e linguisticos, portanto, dentro
de um processo comunicativo, observam-se quais contextos o locutor e
interlocutor estdo inseridos. Tais como o ambiente, os sentimentos que

0s cercam, as situagdes de forma a interagir quando se observa a agdo de
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enunciado/enunciagdo, pois, tais termos estdo ligados a palavra e, por
fim, a um discurso verbal. Atualmente recebeu outras interpretagdes,
exploradas pelo linguista francés Oswald Ducrot (1980), que trouxe o
termo para o interior da pragmatica linguistica a fim de designar, dentro
de uma visdo enunciativa do sentido, as diversas perspectivas de pontos

de vista ou posigdes que se representam nos enunciados.

Entendemos, portanto, que a teoria polifonica de Bakhtin limita
a nossa observagdo sobre a analise de discurso diante da presente
polifonia utilizada na heteronimia de Fernando Pessoa e o RPG, ja que
em Bakhtin o enunciado é uma unidade discursiva construida a partir
da memdria discursiva do dito ligado ao ndo dito. Verifica-se, apenas,
uma diversidade de vozes controversas no interior de um texto, porém
observamos que tanto no RPG quanto nas obras heter6nimas Pessoanas

hd uma forte presenca antagonica no enunciado.

Oswald Ducrot (1980) introduz um conceito de interpretagio
polifénica, quando ele afirma a existéncia de uma encenagio teatral
de enunciadores. H4 um desdobramento da figura do locutor que
permite tornar audiveis outras vozes através da sua. Assim, as vozes
que veiculam através da enunciacdo organizam diferentes pontos de
vista, que apontam uma identificagdo ou oposi¢io (DUCROT, 1980,
p-193-202). Para Ducrot o enunciado é um fragmento do discurso,
o que se chama de texto é na verdade um discurso que se supde ser
objeto de uma unica escolha e cujo fim ja é previsto pelo autor,

mas ele considera que se separa uma identidade observavel e uma
identidade teérica, ha uma relacéo de alteridade que explica os casos de
ironia, pressuposi¢ao e negacao.

Ou seja, as negagdes de Alvaro Campos em seus poemas,
traz implicita a voz de Fernando Pessoa e do mundo a sua volta, um

discurso manipulado com maestria através da linguagem e estética,



mas utilizando-se de nuan¢as da mesma linguagem empregada no jogo
de RPG. Alvaro de Campos era um heterénimo completo, para quem
Fernando Pessoa cria até um mapa astral, lhe d4 posigdo social, visdo
de mundo e dita os caminhos que ele percorrerd. Podemos sugerir
que Pessoa faz uma partida de RPG (Role-playing Game), o jogo das
interpretagdes quando ele mestra e conduz seus heteré6nimos dentro da
realidade do seu tempo. O tema sdo os elementos que regem a vontade
e o desejo dessas “Personas’, os elementos sdo fontes de inspiragdo
para que cada um corresponda as conturbagdes do seu tempo, eram as
marcas daquele periodo moderno que eram impressas em suas obras,
num periodo onde nossa integragdo no cosmo nos remetia a incansavel
busca pela Unidade suprema que compdem o todo do universo. Pessoa
se pluraliza, para que seus vérios "eus" possam se posicionar, compor

com liberdade a ironia presente em sua poética.

Sugerimos que Pessoa faz uma partida de RPG (Role-playing
Game), o jogo das interpretagdes, ressaltando aqui a encenagio teatral
sugerida por Ducrot sobre os enunciadores, quando ele mestra e conduz
seus heter6nimos dentro da realidade do seu tempo, posicionando-os

antagonicamente com seus pontos de vistas argumentativos.

Apresentacao de uma Metodologia de Ensino com

Analogias-Meca

Para trabalharmos a analogia proposta em nossa pesquisa,
nos utilizaremos de um método eficaz proposto por Ronaldo Luiz
Nagem em suas pesquisas promovidas pelo grupo GEMATEC (Grupo
de Estudo de Metaforas, Modelos e Analogias na Tecnologia, na

Educagio e na Ciéncia). Segundo o autor,

Professores e alunos, juntos devem utilizar as

linguagens como meio de expressao, informagao
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e comunica¢do em situagdes intersubjetivas,
que exijam graus de distanciamentos e reflexdo
sobre os contextos e estatutos de interlocutores
e colocar-se como protagonistas do processo de
produgio/recepcao. (NAGEM, CARVALHAES
e DIAS, 2001).

Ainda sobre a MECA e citando o trabalho de Fonseca (2011),

a metodologia intitulada MECA foi desenvolvida a partir de estudos

promovidos pelo grupo GEMATEC, que partiu dos estudos de Glynn

(1991), Cachapuz (1989) e seguiu alguns critérios, uma vez que, segundo

os autores, “a analogia, por um lado, promove mudangas conceituais,

abre novas perspectivas, esclarece o abstrato e motiva, por outro lado,

pode ndo surtir o efeito esperado, podendo vir a se constituir uma

faca de dois gumes” ou mesmo um obstaculo no processo de ensino

e de aprendizagem.

