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Biodata das organizadoras
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Estadual de Campinas, mestre em matematica pela
Universidade Estadual de Campinas e doutora em me-
todologia do ensino superior pela Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar). Atualmente, é professora da
Universidade de Caxias do Sul (UCS), onde ministra dis-
ciplinas de matematica para os cursos de engenharia e
de licenciatura em matematica. E membro do corpo per-
manente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
da Universidade de Caxias do Sul. Integra o colegiado
do curso de licenciatura em matematica. Participa de
projetos de pesquisa, como coordenadora e como cola-
boradora, em temas relacionados a ambientes virtuais
de aprendizagem, aprendizagem em matematica, uso
de tecnologia de comunicacdo e de informacdo nos
processos educativos, tecnologia e cognicao e educacao
matematica.

Terciane Angela Luchese - Possui graduagio
em licenciatura plena em historia pela Universidade
de Caxias do Sul (UCS), mestrado em histéria pela
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS) e doutorado em educacdo - linha de pesquisa
Curriculo, Cultura e Sociedade (Unisinos). E professora
da Universidade de Caxias do Sul. Tem experiéncia na
area de educacao e histéria, com énfase em histoéria da
educacdo, historia regional do Brasil e educagdo, atu-
ando principalmente nos seguintes temas de pesquisa:
processo escolar, historia oral, educacao e escolarizacdo
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entre imigrantes italianos. Trabalhou em programas
sociais de atendimento a criangas e adolescentes, inclu-
sive em projeto financiado pelo CNPq. Foi professora da
rede publica municipal e particular. Atualmente, é pro-
fessora permanente do Programa de Pés-Graduacdao em
Educacao da Universidade de Caxias do Sul.
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Prefacio

Mestrado em educacao: a relacao
entre o pesquisar e o ensinar

A publicacao dos dez artigos dos alunos do mestra-
do em educacdo do Centro de Filosofia e de Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul (UCS) nao reflete apenas
o resultado de um mero exercicio para cumprir formali-
dades académicas na busca de uma titulagao, ja cumpri-
da no desenvolvimento das diferentes tarefas exigidas
ao longo do percurso do mestrado. Esses artigos espe-
lham a postura que se incorpora no estudante que expe-
riencia o que ha de fundamental no processo educativo:
a investigacdo como um dos seus pilares basicos. Alunos
e pesquisadores do mestrado em educacao tém a opor-
tunidade de desenvolver uma capacitacdo que nao se
resume apenas na abordagem teérica das boas praticas
educativas, mas na vivéncia dessas abordagens.

Os requisitos a serem preenchidos para uma boa
capacitacao profissional, decorrentes da formagdo ad-
quirida no ensino superior, nao estdo relacionados ape-
nas a posse e ao dominio dos conhecimentos tedricos
ou técnicos de uma determinada area do conhecimento,
enquanto resultados sistematizados e/ou aplicados da
producdo cientifica dessa area. A modificacdo e a subs-
tituicdo rapida do conhecimento que vivenciamos nos
tempos atuais requerem, além da simples aquisicao do
conhecimento ja produzido, o desenvolvimento de com-
peténcias e de habilidades que devem estar adequadas
ao contexto epistemoldgico e cientifico do periodo his-
torico em que estamos inseridos.
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O modelo de escolarizacdo e de educacdo ainda esta
impregnado dos ran¢os de uma epistemologia positivis-
ta, constatavel na praxis pedagoégica visivel nos progra-
mas e metodologias de ensino e nas formas de avaliacdo
da aprendizagem dos alunos, que privilegiam o estudo
das teorias resultantes da investigacao cientifica desvin-
culadas dos seus processos de investigacao. Nesse mo-
delo, ensina-se e se estuda o produto da ciéncia, e ndo a
prépria ciéncia. Quando ha descobertas novas, elas sao
agregadas aos programas de ensino enquanto decor-
réncias novas. A dinamicidade da ciéncia é percebida
apenas pela renovacdo dos seus resultados, ndo pelo
carater conjectural do seu conhecimento, produzido por
um processo de investigacao critico-criativo.

A partir da visdo positivista do paradigma carte-
siano-newtoniano, as teorias cientificas, resultados da
aplicagdo estipulativa de um método cientifico analiti-
co-quantitativo, eram compreendidas como explicacdes
que retratavam com fidelidade a natureza e o funciona-
mento dos fendmenos da realidade. Suas hipéteses, uma
vez testadas experimentalmente, adquiriam um status
de certeza imutavel, e o progresso da ciéncia manifes-
tava-se pelo carater acumulativo de teorias. Nessa visao
positivista, nao havia lugar para a duvida, para a pos-
sibilidade de um pluralismo teérico e para a natureza
conjectural do conhecimento cientifico. Vivenciava-se
um monismo tedrico e metodolégico.

O ensino, impregnado desse ranco positivista, sem
a presenca da pesquisa, acaba contemplando apenas um
dos componentes presentes no pensamento cientifico:
o conhecimento resultante desse pensamento, expres-
so na forma de teorias. Permanece excluido o outro
componente essencial: o processo de desenvolvimento
desse pensamento. Esse ensino nao oportuniza ao aluno
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a vivéncia do processo de elaboracdao do conhecimento,
de suas formas e de seus procedimentos de investiga-
¢do, do contexto do surgimento do problema e de suas
hipéteses, das diferentes tentativas fracassadas de cons-
trucdo de sua solucdo e de sua critica, de seus erros e
seus acertos. O pensamento cientifico esta fora da sala
de aula e do contexto da aprendizagem dos alunos.

A auséncia da pesquisa, nos programas de ensino-
-aprendizagem, sonega ao aluno a oportunidade impar
de desenvolver as competéncias e as habilidades neces-
sdrias e relevantes para o profissional e para o cidadao
inserido nessa sociedade - caracterizada pelo desenvol-
vimento e pela substituicdo rapida dos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos. Essa pratica gera um descom-
passo entre o que ocorre no contexto do desenvolvi-
mento da ciéncia e a sua disseminacdo nos diferentes
niveis de ensino.

O rompimento desse modelo, na universidade, es-
tabelece-se no momento em que a pesquisa se torna
um dos elementos basicos para o desenvolvimento da
aprendizagem. E pela pesquisa, compreendida como
investigacao cientifica direcionada para construg¢do da
resolucao de problemas, que se cria a necessidade de
retomar as teorias ja produzidas pela ciéncia, transfor-
mando-as em objeto de analise critica. A revisdo da lite-
ratura, que objetiva verificar e levantar a teorizacao ja
produzida em uma determinada area de conhecimento,
adquire sentido quando necessaria para criar uma base
tedrica que fundamente as possiveis hipoteses apresen-
tadas como solu¢do para o problema objeto da inves-
tigacdo. E pela revisdo da literatura que se tem acesso
ao conhecimento produzido. Por ela, desenvolve-se a
aprendizagem de acessar a multiplicidade de teorias e
construir referenciais tedricos que superam o nivel da
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simples opinido e possibilitam a ruptura com a aborda-
gem vivencial, ingénua e acritica do senso comum.

Saber buscar e sistematizar o conhecimento ja
produzido, analisa-lo criticamente e reelabora-lo para
utiliza-lo como referéncia para a construcao de solu¢des
de novos problemas sao as primeiras das aprendiza-
gens fundamentais, que devem ser desenvolvidas na
universidade, tanto nos cursos de graduacdo, quanto
nos de pos-graduacgao stricto sensu. Conseguir deli-
mitar um problema e construir um referencial teorico
sdo habilidades fundamentais para o planejamento e
desenvolvimento da pesquisa cientifica, desde a escolha
da abordagem metodolégica até a definicdo dos proce-
dimentos e técnicas de investigacao.

A publicacao dos dez artigos, resultantes das inves-
tigacoes desenvolvidas pelos alunos e professores do
mestrado em educacdo da Universidade de Caxias do
Sul, demonstra a maturidade e a qualidade de sua pro-
ducao cientifica, exercitada ao longo do curso, expressas
pela diversidade tematica e abordagens metodolégicas.

Prof. Dr. José Carlos Kéche

Vice-reitor e pré-reitor de Pesquisa, Inovagdo e
Desenvolvimento Tecnoldgico da Universidade de Caxias do
Sul
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Apresentacao

Este volume, Educagdo, Educagées, conta com dez
trabalhos, nove deles resultados das dissertacdes da
primeira turma do curso de mestrado, do Programa de
P6s-Graduacao em Educacao da Universidade de Caxias
do Sul. A obra é a primeira da coletanea Educatio, que
tem como objetivo divulgar anualmente capitulos dos
trabalhos de pesquisa defendidos.

O Programa de P6s-Graduagdo em Educagao da UCS
iniciou suas atividades em 2008. Naquele ano, foram
selecionados 20 mestrandos de um concurso em que
se inscreveram 135 candidatos, nimero que expressa o
quanto a instituicdo acertou em viabilizar o programa
na area da educagdo. Nesse sentido, a Universidade de
Caxias do Sul atende a uma demanda da comunidade
regional e nacional.