A utilizagdo da referida metodologia tem em
vista uma sistematiza¢do no uso de analogias
como recursos de ensino e de aprendizagem.
Para a aplicagdo da MECA, estabelece-se uma

sequéncia com os seguintes passos:

Area de conhecimento: A defini¢io da 4rea
de conhecimento é necessédria, uma vez que em
uma mesma analogia o alvo de uma drea, pode

se tornar veiculo de outra;

Assunto: Definicio do tema a ser estudado

com os alunos;

Publico: A defini¢do do publico-alvo torna-
se necessdria uma vez que o uso de analogias
se fundamenta, basicamente, no conheci-

mento prévio;



Veiculo: A identificagio do veiculo também é
necessaria, uma vez que o mesmo tem a fungio
de encontrar a correspondéncia andloga na

experiéncia prévia do publico-alvo;

Alvo: Nesse item, o professor estabelece
o conhecimento novo a ser atingido com

os alunos;

Descricao da analogia: Ao descrever a
analogia, o professor estabelece alguns pontos
de semelhancas e de diferencas entre o alvo
e o veiculo, trabalhando outros conceitos
ou defini¢des relacionadas ao tema os quais
gostaria de destacar. Ressalta-se neste topico a

flexibilidade da metodologia;

Estrutura comparativa de semelhancas e
diferencas entre alvo e veiculo: Constitui um
exemplo de reflexdo, interagdo e participagdo
de alunos e professores na construgio dos
analogos, de tal forma que possibilite aos
mesmos exercerem, além da memoria, a
reflexdo sobre essa construgdo. As analogias
nido sdo unicas nem definitivas e ndo deve
haver uma preocupagdo em correlacionar, de
forma racional, as semelhancas e as diferencas
entre o alvo e o veiculo. Deve-se buscar manter
uma correspondéncia numérica entre elas,
ou seja, equiparar o numero de semelhangas

as diferengas;

Reflexdes: Deve-se procurar validar a analo-
gia com base no quadro de semelhangas e
diferengas, proporcionando a explicagdo e a

discussiao da mesma;
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Avaliacao: Neste item, considera-se relevante
a criagdo de uma nova analogia para o mesmo
conceito. Segundo Nagem (1997), a elaboragéo,
por parte dos alunos, de outra analogia para o
conceito alvo, pode evidenciar o entendimento e
a compreensdo do conceito (FONSECA, 2011).

Os autores nos afirmam que a MECA (Metodologia de Ensino Com
Analogias) sugere uma estratégia que propicia a avaliacdo qualitativa da

assimilacio, baseada no grau de compreenséo atingido.

Elaboracdo de um aplicativo da MECA utilizando o RPG para
compreender a heteronimia de Fernando Pessoa:

Area de Conhecimento: Estudo da Literatura.
Assunto: Entender os heterénimos pessoanos a partir do RPG.
Publico: Estudantes da Educacgao Basica.

Veiculo: Ficha de criacao de personagens do RPG.

Alvo: Poesia heteronimica de Fernando Pessoa.

Descri¢do da Analogia: comecemos pela criagdo de personagem
através de uma ficha de jogo de RPG, onde o aluno sera inserido dentro
de uma campanha/aventura do jogo, elaborado pelo mestre professor,
compreendam que cada aluno deverd assumir uma personagem, seja ela
um policial, um mago, bruxa, guerreiro ou princesa. Partindo-se disso,
inicia-se 0 processo de inserir cada personagem dentro da historia
narrada, e com ele, os mais diversos acontecimentos irdo ocorrer. O
aluno entendera que suas habilidades, conceitos e visdes dentro do jogo,
serdo pelos olhos daquela personagem que ele ira elaborar, descrevendo
tais caracteristicas, como coragem, destreza, forga, altura, idade, raga,

poderes, signo, status social, missdo e etc, em sua ficha, podendo



inclusive desenhar a personagem de maneira a poder visualiza-la melhor.
Como, por exemplo, uma menina de aproximadamente nove anos, que
se chama Nathalie, simpatica, moradora de um bairro operario. Roupas

simples e limpas, e que parece ter pais cuidadosos.

Ao aluno sera explicado que Fernando Pessoa, poeta e fildsofo
portugués do século XX, também o fizera enquanto escritor, pois ele
criou seus heterdnimos, deu a eles nomes, idade, aparéncia fisica,
profissdo, visio de mundo, e com eles descreveu em sua poesia, um
ponto de vista peculiar e critico, e através de suas criaturas, Fernando
Pessoa, foi um mestre e jogador e uma de suas mais polémicas criacdes

foi o0 heterdonimo Alvaro de Campos.
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DIFERENCAS

ALVO: Fernando Pessoa

VEICULO: Mestre rpgista

Criagao Escrita

Criagdo Oral

Obras Reconhecidas

Criagdes Marginais

Reconhecimento Académico

Rejeigdo Social

Poesia

Jogo

SEMELHANCAS

Cria ambientes e cendrios

Cria ambientes e cendrios

Manipulagao de Personagens

Manipulagao de Personagens

Cria Enredos

Cria Enredos

Detentor de conhecimentos diversos

Detentor de conhecimentos diversos

Cria personagens completas

Cria personagens completas

Teatralidade

Teatralidade

Oralidade e Escrita

Oralidade e Escrita

Polifonia nos discursos

Polifonia nos discursos

Pressuposigao presente nas obras

Pressuposigao presente nas obras

Quadros comparativos entre o Jogo de RPG e as obras e Fernando Pessoa, citando o que
as diferencia e iguala (Arquivo Proprio)




A Sala de Aula, a Literatura e o Processo

Ensino-Aprendizagem no Brasil

Observamos com certa curiosidade como se discute tanto a
dificuldade do ensino da lingua portuguesa e de como se criar um
crescente interesse de nossos jovens estudantes pela literatura e escrita.
Pensando na construgdo de uma prética enriquecedora e também
prazerosa sera necessario prestar aten¢do em como introduzir esse
objetivo, qual caminho que melhor se propde a levar o aluno ao gosto e

ao conhecimento pela literatura e a pratica da leitura e escrita?

Candido, em texto que trata do tema "direitos humanos e
literatura", defende o direito a ela a todos os seres de todas as classes
sociais, argumenta também sobre o poder formador dos textos que
trazem "livremente em si o que chamamos de bem e o que chamamos
de mal" (CANDIDO, 2004, p.176)

Entendemos, aqui, por humanizagio, o processo que o sujeito
passa a compreender seu espago e significado de mundo, entender-se
como cidaddo, com direitos e deveres permeados por ideologias de
grupos e fatos histdricos sociais. Assim, num jogo de RPG, o aluno
conseguird dentro de uma conjuntura de regras, compreender melhor
o mundo que lhe acerca, ele sabera trabalhar a diversidade de ragas e
povos, aprendera a valorizar a importancia da sabedoria, da formagéo
do pensamento para constru¢do de conhecimento, sabera improvisar,
trabalhard variados géneros textuais e até mesmo outros idiomas e
dialetos, contextualizando dessa forma tdo criativa, as regras de um jogo

que se entrelaca as regras sociais e culturais do seu tempo e espago.

Fernando Pessoa sempre foi exageradamente pensante, ele
constantemente ia em busca de conhecimento e autoconhecimento,
o fingimento Pessoano é uma maneira de se conhecer, ndo pode ser

confundido com mentira e sim pela no¢édo de forja, pois ele modela
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sensagdes até moldar sua visdo de mundo. "Canto para me perceber",
ele propunha a transformacio da vida em palavra, buscava reunir os
contrarios, "temos que viver intimamente aquilo que nos repudia, sentir
tudo e todas as maneiras para que no fim, sejamos um entendimento
de tudo". Seus heter6nimos ganharam biografia, assinatura, mapa
astrologico, expressaram o modo de ser, conhecer, e uma sensibilidade
propria, cada um tinha na sua sensibilidade, ligacdo e relagdo com o

mundo, uma producio de sentido diferente.

Conclusao

Podemos considerar que existem varios pontos de convergéncia
possiveis entre as obras dos heteronimos de Fernando Pessoa e as regras
que permeiam os Jogos de RPG. Além da Ficha de personagens, ainda
podemos contar a multiplicidade de personagens e ambientes, a negacdo
latente, presente como incentivadora para o surgimento da polifonia
em ambos 0s casos e as marcas dos pressupostos, contextualizados por
Oswald Ducrot.

Utilizando a MECA e retomando as teorias de Ausubel sobre
aprendizagem significativa e Vygotsky sobre aprendizagem mediada,
forjamos um aplicativo para incentivar o conhecimento e a pratica da
leitura de poesia cléssica a partir das fichas de criacdo de personagens de
RPG. Na pratica pedagdgica isso poderia resultar numa educagio para a
sensibilidade na formag¢ao sociocultural do aluno, pois, através de uma
voz que fala do inefavel, Fernando Pessoa foi brilhante, exteriorizando
em palavras, ambientes e pessoas toda a sua contemporaneidade. Por
meio do professor, Mediador e Mestre, acreditamos que é possivel
desenvolver atividades ludicas para qualquer disciplina, embasadas no
RPG, contudo dentro da proposta pedagdgica das escolas, abordando
contetidos conceituais e atitudinais, ndo deixando de provocar a

sensibilidade individual de cada aluno.



Tomamos como certo que o uso da analogia na educagio,
independente da disciplina a que se proponha, pode ser uma
ferramenta muito util, desde que respeitados os limites e tolerancias
de sua aplicagdo, gerando um aluno participativo no processo de
aprendizagem interativa. Enfim, esta pesquisa néo se dedicou a esgotar
o assunto sobre o uso de analogias na educagio. Pelo contrario, através
dela esperamos ter suscitado o interesse para novas abordagens. E,
podemos concluir, afirmando que é possivel uma analogia entre o RPG
e as poesias heteronimicas pessoanas, respeitando os limites do aluno e
ampliando nossa visdo como professores/mediadores e formadores de

opinides e saberes.
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O ensino de Lingua Inglesa (doravante LI) pode se tornar mais
atrativo para aprendizes de todas as idades com a utilizagdo de jogos
em sala de aula. Por este motivo, o presente texto tem os seguintes
objetivos: apresentar aspectos tedricos envolvendo o uso de jogos no
ensino da LI, suscitando exemplos praticos de sua utilizagdo e, tendo em
vista as inovagdes do mundo moderno, aplicar um jogo com o suporte

papel e na versdo online para comparar as reagdes dos estudantes.