O Programa desenvolve suas atividades de ensi-
no e de pesquisa em duas linhas: Histéria e Filosofia
da Educacdo e Educagdo, Linguagens e Tecnologia.
Portanto, é dentro dessas linhas que as professoras
Terciane Angela Luchese e Eliana Maria do Sacramento
Soares, idealizadoras do projeto e organizadoras do
livro, apresentam os trabalhos dos novos mestres, sub-
divididos em trés partes: “Historias e memorias da edu-
cacdo”; “Multiplas interfaces da linguagem” e “Reflexdes
sobre processos educativos”.

Este volume, além de socializar os conhecimentos
produzidos ao longo dos meses de estudo do curso de
mestrado, também consolida a pesquisa na area da edu-
cacdo, tdo urgente e necessaria para o desenvolvimento
do pais. Em vista disso, estdo de parabéns as professo-
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ras organizadoras deste primeiro volume e os mestres
Cineri Fachin Moraes, Roque Maria Bocchese Grazziotin,
Maria Alice Bogéa Praseres, Cristina Maria Pescador,
Diego Chiapinotto, Marcia Fernandes, Nanci da Silva
Nino, Nestor Basso e, em especial, a iniciativa do profes-
sor Paulo César Nodari em homenagear sua orientanda,
Fabiana Michelon Grazziotin, que, infelizmente, por mo-
tivos graves, teve de interromper seus estudos.

Prof. Jayme Paviani
Coordenador de Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo

| 14 |



7

Introducao

E com muita honra e imensa alegria que apresenta-
mos o livro Educagdo, Educagées, o primeiro volume da
coletanea Educatio. Esta tem como intuito compartilhar
com a comunidade cientifica os resultados da pesquisa
dos mestrandos do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Caxias do Sul.

Este é o primeiro livro da coletanea e engloba ar-
tigos oriundos das dissertacoes da primeira turma de
mestrandos do Programa. Fato que reveste esta obra de
singularidade e, como organizadoras, celebramos esse
fato.

O livro esta organizado em trés partes. A primeira,
intitulada “Historias e memorias da educacdo”, privilegia
trés capitulos que versam sobre historia da educacgdo. O
primeiro capitulo, de autoria de Cineri Fachin Moraes,
“Narrativas da formag¢do académica: quando as alunas
sdo professoras”, analisa memoérias de formacdo acadé-
mica de professoras-alunas da primeira turma do curso
de pedagogia na modalidade a distancia, oferecido pela
Universidade de Caxias do Sul, buscando compreender
as representacdes que elas elaboraram em seu processo
de formacao.

O segundo capitulo, “Circulo Operario Caxiense
e a educacao dos trabalhadores em Caxias do Sul”, de
Roque Maria Bocchese Grazziotin, trata da relevancia do
Circulo Operario no processo educacional desenvolvido
em Caxias do Sul no século XX. Mostra que a instituicdo
desempenhou um importante papel na educacao infor-
mal dos trabalhadores caxienses, dentro do contexto de
restauracao catélica no Sul do Brasil.

|15



O terceiro capitulo, de autoria de Maria Alice Bogéa
Praseres, intitulado “Participacdo docente no contexto
da elaboracgao das propostas de formagao”, privilegia a
compreensao do movimento dos docentes frente a ela-
boracao de uma proposta de formagao continuada para
os professores da Secretaria Municipal de Educacado de
Sao Luis - Semed/MA, na qual sdo considerados prota-
gonistas do processo.

A segunda parte do livro, “Multiplas interfaces da
linguagem”, retine capitulos que focam diferentes as-
pectos de linguagem e educagdo. O quarto capitulo, de
autoria de Cristina Maria Pescador, “Aprendizagens dos
nativos digitais em suas intera¢des em redes hipermi-
diaticas”, apresenta um estudo que buscou identificar
como as acoes empregadas pelos jovens nativos digitais,
em sua interacdo com os recursos hipermidiaticos em
rede, influenciam sua aprendizagem.

O capitulo quinto, “O interacionismo sociodiscursi-
vo em texto didatico de leitura e producao de textos para
a educacao superior a distancia”, de Diego Chiapinotto,
procura compreender de que modo os pressupostos do
interacionismo sociodiscursivo sdo aplicados num texto
didatico para educacao superior a distancia.

O sexto capitulo, de autoria de Vania Marta Espeiorin,
“A poética na formacgdo da crianga”, trabalha a poesia
no processo de formacgdo infantil. Considerando cinco
poesias da obra Lili inventa o mundo (2008), com refle-
x0es feitas por tedricos ligados a educacao, a literatura
e a filosofia, discorre sobre as possibilidades de conhe-
cimento que a poesia oferece a crianca enquanto ser
aberto a descobertas e inserido num constante estagio
formativo.
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A terceira parte, “Reflexdes sobre processos edu-
cativos”, agrupa quatro capitulos que versam sobre
pesquisas em educacdo com diferentes perspectivas
analiticas. O sétimo capitulo, “Uma investigacdo sobre
escalas a partir de uma perspectiva interdisciplinar”, de
Marcia Fernandes, analisa o papel das acdes interdisci-
plinares na formacao do conceito de escala do estudante
de matematica e fisica do ensino médio.

O capitulo oitavo, da autora Nanci da Silva Nino,
“Reflexdo sobre o termo integralidade nas praticas peda-
gbgicas do docente no curso de enfermagem”, discorre
sobre a importancia do conceito de integralidade para
os profissionais da area da enfermagem: professores,
alunos e cuidadores.

O capitulo nono, “Educagdo corporativa: a formagao
do homem enquanto cidadao”, de Nestor Basso, discute
o conceito de educacao corporativa, para, em seguida,
pensar sobre as experiéncias e as a¢des das empresas
mediante o olhar de seus dirigentes.

O capitulo final enseja uma singela homenagem
que o corpo docente e discente do Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacao da Universidade de Caxias do
Sul, especialmente na pessoa de seu orientador, o pro-
fessor Paulo Cesar Nodari, presta a mestranda Fabiana
Michelon Grazziotin. Com o titulo “Levinas e a educacao,
para uma pedagogia da responsabilidade”, o texto apre-
senta as reflexdes produzidas por Fabiana para o texto
de qualificacdo de seu projeto de pesquisa.

Finalizando, juntamente com a dire¢ao do Centro
de Filosofia e Educacdo, do coordenador do Programa
de Pés-Graduacao em Educacdo da Universidade de
Caxias, agradecemos aos autores a valiosa contribui¢do
para este livro. Os textos, oferecidos aos leitores, pesqui-
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sadores e professores, sio um convite para ampliarmos
nossos horizontes acerca da educacao.

Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento Soares
Profa. Dra. Terciane Angela Luchese
Organizadoras
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Parte I
Histdrias e memdrias da educacao



<=
De professoras a pedagogas:

narrativas de um processo de
formacao académica’

Cineri Fachin Moraes?

Introducao

Valorizar as palavras das docentes e ouvir suas
vozes emergirem de uma producao escrita possibilitou
dar significado a uma histéria vivida por um grupo de
professoras, em processo de formagdo académica. As
palavras traduzem sentimentos, conhecimentos, desa-
fios, superagoes, enfrentamentos e aprendizagens. Sao
reveladoras a medida que alguém se propde a escuta-las
e significa-las. Encontram-se silenciadas, apenas espe-
rando alguém que as escute, que as dé atencao, que as
signifique e que as traduza em outro tempo com um fim
determinado.

Apresento, neste capitulo, algumas reflexdes a par-
tir das representacdes da formacdo académica, presen-
tes nas palavras evocadas nos memoriais de um grupo
de professoras, escritos como narrativa autobiografica
do processo de formacdo. Essas ponderacdes emergem

1 Este capitulo é um recorte da dissertagdo intitulada Narrativas da
formagdo académica: quando as alunas sdo professoras, defendida
junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo - mestrado - da
Universidade de Caxias do Sul, sob orientacdo do professor doutor
Lucio Kreutz.

2 Cineri Fachin Moraes é mestre em educagdo (UCS) e especialista em
educacdo a distancia (UCS). Licenciada em pedagogia - com habilita-
¢do em deficientes mentais (UCS). Professora na rede estadual de en-
sino. Orientadora académica do curso de pedagogia na modalidade a
distancia e professora (UCS). E-mail: cfmoraes@ucs.br.
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de pesquisa de mestrado, vinculada a linha de pesquisa
em Historia e Filosofia da Educagdo, mais especifica-
mente das memorias e historias de professoras que,
apds anos de atuacdo, retornaram aos bancos escolares
como alunas de um curso de nivel superior.

O objeto de estudo desta pesquisa foram as repre-
sentacdes da formacdo académica (entendida, aqui,
como formacdo em ensino superior) de um grupo de
professoras, alunas da primeira turma do curso de
pedagogia na modalidade a distancia, oferecido pela
Universidade de Caxias do Sul. A partir desse objeto,
emergiu a questdo central da pesquisa, que teve como
foco as representacdes que as professoras e alunas do
polo académico regional® de educagao a distancia de Sdo
Marcos*/RS elaboraram em seu processo de formacio
académica.

O cenario de investigacdo desta pesquisa é formado
por um grupo de dezenove professoras com formagao
para o magistério em nivel de ensino médio, curso nor-
mal, exercendo atividade docente hi mais de dez anos
e que, durante o periodo de maio de 2004 a dezembro
de 2007, cursaram licenciatura em pedagogia. Esse con-
texto forneceu os memoriais descritivos® - as narrativas
autobiograficas de vida e formacgao -, escritos por essas
professoras como trabalho de conclusdo do curso. Os
memoriais foram a matéria-prima que constituiu o ma-
terial empirico deste estudo.