Desde o advento das Tecnologias Digitais, algumas escolas que
trabalham com Lingua Estrangeira (doravante LE) logo se adequaram
a nova realidade, inserindo os jogos digitais entre seus recursos
pedagdgicos. Assim sendo, aplicamos em nossas aulas de LI e em uma
oficina de evento académico’, o jogo conhecido pelo nome “Taboo” que
consiste em palavras no qual os jogadores se revezam descrevendo uma
palavra ou frase de uma carta. Em um segundo momento da oficina,
foram aplicados outros jogos na versio online com a finalidade de
descobrir, por meio de observagido das reagdes, conversas informais
e questiondrios, qual modalidade se prestaria melhor ao papel de

recurso pedagogico.

1. O projeto foi desenvolvido com incentivo do Programa de Apoio a Pesquisa da UEMG
- PAPq.
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Antes de prosseguir, faz-se necessario definir a palavra jogo
que, de acordo com Ferreira (1999), vem do latim "jocu”, e era entendido
como zombaria, gracejo e apenas mais tarde foi entendido como ludus.
Também ¢é considerado atividade fisica e mental, cuja organizacdo
implica em estabelecimento de regras que irdo determinar quem
perde ou ganha. Ainda segundo Ferreira (1999), a despeito do jogo
ser um brinquedo, passatempo ou divertimento, as regras tém que ser

observadas no decorrer da partida.

Em consonancia com a definicio acima, o jogo tem a
possibilidade de oferecer aos estudantes conceitos associados ao
conteido programatico do ensino de LI. No entanto, para que nio se

perca o objetivo do jogo em sala de aula, de acordo com Huizinga (1996),

O jogo é uma atividade ou ocupagéo voluntdria,
exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e do espago, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo,
acompanhado de um sentimento de tensio e de
alegria e de consciéncia de ser diferente da “vida
cotidiana”. (HUIZINGA, 1996, p. 33).

Vale ressaltar, também, que a palavra ludico - muito utilizada
na educagio e no ensino de LE, “se origina do latim ludus, que significa
brincar”(...). As atividades ludicas tém por objetivo estimular nas
pessoas seus sentidos, sejam eles vitais, operacionais e/ou psicomotores.
SantAnna e Nascimento (2011, p. 30) afirmam que proeminentes
pensadores da area da educagio e da psicologia, como Piaget, Wallon,
Dewey, Leif, Vygotsky, ndo apenas sdo a favor do uso do lidico nas
rotinas da sala de aula como o defendem como sendo essencial para
que os alunos se desenvolvam cognitiva, intelectual e socialmente.

Eles defendem, ainda, que o ludico estd presente na vida de criangas



e adultos, apresentando-se como um instrumento a ser aplicado pelos

educadores em qualquer nivel.

Em ambas as defini¢des, constam a presenga da palavra regras e
do brincar que produz alegria, diversdo. De acordo com Macedo, Petty e
Passos (2008, p.14), o brincar é agradavel por si mesmo, aqui e agora. Na
perspectiva da crianga, brinca-se pelo prazer de brincar, e ndo porque
suas consequéncias sejam eventualmente positivas ou preparadoras de

alguma outra coisa.

O jogo como instrumento pedagégico traz em si a questdo dos
limites, ou seja, das regras ‘consentidas, ou ‘previamente combinadas, o
estudante se ocupa de maneira voluntaria e os sentimentos de tenséo e
alegria se mesclam no decorrer do jogo. A obrigacio e a voluntariedade
caminham juntas, resultando em aprendizado acompanhado de prazer,

sensagdo diferente da que se experimenta no cotidiano escolar.

Falando de simulagdo, jogo e aprendizado de LE, Bullard
(1990) comenta que “a linha entre linguagem e comportamento nao ¢é
uma linha muito clara, entretanto, essa drea cinza ¢, frequentemente,
o lugar onde os professores serdo obrigados a se aventurar” (p. 56,
tradugdo livre)%. A experiéncia do jogo é, por vezes, considerada uma

aventura por envolver simulagdo e promover resultados.

De acordo com os escritos de Sant anna e Nascimento (2011,
p.20), historicamente os jogos no aprendizado eram bem vistos desde
que tivessem uma influéncia positiva na educagdo. Ao verificar tais
escritos, percebe-se que brincava-se em familia, como método para
ensinar os oficios as criancas e que o ludico acompanhava as socieda-
des em suas épocas, independentemente da concep¢ido que tinham

do ludico.

2. “Theline between language and behavior is not a clear one, however, this gray area is often
one into which teachers will be obliged to venture". (BULLARD, 1990, p. 56).
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O videogame normalmente traz regras e todas as instrugdes
em Inglés, fato que ndo impediu sua utilizagdo no mundo inteiro,
independente da lingua que se falasse. Os contos de fadas, que também
encantaram geragdes e serviram como material de alfabetizagio
e letramento, comegaram a ser questionados como politicamente
incorretos; de modo semelhante, o videogame, por seu primeiro objetivo
ser a diversdo, foi primeiro combatido e depois adaptado aos meios
educacionais. A tecnologia bem aplicada no ambito da educagéo pode
modificar a mente de quem o utiliza e Leffa (2012, p.212) comenta que
da mesma forma que “um livro modifica a mente do leitor, o videogame

muda a mente e o corpo”

Em conformidade com o paragrafo anterior, no que diz
respeito ao poder de interferir no individuo, o videogame pode ser
um instrumento no aprendizado do Inglés, por modificar a mente e o
corpo do aluno, diferente do livro que s6 transforma a mente. Sendo
assim, podemos inferir que o videogame ajuda o aprendiz a pensar

nessa lingua.

De acordo com Yanaze (2012, p.62), o conhecimento através
dos jogos eletronicos seria mais facil de assimilar e “tanto a brincadeira
“real’; quanto a brincadeira informativo-codificada (mediada por
plataformas eletronicas, como o computador ou o videogame),
apresentam camadas de envolvimento da crian¢a” do jovem e do adulto

no ato de se divertir e aprender.

A leitura do trecho acima de Yanaze (2012) permite o
entendimento ou pressuposto de que jogo pode divertir e a0 mesmo
tempo informar e que isso serve para as diversas faixas etarias. Tendo
visto a definicdo de jogo, sua possibilidade de contribuigdo para a
aprendizagem, passa-se a ressaltar algumas caracteristicas e modalidades

para jogos digitais.



Leffa et al. (2012) aponta para algo sobre a evolugdo dos videogames, no

sentido de sua caracteristica individual ou coletiva:

De uma experiéncia inicial como evento
coletivo, geograficamente restrito, evolui
para uma atividade privada, de carter mais
individual, mas acaba retomando sua natureza
coletiva, ampliando-se para as redes sociais da
internet. (LEFFA et all, 2012, p. 218).

Esse é um ponto importante, se considerarmos o avango dos
jogos online, através dos quais jogadores interagem entre si, através de
suas redes de contato, pois o jogo em si, seja qual for a sua natureza
tem carater coletivo e essa caracteristica é muito util para o ensino/
aprendizagem de LE. H4 uma modalidade de jogos online que, tendo
como suporte os smartphones, é possivel de ser utilizada em salas de
aula de LI de forma coletiva. A atitude é polémica, mas demonstra

ter beneficios.

Lacerda (2015, p. 08) alerta que “com a resisténcia por
parte dos gestores escolares e educadores, perde-se uma excelente
oportunidade de interagdo entre os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem e a disponibilidade natural dos alunos, no que tange ao
universo tecnoldgico”. Esta resisténcia relativa ao uso de celulares nas

escolas encontra reflexo na legislagio brasileira.

O artigo primeiro da legislagio mineira encontra-se com a
seguinte redagdo: “Art. 1° - Fica proibida a conversacdo em telefone
celular e o uso de dispositivo sonoro do aparelho em salas de aula,
teatros, cinemas e igrejas” (MINAS GERALIS, 2002). O texto dalegislacdo
ndo prevé sangdes, ou seja, quais procedimentos podem ser adotados
pelos professores ou outros servidores das escolas em caso de uso do

aparelho. De igual modo, da forma como estd escrita, ndo explica, por
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exemplo, se jogos virtuais silenciosos poderiam ser usados, uma vez que
menciona “conversagdo” e o “uso de dispositivo sonoro do aparelho”
De qualquer forma, a existéncia de uma lei proibindo o referido uso,
indica um fendmeno social que mereceu atencio do legislador e, por
certo, estd trazendo incOmodos para muitas pessoas. Entretanto, o
celular poderia ser um grande aliado de professores e estudantes no

ensino e aprendizagem.

Um Projeto de Lei 853 do ano de 2011 (MINAS GERAIS, 2011)
tramita na Assembleia Legislativa de Minas Gerais a fim de alterar a lei
14.486/2002 para:

Art. 1°. — Ficam proibidos a conversacdo em
telefone celular e o uso de dispositivo sonoro
do aparelho em salas de aula, teatros, cinema
e igrejas, bem como o uso nas salas de aula,
bibliotecas e espagos destinados a estudo da
rede estadual de ensino, de qualquer aparelho
eletronico que possa prejudicar a concentragao
de alunos e professores.