Cada polo académico regional situa-se em um municipio da regido de
abrangéncia da Universidade de Caxias do Sul e conta com, no minimo,
um orientador académico, hoje denominado “técnico de apoio”, pos-
suindo infraestrutura para receber os estudantes, dispondo de biblio-
teca, laboratério de informatica e salas de estudos.

*  Municipio da regido serrana, a 36 km de Caxias do Sul.

5 Os memoriais sdo denominados “memoriais descritivos”, mas sdo de
cunho narrativo.

| 21|



Com base nessa contextualizacdo inicial, apresento
algumas analises que se encontram entrelacadas com a
descricdo, a interpretacao e a teorizacao.

A formacgao académica: dinamicas de um
processo de formacgao

O entendimento construido sobre a historia de vida
(no caso, os memoriais descritivos) teve a intencao de
desvelar processos histéricos e socioculturais vividos
pelos sujeitos durante sua formacdo académica. Para
sustentar tedrica e metodologicamente esta pesquisa e
inspirar as descrigdes, interpretacoes e reflexdes, contei
com o aporte tedrico da histéria cultural. Para o trata-
mento do corpus, utilizei a analise textual discursiva, a
luz de Roque Moraes.

Nessa perspectiva, as representacoes foram utili-
zadas como base tedrica para o estudo, por revelarem
a producdo dos sentidos que as professoras atribuiram
aos saberes apreendidos durante o curso de formacao.
Para Chartier (1991), as representacdes sdo resultado
de processos com os quais os individuos - nesse caso,
as professoras - envolvem-se no decorrer de sua vida.
Esses processos proporcionam a inser¢do na sociedade
pela interiorizacdo, apropriacdo ou interpretacdo de
acontecimentos significativos, que sdo reelaborados,
passando a ter um sentido préprio para cada sujeito que
pertence a determinado grupo ou classe social. Dessa
forma, conhecer as representagdes da formacgao acade-
mica desse grupo de alunas-professoras® em seus me-
moriais descritivos significou conhecer os sentidos que
esse processo de formacdao produziu nesses sujeitos,

¢ Utilizarei o termo “alunas-professoras”, pois o grupo cujas represen-
tacGes da formagdo académica foram analisadas é formado por pro-
fessoras em exercicio.
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além de considerar o processo historico de que fizeram
e fazem parte.

A formagao de professores, como de outros profis-
sionais, vem sendo constantemente pensada e planeja-
da. Segundo o projeto pedagogico do curso de pedagogia
- EaD’, a Universidade de Caxias do Sul (UCS) foi criada
em 1959 e sua missdo era formar professores para aten-
der a expansdo do sistema escolar de Caxias do Sul e da
regido. Essa tarefa foi desempenhada em duas diregdes:
a de oportunizar a formacao profissional inicial para os
novos professores e a de apoiar e qualificar os professo-
res em exercicio.

De acordo com pesquisa realizada em 2002 pela
Universidade de Caxias do Sul junto as secretarias
municipais de educacao dos municipios da regido, os
professores em exercicio estariam dispostos a realizar
um curso de licenciatura em pedagogia, se as condi-
coes de oferta lhes permitissem conciliar a atividade
docente com os estudos. Segundo dados do Ministério
da Educac¢do (MEC), a Universidade de Caxias do Sul
foi pioneira no estado do Rio Grande do Sul a ofertar
o curso de pedagogia na modalidade a distancia, pela
Portaria de numero 792 de 29/03/20042.

Como alunas desse curso, essas professoras, ao fim
da graduacgdo, realizaram o trabalho de conclusao de cur-
so (TCC). A proposta envolveu a elaboracdo de um me-
morial descritivo, uma narrativa autobiografica de vida
e formacdo. Segundo Prestes, Rela e Erbs (2007, p. 2), os

7 Projeto pedagdgico do curso de pedagogia: “Docéncia para a educa-

¢do basica - séries iniciais do ensino fundamental”, da Universidade
de Caxias do Sul - educagdo a distancia (EaD), com implantagdo em
2004. Esse documento esta disponivel na biblioteca da universida-
de, no Ntcleo de Educacgido a Distancia (Nead) e nos polos académicos
regionais.

8 Consulta feita ao site do MEC. Disponivel em: www.mec.org.br. Acesso
em: 23 maio 20009.

| 23 |


http://www.mec.org.br

memoriais tinham como objetivo “propiciar aos alunos
um momento de reflexdo e relato de situagdes vivencia-
das, de sintese do conhecimento agregado na trajetoria,
e de integracdo dos textos ja produzidos”. O trabalho
também proporcionou a possibilidade de reflexao da
trajetoria no passado, presente e futuro profissional das
professoras. As produgdes, ao serem solicitadas, busca-
ram concretizar uma importante proposta do curso, que
foi a formagdo de um profissional reflexivo.

A elaboracdo dos memoriais ndo foi uma escrita’
espontanea, mas, aos poucos, acabou se tornando. No
primeiro momento, o grupo se assustou com a proposta;
em seguida, percebeu que estaria escrevendo para outra
pessoa sobre si e sua formagao. Mas, em um momento
posterior, a escrita se tornou prazerosa e, como narrou
uma aluna-professora, “na verdade, aconteceu o que ndo
imaginava, o medo de comegcar o memorial foi substituido
pela vontade de escrever, de contar, e, acredite, deixei pas-
seios e atividades de lazer pelo prazer de escrever sobre
minha trajetoria!l” (P6)'. Escrever sobre o vivido, o que
teve significado, tornou-se para algumas das autoras
dos memoriais um momento de reviver e revisitar os
estudos realizados na trajetéria de formagdo académi-
ca. Conforme Marques (2006), o que faz a escrita nao
sdo simples sinais gravados num suporte fisico, mas
é a significancia que eles adquirem ao se inscreverem
na ordem simbédlica pela qual os homens se entendem,
criando seus mundos.

9 Sobre a escrita, esta aconteceu a partir de uma pesquisa na vida e tra-

jetéria académica (Marques, 2006).

10 Os registros em italico sdo trechos das narrativas das alunas-profes-
soras, produzidas em seus memoriais descritivos, seguidos da letra
P designando professora e a numeragdo que identifica o memorial ao
qual a narrativa pertence.
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As motivagdes que levaram as autoras dos memo-
riais a realizarem um curso de nivel superior foram re-
latadas por grande nimero de alunas-professoras. Essa
escolha sofreu influéncia familiar ndo apenas por algu-
mas serem filhas de professoras, mas por receberem
orientagcdes para seguir uma profissdo que permitisse
trabalhar e cuidar dos filhos. O significado atribuido,
em algumas narrativas, aos primeiros anos de escola-
ridade revelou a influéncia desse periodo na formacao
e na escolha profissional. Nesse sentido, percebi que,
inicialmente, ser professora estava mais vinculado as
representacdes culturais de uma profissao feminina por
exceléncia do que a projecdes pessoais.

A escolha do magistério como a profissao adequada
para quem quer ter filhos e trabalhar, ou seja, o fato de a
mulher ndo precisar abandonar o lar em tempo integral
para exercer sua profissdo, além de estar em contato
com criangas, foi relatado por esses sujeitos da pesqui-
sa. Esse relato mereceu atengdo, pois, mesmo nos anos
1980, época em que a maioria das alunas escolheu sua
profissao, as marcas, as questdes historicas e culturais
referentes ao trabalho da mulher estavam presentes em
varias narrativas. “Ser professora para uma mulher era
ideal, pois assim podia-se ter a possibilidade de trabalhar
s6 num turno e ter mais tempo para a casa e filhos” (P17).
Para Almeida, historicamente,

Apesar da profissdo de professora ter assumido con-
tornos de maternidade e esculpir-se nos moldes da
formacdo de boas donas de casa e maes de familia,
esse foi o primeiro passo dado pelas mulheres no pe-
riodo* a fim de adquirir alguma instrucéo e conseguir
o ingresso numa profissdo (Almeida, 1998, p. 23).

11 Periodo aqui compreendido a partir de 1876, com a abertura da ses-
sdo feminina da Escola Normal no Seminéario da Gléria em Sao Paulo.
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Tornar-se profissional da pedagogia fez parte das
motivacoes pessoais presentes em varias narrativas, as
quais representam a vontade e a necessidade de algu-
mas professoras em aproveitar essa oportunidade de
formagdo como um espago para aprender. Para algumas,
0 curso proporcionou um “desafio de desacomodar, uma
motivagdo e a necessidade de buscar novos saberes” (P1).
Essas professoras, como afirma Novoa (1995, p. 28),
assumem-se como “produtores de sua profissdo” no
momento em que a vontade e a necessidade de apren-
der foram motivos que as desafiaram a investir na sua
formacao.

A exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
- LDB 9.394/96 - foi o que impulsionou algumas pro-
fessoras a investirem na sua formac¢ao académica; para
elas, “a LDB veio com o propdsito de melhorar a educagdo
no Brasil e uma das suas propostas era que os professores
tivessem uma melhor formagdo” (P12). Nesse sentido, a
legislacdo assume um compromisso com a qualificacdo
dos professores, o que, consequentemente, pode quali-
ficar também a educacdo. “Jd estava muito acomodada,
quando comegaram boatos de que todos os professores,
até o ano de 2007, teriam de ter graduagdo” (P14).

E chegado o momento de iniciar o curso, e, ap6s as
etapas de divulgacdo, inscrigdo e vestibular, os alunos
participaram da aula inaugural. “Na aula inaugural, na
UCS, todas as atengdes eram para nds, professores de
séries iniciais, nunca fomos tdo valorizadas” (P12). Essa
narrativa revela o sentimento de acolhida e valorizacdo
pelo grupo de estudantes e profissionais da educacao
que estava iniciando sua trajetoria académica.

Essa trajetoria de formacdo na modalidade a dis-
tancia foi norteada pelo projeto pedagogico, que previa
a sequéncia dos moédulos e suas respectivas unidades
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de estudos. Desse modo, a turma realizou o curso no
mesmo periodo de tempo e com as mesmas colegas, o
que permitiu o fortalecimento do grupo, mas, ao mesmo
tempo, limitou a possibilidade de conhecer outras cole-
gas e outros espacos académicos.

Com o inicio do curso, as alunas-professoras passa-
ram a organizar a gestao de sua formacao, apresentada
como os bastidores'? da formacdo académica, os quais
revelaram alguns encontros e (re)encontros.

Os bastidores da formac¢ao académica:
encontros e (re)Jencontros

Ao analisar os bastidores da formagao académica,
identifiquei diferentes identidades de mulher perpas-
sando as narrativas. Essas identidades foram repre-
sentadas nas atividades que envolveram o papel da
professora com os compromissos profissionais que,
muitas vezes, vao além do espago escolar, da estudante
com as tarefas académicas que precisaram ser desem-
penhadas e da mulher que é mae, esposa, dona de casa,
que vai ao mercado, ao tanque e ao fogao, que leva filho
ao médico, a escola, e que é tia, filha e avé em alguns
casos.

As professoras se permitiram a oportunidade do
reencontro com o aprender; para isso, a “identidade
como aluna teve que ser reencontrada” (P11). Esse re-
encontro aconteceu no momento em que se perceberam
como académicas. Ser estudante foi um aprendizado
que aconteceu no processo, foi um movimento que exi-
giu uma postura de busca e de abertura para o novo.
Quando uma professora, ap6s anos de pratica, sente-se
novamente aluna e encontra-se interessada em pensar

12 Bastidores: entendido como o entorno da cena, o que acontece fora da
visdo dos espectadores (Fonte: Dicionario Eletronico Houaiss).
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sua formacao e seu cotidiano escolar, é possivel assina-
lar que esta criado um espago para que mudancgas signi-
ficativas possam ocorrer na pedagogia (Pereira, 2002).

Os memoriais revelaram que a necessidade de or-
ganizar uma rotina com planejamento de tempo para
os estudos foi fundamental para conseguirem dar conta
dos papéis que desempenhavam; P8 narrou que “foi pre-
ciso planejar melhor o tempo e hdbitos de estudos, mas
estes foram momentos diversos e ricos em aprendizagem”.
A organizacao também foi uma aprendizagem e repre-
sentou autonomia, principalmente para quem foi aluna
de um curso na modalidade a distancia; P15 e algumas
colegas narraram que “foi imprescindivel colocar em prd-
tica algumas teorias de anotagdes e estratégias de estudo,
bem como desenvolver o hdbito de estudar em pequenos
grupos”.

Além da organizacdo dos grupos de estudos, algu-
mas autoras dos memoriais enfrentaram desafios e se
depararam com alguns roteiros que nao haviam sido
previstos. Um deles esta relacionado a propria escrita. A
posicdo de estudante permitiu que algumas alunas-pro-
fessoras se arriscassem mais, “conseguindo escrever e se
expor com menos medo” (P9). A necessidade da escrita
na trajetoria académica contribuiu para a superagao de
alguns medos. Para Marques (2006, p. 31), “sao muitos
os casos de pessoas que diante da brancura da folha se
acham como que paralisadas, quando nao tomadas de
panico”.

“Computador” foi outra palavra registrada nos me-
moriais, revelando mais um desafio enfrentado. Muitas
das académicas foram apresentadas ao computador
durante o curso, até entdo apenas observavam esse
equipamento. Digitar, acessar a internet e conversar em
ambientes virtuais era algo inédito para algumas delas.
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Os desafios foram enfrentados e alguns roteiros
imprevistos superados ao longo da formagdo, mas a
presenca da orientadora foi narrada pelos sujeitos da
pesquisa como indispensavel nesse processo. No inicio
de cada guia didatico, os professores-especialistas!® se
apresentavam, anunciando brevemente sua formacgao.
Mas essa apresentacdo nao bastava para as alunas, elas
enfrentaram o desafio de conviver com o estudo e com a
aprendizagem sem a presenca fisica do professor. Nesse
cenario da educacdo a distancia, a mediacdo da orien-
tadora!, como aquela que entra em cena para acompa-
nhar e mediar a trajetoria, foi fundamental para o grupo.
Em uma experiéncia de “educagdo a distdncia, em que os
professores sdo nomes, fotografias e textos a presenga da
orientadora em nossa trajetoria foi essencial” (P10).

Essas alunas-professoras representaram um grupo
de académicas que deram significado ao seu processo
de formacdo, com maiores oportunidades de estabele-
cer pontes entre o estudado e o praticado, entre o saber
e o fazer. Ser professora e estar na condicao de aluna
promoveu a representacao da imagem de profissionais
da educacgdo que se tecem e se fazem num permanente
constituir-se. Nessa trajetoria, elas associaram o saber
de ser professora a formacao de pedagoga.

13 Docentes da instituicdo responsaveis pela elaboragdo do material
didatico.

1 Existem algumas pesquisas que se dedicaram exclusivamente ao es-
tudo do papel e da identidade do orientador académico em um curso
na modalidade a distancia, dentre elas, destaco a tese de doutorado de
Marinilson da Silva e a dissertacdo de mestrado de Shana Castilhos,
ambas do Programa de Pds-Graduagio em Educagido da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
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Os saberes das alunas-professoras e a
formacao das pedagogas

As alunas-professoras possuiam o “saber dos pro-
fessores” (Tardif, 2002), que nao se caracteriza, segundo
o autor, por um conjunto de contetidos cognitivos, mas
por um saber que passou pelo processo de construgao
progressivo ao longo da carreira profissional. Segundo
Mizukami (2002, p. 53), “pelas narrativas pode-se ter
acesso as teorias implicitas de professores”.

Nao foi possivel observar mudancas concretas
nas praticas pedagogicas, para tal seria necessario um
estudo focado na transposicdo didatica. Mas o carater
reflexivo oportunizado pela escrita, que permeou todo
o curso, ganhou movimento e possivelmente contribuiu
para mudar a pratica. Esse movimento foi percebido nas
palavras que elas escolheram para narrar e refletir sobre
sua atuacdo. Nesse sentido, acredito que as palavras das
professoras registradas em histérias e narrativas po-
dem ocupar um lugar maior nos discursos e estudos que
acontecem em torno da educag¢do e também na organi-
zacao curricular dos cursos de formacgao de professores.

A teoria esteve vinculada ao real exercicio da pro-
fissao e a sua pratica, dessa forma, contribuiu para o
crescimento profissional desses sujeitos. Muitas alu-
nas-professoras narraram que a aproximagao da prati-
ca e da experiéncia que tinham com a teoria estudada
promoveu reflexdes; outras, porém, relataram o suporte
que sua pratica encontrou na teoria. As leituras e os es-
tudos aconteceram ao mesmo tempo, mas envolveram
pessoas diferentes. A sensibilidade, a receptividade e
o contexto ndo foram os mesmos, 0 que proporcionou
uma constru¢do e uma representacdo particular em re-
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lacdo aos saberes docentes e ndo garantiu a apropriacdo
dos mesmos.

Ao olhar para a trajetdria académica, elas também
olharam para a trajetoria pessoal e profissional e produ-
ziram justificativas que se associaram as representacdes
cristalizadas, mas também apontaram representacdes
desconstruidas. Dentre essas esta a da professora como
transmissora do conhecimento. Varias narrativas trou-
xeram palavras que revelaram esse pensamento.

Em relacdo a formacdo de um profissional reflexi-
vo, as narrativas indicaram alguns sinais de reflexao.
Considerando esta um instrumento que promove o
desenvolvimento do pensamento e da acao do profes-
sor, os sujeitos deste estudo experienciaram algumas
situacoes de reflexao sobre a pratica, mas nao necessa-
riamente se constituiram profissionais reflexivos. Para
isso, é necessario que a reflexdo aconteca e, a partir dela,
acdes sejam revistas e reorganizadas. As reflexdes ndo
aconteceram apenas acerca da pratica, do fazer docente.
Aconteceram também com relagdo a formacao e ao me-
morial. “Ao realizar este memorial fagco um momento de
reflexdo sobre o meu processo de formagdo, onde como
professora, busco formar, mudar, crescer, reorientar e
melhorar a prdtica docente” (P2). Recorro a Perrenoud
para compreender a importancia desse momento:

A formacdo de bons principiantes tem a ver, acima de
tudo, com a formagdo de pessoas capazes de evoluir,
de aprender de acordo com a experiéncia, refletindo
sobre o que gostariam de fazer, sobre o que realmente
fizeram e sobre os resultados de tudo isso (Perrenoud,
2002, p. 17).