O tema e a redacdo de referido artigo deveriam ser mais
debatidos nos meios académicos, especialmente tendo em mente que,
em alguns casos, os smartphones podem ser usados com a finalidade
do ensino. Apesar da legislagdo mineira ndo mencionar o uso para fins
pedagogicos de tecnologias digitais, no 4mbito do governo federal, existe
o Decreto n°. 6.300/2007 que procura incentivar o referido uso. Tendo
em vista a hierarquia das leis, se alguém entender que ha contradigio,
prevalecerd a legislacdo federal. Portanto, entre os diversos objetivos do

Programa Nacional de Tecnologia Educacional, encontra-se:



Art. 1°. (...)
Paragrafo tinico. Sao objetivos do Prolnfo:

I - promover o uso pedagdgico das tecnologias
de informagdo e comunicagdo nas escolas de
educagio bésica das redes publicas de ensino

urbanas e rurais;

II - fomentar a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem com o uso das tecnologias de

informagédo e comunicagio;

IV - contribuir com a inclusdo digital por meio
da ampliagio do acesso a computadores, da
conexdo a rede mundial de computadores e
de outras tecnologias digitais, beneficiando a
comunidade escolar e a populagdo préxima as
escolas; (...). (BRASIL, 2007)

Desta forma, o debate na esfera estadual precisa ser revisto
a fim de atender ao Programa Nacional de Tecnologia Educacional.
De acordo com Bordini e Kadri (2014, p. 04), “as pesquisas tém
ressaltado que é inegavel a importincia da insercdo da tecnologia
nas salas de aula” Além disso, Fava (2012, p. 82, citado por Bordini e
Kadri, 2014, p. 04) comenta que “o perfil do aluno na atualidade clama
pelo uso de ferramentas tecnoldgicas que possam permitir aulas mais

dindmicas e proveitosas”.

Em uma pesquisa feita pelos autores Bordini e Kadri (2012) foi
perguntado aos estudantes como o celular poderia ser utilizado nas aulas
de inglés. De acordo com as respostas da pesquisa deles, foi sugerido
o uso de tradutor, diciondrios digitais e aplicativos de aprendizado de

lingua, por exemplo o Duolingo.
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248 A titulo de exemplo de outra possibilidade, para o uso de
jogos digitais em sala de aula, esta em usar os denominados Kahoot!,
Quizizz, Socrative e Quizlet Life. Gazeta do Povo (2016, p.01) explica

como funciona:

Kahoot, um sistema de questiondrios on-line
criado na Noruega e que estd ganhando cada
vez mais espago nas escolas dos EUA, funciona
como um programa de TV misturado com um
jogo de videogame. Colocando-se no papel
de apresentadores, os professores fazem uma
pergunta de multipla escolha sobre plantas
ou gramadtica de lingua inglesa. Utilizando
a plataforma do Kahoot, eles projetam uma
pergunta de cada vez em uma tela na frente

dos alunos.

Enquanto o Kahoot é uma competicdo individual entre os
estudantes para fornecer a resposta correta, Quizlet Life funciona
como uma competicéo entre grupos, levando os estudantes a terem que
negociar suas respostas enquanto um time. Pois, apds serem divididos
em grupos, as alternativas para as perguntas podem estar no aparelho
celular de outro jogador. Rose’(2017, p. 01, tradugdo livre) explica
que Quizlet Life “é uma 6tima opgdo para estudantes. Neste jogo, os
estudantes sdo colocados em grupos e entdo todas as possibilidades de

respostas serdo divididas entre os diversos aparelhos”

E importante ressaltar que estudos que vém sendo feitos nio
mencionam que aprende mais quando utiliza-se estes jogos em sala,

mas, sim, que o aprendizado acontece independentemente de ser uma

3.“(...) this is a great option for students. In this game, the students are all put into groups
and then all of the answer possibilities will be divided among the various devices” (ROSE,
2017, p. 01, texto original)



aula tradicional ou nio. Entretanto, pesquisas tém sido uninimes em 249
concluir que os estudantes gostam mais das aulas que utilizam estes

diferenciais. Aratjo e Souza (2017) apontam:

A anilise comparativa das aulas ministradas na
escola da rede estadual de Ibirité mostrou que o
conteudo proposto foi absorvido pelos alunos,
naquele momento. Pode ser que, se tivéssemos
voltado a escola uma semana apds a aula de
interven¢do, a porcentagem de acertos nos
testes ndo seria a mesma. Mas como o foco da
nossa pesquisa era avaliar os alunos em relagdo
ao ensino da LE usando o ludico naquele
instante, o resultado foi satisfatério. Entretanto,
surpreendeu-nos o resultado, que apresentou
pouca diferenca associando a aula ladica & aula

tradicional. (p. 39)

De igual modo, o jornal Gazeta do Povo (2016, p.01) afirma
que um grupo de estudantes universitarios noruegueses concluiu que
ndo havia diferencga significativa nos resultados de testes entre alunos
que utilizaram o Kahoot e outros que fizeram provas tradicionais.
Entretanto, o jornal Gazeta do Povo informa que os norueguenses
concluiram que o grupo de usuarios que usou o aplicativo afirma ter

gostado mais da experiéncia.