Uma revelagdo frequente esta relacionada a ideia
de que a formacdo nao encerrou com a finalizagdo do
curso de licenciatura, mas iniciou a partir das inquie-
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tacdes geradas por ele. A possibilidade de finalizar o
curso superior foi representada como impulso e como a
formacao inicial de uma pedagoga, que se encontra em
uma trilha onde os pés estdo preparados, postos um a
frente do outro, prontos para dar um passo adiante e
continuar a trajetdria profissional.

“Muitas vezes entro em conflito comigo mesma, pro-
curo mudar minha prdtica pedagdgica (re)significando
minha postura de educadora em doses homeopadticas,
para que ndo haja contradigées” (P9). Os conflitos con-
tribuiram para o crescimento profissional, mas a pratica
forneceu maturidade para perceber que € possivel rom-
per com algumas certezas. Segundo Peres (2002), esses
saberes sdo construidos no decorrer do exercicio da
profissdao, a medida que novas questdes se apresentam
e diferentes situagdes sdo vivenciadas.

Essa travessia aconteceu por motivagoes internas,
como o sonho e a vontade, ou externas, como a influén-
cia de outros e a pressdo da legislacdao, mas, atualmen-
te, essas ex-alunas sdo pedagogas. Das representagdes
produzidas nessa trajetdria, apenas algumas foram des-
veladas, mostrando uma interpretacao plausivel da for-
macao académica desse grupo de alunas-professoras.

Consideracoes

Os memoriais destas alunas-professoras de Sao
Marcos, académicas do curso de pedagogia na moda-
lidade a distancia da UCS, possibilitaram desvendar
representacdes que elas mesmas manifestaram de sua
formacao académica. A utilizacdo das narrativas auto-
biograficas de vida e formag¢do como corpus desta pes-
quisa permitiram perceber a riqueza de dados dessa
fonte para estudos relacionados a formacdo de profes-
sores, portanto, de interesse para a educacao.
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Como profissionais da educacgdo, as professoras
narraram que foram se constituindo, interpretando e
refletindo fazeres e saberes docentes. Dessa forma, a
producdo de sentidos da trajetéria vivida nessa forma-
¢do académica foi representada por meio de palavras. A
escrita proporcionou uma retomada do percurso trilha-
do e dos momentos vividos desde a escolha da profissao
até a finalizacdo do curso de graduacdo. Tais professo-
ras, ex-alunas, hoje pedagogas, muitas vezes se repor-
taram as situacgdes vividas na infancia para justificarem
algumas escolhas, dentre elas, a de ser professora.

A formacgao de professores, tanto em nivel de ensi-
no médio como superior, faz parte de um investimento
pessoal, mas também institucional. Afinal, aprender a
ser professora ndo é tarefa que se conclui em um tempo
determinado, exige continuidade.

As palavras com que as autoras dos memoriais no-
mearam sua trajetoria académica representaram mais
do que simplesmente palavras. Permitiram entender
quem elas eram, de onde falaram, o que pensaram, o que
fizeram, o que perceberam, o que aprenderam sobre
educacao e o que ainda demanda por saber.
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==
O Circulo Operario Caxiense e a

educacao dos trabalhadores em
Caxias do Sul®®

Roque Maria Bocchese Grazziotin'

Introducao

O presente trabalho faz parte da dissertacdo que
tem como titulo Pressupostos da prdtica educacional da
igreja catdlica em Caxias do Sul - periodo de 1934 a 1952.
E parte da pesquisa que foi desenvolvida no Programa de
P6s-Graduacao em Educacdo da Universidade de Caxias
do Sul (UCS) - mestrado. Neste texto, serd apresentado
apenas um fragmento dessa pesquisa.

Na integra, a pesquisa foi organizada em trés ca-
pitulos. O primeiro aborda os pressupostos do projeto
de restauracao catélica na Diocese de Caxias do Sul. O
segundo capitulo traz a participacdo da Igreja Catodlica
na educacdao em Caxias do Sul. Esse tema é pesquisado
em dois angulos: o primeiro olha os colégios catdlicos
pioneiros na educag¢do formal em Caxias do Sul - Colégio
Sao José, Colégio do Carmo e Semindario Nossa Senhora
Aparecida; o segundo angulo é dedicado ao Circulo Operario
Caxiense e sua contribuicao na educac¢ao informal em

15 Este capitulo é um recorte da dissertacdo intitulada Pressupostos da
prdtica educativa na diocese de Caxias do Sul - 1934 a 1952, defendi-
da junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo - mestrado -
da Universidade de Caxias do Sul, sob orientagdo do professor doutor
Lucio Kreutz.

16 Mestre em educagdo (UCS), licenciado em teologia (PUCRS) e em fi-
losofia (UCPel). Especialista em sociologia (UCS) e professor no
Departamento de Educag¢do da Universidade de Caxias do Sul. E-mail:
rmbgrazz@ucs.br.
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Caxias do Sul. O terceiro capitulo analisa a contribuicdo
da educacgdo catdlica para a formacao da sociedade do
municipio.

O recorte que sera destacado neste trabalho se re-
fere ao Circulo Operdario Caxiense e a sua relevancia no
processo educacional desenvolvido em Caxias do Sul no
século XX. Fundado em 1934, o Circulo desempenhou
um importante papel na educac¢do informal dos traba-
lhadores caxienses. Sua criacao, sua orientacdo e seu de-
senvolvimento fizeram parte do projeto de restauracdo
catélica no Sul do Brasil. Tinha como objetivo manter os
operarios sob a influéncia da Igreja Catdlica, propondo a
importancia de existir harmonia entre capital e trabalho.
Aliado das classes empresariais e do governo, o Circulo
combatia o perigo do comunismo. Por intermédio de
seus programas assistenciais e educativos, apresentava-
-se como alternativa para a organizacdo dos operarios
em confronto com os sindicatos nascentes.

Historico

Os circulos operarios tiveram sua origem na Alemanha,
por iniciativa do bispo catdlico Wilhelm Emmanuel von
Ketteler (1811-1877), titular da Diocese de Mainz ou
Moguncia. Preocupado com a situagdo de exploragdo
vivida pelos operarios que trabalhavam nas fabricas no
inicio da era industrial, dedicou sua atividade de bispo
e sua atuacao como deputado na Assembleia Nacional
Alem3, para a qual fora eleito em 1848, em defesa dos
operarios. Um resumo de suas ideias encontra-se no seu
livro, publicado em 1864, A questdo operdria e o cristia-
nismo. Elaborou a teoria do trabalho mercadoria, que,
mais tarde, Karl Marx desenvolve e apoia com niimeros.
Reivindicava aumento de salarios, férias, reducdo da
carga horaria de trabalho, protecao a mulher e elimi-
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nacao do trabalho infantil. Fundou o KAB (Katholische
Arbeitnehmer-Bewegung), um movimento dos trabalha-
dores catolicos. Incentivou agrupamentos de juventude,
caixas de socorro, reparti¢des para arranjar emprego e
sociedades imobilidrias para construcdo de casas para
operarios. Considerava o social sob o angulo de uma
ordem harmoniosa. Ficou conhecido como o “bispo so-
cialista” ou “bispo dos operarios” (Daniel-Rops, 2003, p.
579-583).

Ketteler ndo se limita a criticar. Propde solugdes sobre
muitos pontos. A sua idéia central é a da associagao
operaria. (Hoje diriamos: o sindicato). Independentes
do Estado, mais ainda que do capitalismo, essas as-
sociagdes operarias devem ser suficientemente fortes
para contrabalangar, até no plano politico, a influéncia
dos patroes, e para conduzir a reformas indispensa-
veis (Daniel-Rops, 2003, p. 581).

Suas iniciativas e seus pronunciamentos influencia-
ram as futuras posi¢des da Igreja Catolica nas questdes
sociais, que se manifestaram por ocasido da enciclica
Rerum Novarum, de Ledo XIII, datada de 1891. A encicli-
ca Deus caritas est, do Papa Bento XVI, de 2009, o men-
ciona como sendo um dos pioneiros da Doutrina Social
da Igreja (n2. 27).

No Brasil, os circulos operarios surgiram por inter-
médio do padre jesuita Leopoldo Bentrano. O primeiro
circulo foi organizado em 1932, na cidade de Pelotas/RS.
Em seguida, foi fundado o segundo, na cidade de Porto
Alegre/RS; e, em 1934, nascia o terceiro, no municipio
de Caxias do Sul/RS. A iniciativa fazia parte do projeto
maior de restauragdo catolica no Brasil, que buscava
uma presenca mais significativa junto aos operarios.
Logo, espalharam-se pelo estado do Rio Grande do Sul e
pelo Brasil, com o apoio da hierarquia da Igreja Catoélica.
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Na Figura 1, aparece o emblema que foi adotado por
todos os circulos operarios no pais. Nele, visualizamos
a engrenagem, simbolo dos operarios, tendo ao centro
uma cruz vermelha sustentando o Cruzeiro do Sul.