Jogos eletrdnicos sdo dinamicos, ao partir do principio de que
podem criar e mudar suas “varidveis categoricas’, inclusive para incluir
o uso de smartphones enquanto suporte. De acordo com Leffa (2012),
existem varidveis continuas e categdricas:

A maioria dessas caracteristicas sdo varidveis

continuas: um videogame pode ter um grau

maior ou menor de ludicidade, pode ser mais ou
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menos interativo, mais ou menos imprevisivel,
etc. Contudo, ao lado das varidveis continuas, o
videogame possui também variaveis categéricas,
que ndo sdo medidas por uma escala de valor,
mas por pertencer, ou ndo, a uma determinada
categoria. A variavel suporte, por exemplo, é
categérica: para o videogame, o suporte serd
tipicamente um circuito eletronico (...), ao
contrario de muitos outros jogos que tém como
suporte elementos estdticos como o papel ou o

tabuleiro. ( p.218-219, grifo nosso).

Diante dos variados tipos de suporte possiveis para utilizacdo
de jogos em sala de aula para aprendizagem da LI, cabe ressaltar que o
uso de jogos através dos celulares (smartphones) podem se tornar um
grande atrativo para as aulas. Aprender uma lingua significa nao apenas
movimentos bioldgicos da articulagdo para producdo dos sons, mas
também algo que envolve emogdes, motivagdo e desejo do estudante
de aprender. Os jogos podem ser este elemento a contribuir para que as
aulas que sejam mais atrativas, mexam com as emogdes, algo capaz de

ser um gatilho para movimentar o desejo do aprendiz.

Leffa et al. (2012) menciona que a aquisicdo de uma segunda
lingua por um jogador, comecaria pelo fato de ele utilizar versdes nio
traduzidas e que ele precisa ter o desejo de aprender, caso contrério,
qualquer aprendizado de LE através do videogame, ou de qualquer
outro jogo, ndo passaria de um incidente. Ou seja, terminado o jogo, o
jogador, ndo se lembraria de mais nada referente a lingua e a fun¢ao do

jogo seria apenas diversao.

De acordo com Lefta et al. (2012), embora o game tenha uma

enorme capacidade de sedugao,



(...) nada elimina a necessidade do desejo.
O aluno precisa desejar e ter como objetivo a
aprendizagem da lingua. Sé assim, conseguird
transformar o objeto de lazer, que é o jogo, em
um instrumento de mediagdo para chegar ao
seu objetivo. (LEFFA et al., 2012, p. 227).

Nao adiantam todos os recursos disponiveis através das TICs se
o0 aluno ndo tiver o desejo e a decisdo de aprender. De acordo com Revuz
(2001, p.216), “nenhum método é capaz de impedir que qualquer um
que tenha o desejo de aprender uma LE o faga”. Revuz (2001) compara
o desejo de aprender com uma porta aberta e que para ser transposta,
“observa-se de maneira abstrata e geral a importancia da dimenséo
afetiva” e acrescenta que as “linguas sdo objeto de investimentos
fortes, frequentemente passionais” A autora nio trata especificamente
de jogos, mas, sim, sobre a aprendizagem de LE de um modo geral.
No entanto, quando se compara o modo pelo qual um aprendizado
ocorre, através de desejo e emogdes, 0 jogo pode ser uma 6tima forma
de atingir as emogdes dos participantes e levar ao aprendizado. Se
hd o desejo de aprender, o game pode ser uma ferramenta muito ttil

para o aprendizado.

Aplicar o jogo pelo jogo pode nio agregar conhecimento, por
este motivo precisamos dividir os tempos de acordo com as técnicas
descritas por Bullard (1990), acrescentando os momentos de briefing e
debriefing ao trabalhar o ensino de linguas associado ao uso de jogos.
De acordo com Bullard (1990, p.55, tradugéo livre), briefing' consiste
em periodo em que os participantes sdo preparados ou preparam a si

mesmos, para os papéis que irdo desempenhar durante a simulagio.

4. (...) we usually have a period of briefing, during which participants are prepared, or
prepare themselves, for the roles they are to use during the simulation. (BULLARD,
1990, p. 55)
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Debriefing®, por outro lado, ainda de acordo com Bullard (1990, p. 55),
seria a fase em que alguma forma de feedback e andlise da simulagdo
acontecem. Pode-se afirmar que ambas as fases sio fundamentais para
que o jogo ndo fique apenas na diversdo, mas que tenha seu tempo de

reflexdo e fixagdo do que foi aprendido através do jogo.

A presente pesquisa foi realizada ao longo do ano de 2016
com estudantes do ensino superior. Quanto a abordagem a pesquisa foi
qualitativa. Quanto aos procedimentos, ela foi bibliografica e de campo.
Foram utilizados enquanto instrumentos de pesquisa: observagio,

conversas informais, relatos de experiéncia e questionarios.

A pesquisa de campo foi realizada durante dois momentos
distintos. Primeiro, foi realizado o jogo “Taboo” através de cartas
com uma turma do segundo periodo do curso de Letras da UEMG.
Em seguida, foi utilizado o mesmo jogo online. A turma respondeu
um questionario sobre suas op¢des quanto ao aprendizado através de
jogos. Um segundo momento da pesquisa consistiu na aplicacdo de
uma oficina, ja mencionada neste artigo, para estudantes do curso de
pedagogia sobre o ensino de LI. Na oficina, foram utilizados os jogos
forca (hangman online), mistura de palavras (wordshake online) e
taboo (sem contudo ser jogado nos meios digitais, foram utilizadas
as cartas em papel). Apds a oficina, os estudantes responderam a

um questionario.