Figura 1 - Emblema do Circulo Operario Caxiense

Fonte: Grazziotin (2009).

Essa atividade, patrocinada pela Igreja Catdlica
na década de 1930, esta inserida no contexto nacional
e mundial que a sociedade atravessava. Na Europa, o
avango das ideias liberais e socialistas ganhava corpo
com o sucesso da Revolugdo Russa, ocorrida em 1917. A
quebra da bolsa de valores de Nova York, em 1929, levou
o capitalismo a uma crise mundial. No Brasil, Getulio
Vargas assumiu o poder em 1930, desbancando a oligar-
quia agraria e introduzindo um processo acelerado de
industrializacdo. Para se manter no poder, precisava do
apoio da Igreja Catolica, que, por sua vez, queria retomar
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os espacos perdidos com o processo da Proclamacgdo da
Republica. A ameaca das ideias socialistas e o perigo
comunista estavam cada vez mais presentes junto as
autoridades e aos posicionamentos da Igreja Catolica.

Os Circulos Operarios, nascidos em Pelotas - RS em
1932, por iniciativa do Pe. Leopoldo Brentano S.].,
agrupam atualmente 400.000 trabalhadores, educa-
dos para o entendimento entre o capital e o trabalho
(Aranzadi, 1962, p. 346).

O significado dessa experiéncia associativa nao po-
dia ser menosprezado no instante em que eram dados
0s primeiros passos para a organizacao das leis traba-
lhistas e a regulamentacdo da organizacdo sindical no
Brasil. A questdo social comegou a ganhar corpo com
a nova realidade industrial. O operario, nessa época,
ndo tinha uma legislacdo prépria e nem de um 64rgao
fiscalizador. As primeiras greves come¢avam a ocorrer
em busca de melhores condi¢des de trabalho, salarios e
de vida. Getulio Vargas, entdo presidente da Republica,
propds a criagdo do Ministério do Trabalho e a elabora-
cdo de leis trabalhistas.

A cidade de Caxias do Sul teve um crescimento
muito rapido e “em 1930, ja era possivel diferenciar o
espaco urbano e o espago rural, marcando dessa for-
ma o desenvolvimento da cidade” (Link, 2009, p. 12).
Segundo Formolo, foi nesse periodo da Nova Reptblica
que ocorreu o processo de substituicao de importacao
de bens de consumo nao duraveis no Brasil. O parque
industrial de Caxias do Sul era formado por pequenas
fabricas em estagio industrial inicial. Os setores de pro-
ducao de alimentos e vestuario foram os ramos mais in-
centivados até 1950, quando a metalurgia e a mecanica
comecaram a ultrapassa-los.
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Destacavam-se: a induastria do vinho, os moinhos
rurais, a empresa Corsetti, os Moinhos Germani, os lani-
ficios Matteo Gianella e Sdo Pedro de Galépolis, além de
indmeras malharias. Varios frigorificos foram criados,
sendo que o Rizzo e o Peteffi marcaram época na regido.
0 ramo metalmecanico comecava a se consolidar, sendo
que a Metaldirgica Abramo Eberle, a maior expressao
do setor metalurgico, daria origem a inimeras outras
iniciativas desse segmento produtivo (Formolo, 1998, p.
56).

Diante da expansdo industrial, os trabalhadores
caxienses se organizaram com auxilio da Sociedade
Unido Operaria, formada por metaltrgicos, tanoeiros,
trabalhadores da construcgao civil, da tecelagem, da ali-
mentacao e técnicos em cantinas. A Sociedade Operaria,
em Caxias do Sul, deu um grande impulso a organizagdo
dos trabalhadores, mas acabou sendo extinta porque
a legislacdo proibia que operarios de categorias dife-
rentes se associassem a uma mesma entidade. Assim,
em 6 de marco de 1933, foi fundado o Sindicato dos
Trabalhadores Metalurgicos, e foram organizados os
demais sindicatos por categoria profissional. Dessa
organizacao, surgiram os “sindicatos reunidos”, como
eram conhecidos popularmente, pois todos atuavam
num mesmo prédio, situado na rua Pinheiro Machado.
Funcionava como uma espécie de “central de trabalha-
dores” para a época. A maioria dos sindicatos manifesta-
va ideias socializantes, porque muitos associados eram
orientados por simpatizantes do movimento comunista.

Foi nesse contexto, por influéncia da Igreja Catélica,
por meio do seu clero e da Associacdo dos Ex-alunos do
Carmo, apoiados pelos setores industriais, que surgiu
o Circulo Operario Caxiense. Na Figura 2, vemos a Casa
Candnica que, no seu andar térreo, abrigou as primeiras
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reunides, sendo considerada a primeira sede do Circulo
Operario.

Figura 2 - Casa Canonica na década de 30, local onde
até 1944 o Circulo realizava seus encontros

Fonte: Arquivo Histoérico Jodo Spadari Adami. Acervo do Memorial
do Circulo Operario Caxiense.

O objetivo era fazer frente ao idedrio comunista
que ganhava corpo entre os trabalhadores. Por ocasiao
da comemoragao do 752 aniversario da colonizacgao ita-
liana no Rio Grande do Sul, o padre Ernesto Manica, em
artigo publicado no Album Comemorativo, escreve:

Uma das realizag¢des do clero caxiense que merece ser
destacada é a fundagdo do Circulo Operario Caxiense,
sem duvida uma das maiores, sendo a maior, organi-
zacdo classista da cidade. O C.0.C., que conta com a
inscricdo de mais de 3.000 associados, honra os foros
sociais e culturais de Caxias do Sul, e, com a assistén-
cia que vem distribuindo aos operarios, concretiza a
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sua altissima finalidade: defender o operario da infil-
tragdo comunista e garantir a defesa dos seus direitos
e do seu bem-estar (Album Comemorativo, 1950, p.
245).

Nas comemoracdes do jubileu de 25 anos da funda-

¢do do Circulo Operario Caxiense, ocorridas em 1959, o
paroco da Catedral Diocesana, proclamou:

[luminado pelos ensinamentos sociais da Igreja, o
Circulo Operario Caxiense escreveu, na vida da cidade
de Caxias do Sul, uma histéria de fé, perseveranca e
trabalho, e muito amor. Com suas grandes obras de
assisténcia social, com suas orientacdes através do
radio, da reza do ter¢o em familia, salvou o operariado
das maos dos comunistas (Brandalise, 1995, p.74).

E possivel acompanhar a atuacdo do Circulo
Operario Caxiense por meio de suas atas, pelo acervo
documental do seu memorial historico, que se encontra
junto a sua sede administrativa, e pela elaboracdo do
livro Circulo Operdrio Caxiense: uma trajetéria de con-
quistas e realizagées, elaborado por Regiane de Almeida
Link, de 2009, em comemoracdo aos seus 75 anos de
existéncia.

Na Figura 3, vemos o registro da ata de instalacdo
do Circulo Operario Caxiense.

Figura 3 - Ata de
Instalacao do Circulo
Operario Caxiense, datada

de 23 de junho de 1934

Fonte: Acervo do Memorial do
Circulo Operario Caxiense.
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A primeira ata registra o objetivo do Circulo:
“Criacdo de uma entidade preocupada em harmonizar
as relagdes entre operarios e patroes” (Ata n? 1). Esse
objetivo de contribuir para a harmonia entre capital e
trabalho é encontrado em todos os circulos operarios
que foram criados no Brasil.

Nas atas seguintes observa-se a preocupacgdo, por
parte da Igreja, com o alastramento do comunismo. O
assistente eclesiastico da época, padre Orestes Valeta,
realizava eloqilientes discursos sobre os maleficios
que o comunismo poderia trazer para a humanida-
de e que somente o entendimento entre operarios e
patrdes, amparados pela Igreja, se fortaleceria uma
sociedade justa e organizada. Os que faziam parte do
movimento comunista eram rotulados de extremistas
e de romperem com a ordem social (Link, 2009, p. 14).

A campanha anticomunista da Igreja Catoélica uti-
lizava todos os meios que dispunha, de modo especial
circulares e pronunciamento de bispos em radios, jor-
nais catolicos e no pulpito, proferindo sermdes, a partir
dos quais eram enfatizados os males do comunismo e
a necessidade de entendimento entre as classes so-
ciais. Além dos circulos operarios, no combate ao co-
munismo - denominado “a praga do século” -, a Igreja
Catdlica organizou a Liga Eleitoral Catdlica, em 1932, e
as Associagdes Agrarias. O fundamento de sua pregacao
eram as enciclicas sociais Rerum Novarum, 1891, de
Ledo XIII, e a Quadragésimo Anno, 1931, de Pio XI.

A criacao do Circulo Operario em Caxias do Sul
aconteceu em 9 de setembro de 1934, com a posse da
primeira diretoria. Antes disso, inumeras reunides fo-
ram feitas, sendo que a primeira ata é datada de 23 de
junho de 1934 e contava com 11 trabalhadores, do padre
Orestes Valetta e do padre jesuita Leopoldo Brentano.
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As reunides aconteciam no térreo da Casa Candnica, si-
tuada ao lado da Igreja Matriz.