Diante da pesquisa realizada, percebe-se que os estudantes
sentiram-se motivados a participar durante a aula ministrada, bem
como durante a oficina. Tratavam-se de estudantes universitarios,
portanto, um publico adulto e mesmo assim demonstraram
envolvimento na execugdo das tarefas propostas através dos jogos.

Portanto, o fator idade nio foi empecilho para a utilizagdo do recurso

5. (...) debriefing phase, where some form of feedback and analysis of the simulation can
take place (BULLARD, 1990, p. 55).



“jogo” para a aprendizagem da LI, pois houve envolvimento dos

estudantes-participantes.

Este estudo ainda precisa de maior investigagdo para ser
concluido, pois, tanto no uso de um suporte de papel, quanto do digital,
os estudantes manifestaram interesse ao longo da execugédo das tarefas.
Embora em suas respostas tenham sido unanimes em afirmar que
preferem os jogos online, na pratica, demonstraram envolvimento com

os dois tipos de jogos.

Um estudante ofereceu um relato sobre sua experiéncia
envolvendo sua aprendizagem de LE e os jogos de videogames em sua
infancia. O aluno se declara amante de jogos eletronicos e que conseguiu
um vasto vocabulario em inglés. Ele usava um diciondrio para traduzir

as palavras e frases do jogo.

Eu ndo poderia contar sobre minha infancia
e adolescéncia sem abordar o uso dos
videogames. Eu sou um amante de jogos
eletronicos e foi, por meio deles, que obtive
meu primeiro contato com a lingua estrangeira,

o inglés.
(..)

Ter a tecnologia e diversao, aliada a uma forma
de aprendizagem sem duvidas é um recurso
muito eficaz, todo aprendizado que obtive
através dos jogos me ajudou nos anos do ensino
fundamental na matéria de Lingua Inglesa, e
¢ muito legal aprender e se divertir ao mesmo

tempo. (ALUNO X, 2016).
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O relato acima transcrito indica o quanto os jogos foram
significativos para motivar a aprendizagem do estudante que fez o relato

da sua infancia.

Quanto aos questiondrios, ao responderem “o que achou
da experiéncia que teve hoje?”, foram undnimes em respostas como
“Fantastica e muito divertida”. Outro estudante respondeu “Fantastica.
Gosto muito do inglés e o ludico torna tudo mais prazeroso. A jungédo
do ladico com a tecnologia me faz pensar em novas possibilidades para
o ensino”. Destaca-se outra resposta: “Muito gostosa, é tipo isso que
quero levar para a sala de aula. Todos os alunos interessados nas aulas”
Percebe-se um efeito néo esperado da pesquisa, ou seja, lembrando-se
de que os estudantes que participaram dos jogos sdo da graduagdo do
curso de Letras e outros do curso de Pedagogia. Diante de suas respostas,
ficou evidente o interesse deles em repassar a experiéncia vivida para

seus respectivos alunos em sala de aula.

Consideracoes Finais

A presente pesquisa foi realizada ao longo do ano de 2016
com estudantes do ensino superior. Quanto aos procedimentos, ela foi
bibliografica e de campo. Adotamos a defini¢do de jogos elaborada por
Huizinga (1996), por ser pertinente ao nosso estudo e Leffa (2016) em
seu estudo sobre videogames, além dalegislagdo mineira sobre o assunto,
entre outros autores que abordam a temdtica. Foram aplicados jogos
em suporte de papel e na versdo online em nossas aulas de Inglés e em
uma oficina de evento académico. Observadas as reagdes dos estudantes
em ambas as situagdes, aplicamos um questiondrio, coletamos alguns
relatos e fizemos um recorte para essa pesquisa ao destacar apenas um

relato do aluno a quem chamamos de Aluno X.



Quanto a abordagem, a pesquisa foi qualitativa. As respostas
obtidas através de questiondrios revelaram o prazer alcangado pelos
estudantes duranteaparticipagdonasatividades. Embora o envolvimento,
interesse e participacdo tenham sido unanimes, esta pesquisa sugere que
outra possa ser feita no sentido de avaliar formalmente os estudantes
antes e depois da participacdo nos jogos para se ter certeza de que a
aprendizagem efetivamente ocorreu e de que, portanto, ndo tenha sido
apenas o jogo pelo jogo, sem aprendizagem. Reconhecendo, assim,
algumas lacunas nesta pesquisa, mais estudos ainda serdo necessarios
para obter resultados mais conclusivos sobre o uso do ludico em sala
de aula. Esta pesquisa representa, no entanto, um primeiro passo, cujos
resultados parciais apontam para a confirmagido do prazer obtido pelos
adultos durante sua experiéncia com os jogos, independentemente de

ser no suporte papel ou digital.
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