A 12 de agosto de 1934, instalou-se solenemente
o COC, com a presenca do fundador dos Circulos
Operarios, Pe. Leopoldo Brentano S.J. A 9 de setem-
bro de 1934, tomou posse, no térreo da candnica, a
primeira diretoria: Eugénio Boff, Presidente; Luis De
Nicol, Vice; Guerino Pavan, Secretario; Orestes Barato,
Tesoureiro e Pe. Orestes Silvio Valletta, Assistente
Eclesiastico (Brandalise, 1985, p. 49).

O préximo passo foi a elaboragao do Estatuto Social
do Circulo, aprovado na Assembleia Geral realizada em
31 de outubro de 1934.

Na Figura 4, aparecem os fundadores do Circulo
Operario Caxiense, por ocasido da assembleia que apro-
vou os estatutos.

Figura 4 - Momento de aprovacao do estatuto do
Circulo Operario Caxiense, em 31 de outubro de
1934. Na foto: da esquerda para a direita (sentado),
o padre Orestes Valeta, que foi o primeiro assistente
eclesiastico

Fonte: Lauro Schmitt. Acervo do Memorial do Circulo Operario
Caxiense.
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No Estatuto do Circulo Operario Caxiense esta

registrado:

Do Circulo, seus fins e suas bases.

Artigo 1 - Fica fundado nesta cidade de Caxias o
Circulo Operario de Caxias, que tera por objetivo co-
ordenar a atividade de seus associados dentro de uma
organizacao forte e perfeita para os seguintes fins:

1 - Prestar-lhe todo género de beneficios e defesa a
saber:

1. Cultura intelectual, moral, social e fisica, pela fun-
dacdo, respectivamente de escolas, pela realizacao de
conferéncias e pela imprensa s, clubes de esporte,
etc.

2. Protegdo social, por assisténcia carinhosa e eficien-
te nas oficinas, escolas e lares.

3. Auxilio juridico, médico e material, pelas varias for-
mas de beneficéncia e mituo socorro.

1. Sindicalizacdo das classes operarias.

3. Restaurar a paz do mundo do trabalho, pelo respei-
to aos direitos reciprocos e pelo restabelecimento de
relagdes harmoniosas entre operarios e patroes.
Artigo 2 - Para colimar estes ideais, o C.0.C. se estri-
barad nos seguintes principios, como bases firmes e
inabalaveis, adotando:

1 - A doutrina e moral do evangelho de Cristo, cédigo
divino inigualavel de justica, respeito muatuo, amor e
harmonia entre os homens.

2 - A orientacdo socioldgica contida nas Enciclicas
Rerum Novarum, de Ledo XIII, e Quadrasésimo Anno,
de Pio XI.

3 - Repudio a luta sistematica de classes.

4 - A férmula de Toniolo: o trabalho cada vez mais
dominante, a natureza cada vez mais dominada, e o
capital cada vez mais proporcionado.

5 - Anecessidade de intervencdo moderada do Estado
na Questdo Social, no sentido de controlar e regular o
justo salario, a justa produgio e o justo preco [...].

Os estatutos dos circulos operarios criados no Brasil
tinham o mesmo conteido, pequenos detalhes eram
alterados, o que mostra a unicidade do movimento na
ocasido (Link, 2009, p. 19-20).
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Com as atividades regularizadas, com o incentivo da
Igreja Catdlica e com o apoio do setor empresarial, o na-
mero de associados aumentava a cada dia, tornando-se
uma referéncia na cidade. Os associados participavam
de reunides periddicas, nas quais falavam dos proble-
mas da vida operaria e recebiam orientagdo da Doutrina
Social da Igreja.

As reunides no Circulo eram divididas em dois mo-
mentos, um dedicado a identificar e buscar solucgdes
aos problemas e dificuldades dos associados, prin-
cipalmente nas questdes relacionadas a satde dos
operarios, e outro momento era de orientagido sobre
conteddos inseridos nas Enciclicas Papais Rerum
Novarum e Quadragésimo Anno. O foco essencial da
orientacdo do assistente eclesiastico era o combate
ao socialismo e ao comunismo, “as grandes pragas”
(Link, 20009, p. 20).

Cada associado possuia sua carteira de identifica-
cdo. Na Figura 5, vemos a carteira de uma associada. Por
meio do documento, os associados poderiam receber os

varios beneficios oferecidos pela entidade. Isso conferia
um relevante prestigio para os trabalhadores.
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Figura 5 - Carteira de identidade de uma associada do
Circulo Operario Caxiense, nas décadas de 1930 e 1940

Fonte: Memorial do Circulo Operario Caxiense.

Pelo espaco de dez anos, a sede e as reunides eram
realizadas no térreo da casa canénica. Em 1944, foi alu-
gada uma casa na avenida Julio de Castilhos, 1498, e,
em seguida, mudaram para os altos do Cine Central, na
mesma avenida, sendo que, em 1945, comegaram as ne-
gociacOes para aquisicdo de uma sede propria. Também
em 1945, assumiu como assistente eclesiastico o padre
Angelo Caetano Tronca, ficando nessa fungao até a sua
morte, ocorrida em 1993.

A aquisicdo da sede foi possivel pelo envolvimento da

Associacdo Comercial e Industrial de Caxias, pois o
Circulo ndo dispunha de verba suficiente para cobrir
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o valor do local almejado. Com o apoio da associacdo,
foram visitadas empresas que contribuiram propor-
cionalmente ao niumero de empregados para auxiliar
o Circulo nessa jornada de solidariedade (Livro do
Circulo, 2009, p. 16).

Com a colaboracdao dos empresarios, o Circulo
Operario comprou para sua sede um dos pontos mais
tradicionais da cidade, o majestoso edificio-sede do
Recreio da Juventude. O prédio, construido em 1923,
estava situado no centro da cidade, na esquina das ruas
Sinimbu e Visconde de Pelotas. Nesse prédio, em 1931,
foi realizada primeira Festa da Uva. “A primeira reu-
niao no local, como sede do Circulo, ocorreu em 24 de
setembro de 1945” (Link, 2009, p. 30). O local passou
por varias reformas internas, para abrigar os servigos
oferecidos aos associados.

Na Figura 6, vemos a foto do prédio do antigo
Recreio da Juventude, que passou a ser sede do Circulo
Operario.

Figura 6 - Vista do prédio na época da aquisi¢ao em
1945

Fonte: Memorial do Circulo Operario Caxiense.
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Em 8 de junho de 1947, aconteceu o tdo sonhado e
planejado evento de inauguracdo, com a presenca
ilustre do entdo governador Walter Jobim, sendo a
missa solene oficiada pelo bispo Dom José Barea.
Ao final da solenidade foi oferecido um churrasco
aos convidados na sede do Esporte Clube Juventude,
onde hoje esta instalado o estadio Alfredo Jaconi. A
confraternizacdo e alegria tomaram conta daquele
momento histérico. Mas as conquistas ndo pararam
(Link, 2009, p. 34).

De fato, a partir de entdo, cresceram o numero de
associados e o apoio econémico da classe empresarial.
No inicio da década de 1960, com a ajuda da industria
local, ao lado da sede, foi construido um prédio de 13 an-
dares para abrigar os diversos servicos que se multipli-
cavam. A partir da primeira farmacia do Circulo, criada
em 1947, foi constituida uma rede que conta, atualmen-
te, com 15 drogarias, 6 farmacias de manipulagdo e um
laboratério de manipulagao. O setor do lazer ampliou e
evoluiu para a aquisicao de um terreno rural, onde foi
construida uma moderna sede campestre dotada de
toda infraestrutura para a pratica de esporte e lazer. Os
servicos do ambulatério de emergéncias evoluiram para
o sonho da construcao de um hospital, que foi concre-
tizado com a inauguracao do Hospital Medianeira, em
1995. Em sequéncia, foi construido o Centro Médico
Medianeira. Hoje, o Circulo Operario é uma empresa,
voltada principalmente para o setor de saude. Atende
tanto os associados, por meio de um plano de saude
préprio, como a outros planos de saude.

Envolvimento com a sociedade

O Circulo Operario Caxiense desempenhou um pa-
pel muito importante junto a comunidade de Caxias do
Sul. A sua bandeira e a sua marca eram difundidas en-
tre os operarios como simbolo de unido e organizacao,
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“significavam orientacdo e assisténcia aos operarios
num momento em que estavam desamparados, ficando
assim a margem do comunismo” (Link, 2009, p. 43).

Todos os circulos operarios do Rio Grande do Sul
possuiam uma bandeira e uma marca que os caracteriza-
vam. O jornal O Trabalho, 6rgao oficial da Fundagao dos
Circulos Operarios, em 1938, explica o seu significado:

A bandeira e o distintivo, em suas cores e no seu
contetdo, sdo o simbolo, o sinal sensivel de nossa
organizacao.

O fundo azul da bandeira, a cor do firmamento, repre-
senta o idealismo e amplitude do nosso movimento
em seus objetivos e em sua extensao; enquadra-se ele
no momento operario cristio do mundo.

A cor branca significa a pureza do nosso ideal e a paz
que queremos trazer ao mundo, harmonizando o
trabalho.

Em geral, o vermelho, cor do sangue e do fogo, sim-
boliza a vida, a atividade, o entusiasmo, o dinamismo,
a luta, o sacrificio, o martirio, tudo a servico, ou do
amor ou do édio.

Em nossa bandeira, a cruz rubra define o nosso di-
namismo. Somos um movimento construtivo e nao
destruidor; a nossa atividade e luta para o bem dos
trabalhadores processam-se dentro da lei crist3, cujo
grande mandamento é o amor.

A engrenagem que a bandeira encerra e que contorna
o distintivo é o simbolo do trabalho.

A esfera azul com o cruzeiro que a engrenagem abran-
ge é tomada da bandeira nacional e simboliza o Brasil:
significa isto que queremos, organizacdo de todos os
trabalhadores brasileiros, de qualquer profissao e de
ambos 0s sexos.

O conjunto - engrenagem, cruz, esfera nas cores azul,
branco e encarnado - simboliza: “Os trabalhadores
brasileiros cristdos, construindo com entusiasmo e
amor uma nova era de bem-estar a paz social (Link,
2009, p. 43-44).

Na Figura 7, observamos a bénc¢do da bandeira do
Circulo Operario Caxiense, ocorrida no dia 12 de maio
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de 1935, nas escadarias da Igreja Matriz de Caxias do
Sul.

Figura 7 - Bénc¢do da bandeira do Circulo Operario
Caxiense em 12 de maio de 1935

Fonte: Julio Calegari. Acervo do Memorial do Circulo Operario
Caxiense.

A filosofia do Circulo Operdario incentivava seus
associados a se envolverem em atividades sociais e rei-
vindicativas e organizava diversas a¢des para orientar
contra o comunismo e amenizar os conflitos entre ope-
rarios e patroes. Destacamos algumas a¢des relatadas no
livro Circulo: uma trajetéria de conquistas e realizagoes.

Ja em 1935, surgiram as primeiras discussoes so-
bre aulas de alfabetizacao dos associados, pois era uma
prioridade do momento. Na Figura 8, vemos a realiza-
cdo de um curso de alfabetizacdo realizado na sede do
Circulo Operario Caxiense. Para as esposas dos asso-
ciados, havia cursos de corte e costura, bordado e cro-
ché, para inseri-las na entidade. Conforme mostram as
figuras 8 e 9, na sede do Circulo, eram realizados cursos
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de alfabetizacdo, corte e costura e outros cursos pro-
fissionalizantes, além de muitos eventos culturais. Na
Figura 10, observamos uma sala do curso de datilogra-
fia encontrada nos colégios e no Circulo Operario, para
instrucdo dos alunos.

Figura 8 - Curso de alfabetizacdo, realizado no edificio
sede no final da década de 1940

Fonte: Acervo do Memorial do Circulo Operario Caxiense.

Figura 9 - Curso de corte e costura, realizado na década
de 1950 no edificio-sede

Fonte: Ulysses Geremia, acervo do Memorial do Circulo Operario
Caxiense.
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Figura 10 - Sala de datilografia

Fonte: Acervo da secretaria do Colégio do Carmo.

A qualificacdo e a orientacdo sobre higiene e segu-
ranga eram preocupacgado constante. Os associados eram
orientados, por meio de palestras, a cuidar da saude e
higiene.

O lazer fazia parte das atividades dos associados.
Foi criada uma cancha de boldo e bocha, em 1948, para
que os associados pudessem participar dos campeona-
tos que ocorriam na cidade. Anos depois, foi construida
uma sede campestre com campos de esportes, piscinas
e churrasqueiras.

As atividades culturais marcaram época com a cria-
¢do de um corpo cénico, que desenvolvia esquetes e pe-
cas teatrais para divertir os associados e a comunidade
caxiense. Apresentacdes musicais, teatrais e concertos
abrilhantavam o Circulo e promoviam a cultura para os
operarios.

Em 1946, foi projetado o primeiro filme nas de-
pendéncias do Circulo. A iniciativa possibilitou que, em
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1950, fosse criado o Cine Imperial, que se tornou uma
das salas de cinema mais emblematicas do municipio.

Uma referéncia para a cidade foi o ambulatério do
Circulo. Nele, ocorriam os atendimentos e orientacdes
na area da sadde. Aplicavam-se injecdes, faziam-se pe-
quenos curativos, verificava-se a pressao, colocavam-se
brincos e outros procedimentos. A partir do ambulaté-
rio, foram contratados os primeiros médicos e dentistas.
A area da saude sempre foi uma preocupacgao da entida-
de. Foi organizada uma farmicia, que mais tarde, origi-
nou a rede de farmacias do Circulo e a concretizacao do
Hospital Medianeira do Circulo Operario.

Para incentivar a dimensdo e a orientacdo espiri-
tual, eram realizados retiros para os associados, sendo
que o primeiro aconteceu em 1945, com o apoio e a
dispensa do trabalho, por parte dos patroes. A partir de
1950, pela Rddio 1010, foi iniciado o programa diario
“Rosario em familia”, diretamente da Capela do Circulo.
“Os associados eram convidados para rezar o terco azul,
com o objetivo de se contrapor ao exército vermelho: o
comunismo” (Link, 2009, p. 15).

Indicagoes

O Circulo Operario Caxiense, com o apoio da Igreja
Catdlica e das classes patronais, teve uma importancia
significativa na cidade de Caxias do Sul, desde a sua fun-
dagdo. O Circulo incentivava o estabelecimento de uma
relacdo harmoniosa entre as classes sociais. Organizava
atividades assistenciais e culturais para seus associa-
dos. Tinha uma posicdo declarada contra o comunismo.
Esses, entre outros fatores, credenciaram o Circulo como
uma instituicao de confianga, tanto para o governo da
época como para as classes patronais. Por meio dele, era
exercido um contraponto a organizacdo dos sindicatos
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de trabalhadores e era difundida a ideologia de combate
a0 comunismo.

Na Figura 11, vemos a ata da aquisicao da sede do
Circulo com o envolvimento da Associacao Comercial e
Industrial de Caxias do Sul.

Figura 11 - Ata que formaliza a compra do prédio
do Recreio da Juventude por meio da contribui¢do
dos industriais de Caxias, com o apoio da Associacao
Comercial

Fonte: Acervo do Memorial do Circulo Operario.

Quando, em 1948, houve uma intervenc¢do ministe-
rial no Sindicato dos Metaldrgicos de Caxias do Sul, o
Circulo Operario esteve presente, dando o seu aval para
a atitude tomada, contra os comunistas.

No Sindicato dos Metaltrgicos de Caxias do Sul, em 9
de outubro de 1948, uma Portaria Ministerial desti-
tuiu o entdo presidente Clodomiro Marques Baptista
e nomeia uma junta governativa para presidir o
Sindicato. A junta tem como presidente nomeado
Nestor Ferreira Porto, secretario Miguel Cornutti e
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tesoureiro Euclides de Oliveira Reis. A ata de posse
da Junta Interventora, cita pela primeira vez no
sindicato, a presenca do padre Angelo Tronca, assis-
tente eclesiastico do Circulo Operario Caxiense que
foi fundado em 1936. A participa¢do de Tronca nos
movimentos sociais foi marcada pela oposicdo aos
comunistas (Sindicato dos Metaldrgicos, 70 anos de
histéria, 2003, p. 20).
AlgrejaCatélica, porintermédiodo Circulo Operario,
“via a possibilidade de introduzir o cristianismo junto
aos operarios e também aos patrdes” (Link, 2009, p. 14).
Por meio dele, as ideias da Doutrina Social da Igreja, ex-
pressas nas enciclicas Rerum Novarum e Quadragésimo
Anno, ganhavam forma. Pela sua ac¢do, a Igreja tentava
ndo perder a classe operdria e, ao mesmo tempo, com
a alianca formada com o governo e classes patronais,
combatia o inimigo comum que era o comunismo.

Um monumento de profunda significacdo encontra-
-se na praga central de Caxias do Sul. Em plena ditadura
militar, em 1968, quando estavam proibidas quaisquer
manifestacdes publicas, os sindicatos de trabalhadores
de Caxias do Sul comemoraram o primeiro de maio da-
quele ano em plena Praca Dante Alighieri, erguendo um
monumento comemorativo.

Na Figura 12, vemos a foto do monumento que traz
a seguinte legenda: “As mensagens de progresso social,
justica e paz, contidas nas enciclicas Pacem in Terris e
Populorum Progressio, dos Papas Jodo XXIII e Paulo VI,
sdo valiosas bandeiras de lutas reinvindicatérias, dignas
de serem empunhadas por todos os trabalhadores. -
Homenagem dos sindicatos de trabalhadores de Caxias
do Sul - 12 de maio de 1968". A referida placa comemo-
rativa esta afixada em um monumento de um punho
cerrado, esculpido em concreto, simbolizando as lutas
dos trabalhadores do mundo inteiro. As lutas sociais dos
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trabalhadores, sob o amparo das idéias sociais da Igreja,
permitiram que a data dos trabalhadores nao passasse
em vao durante a ditadura militar.

Figura 12 - Monumento na Praga Dante Alighieri em
comemorac¢ao ao 1° de maio, 1968

Fonte: Roque Grazziotin (2009).

No periodo que estamos abordando, o apoio do
bispo diocesano Dom José Barea e dos assistentes
eclesiasticos padres Orestes Valetta e Angelo Tronca e
a totalidade do clero davam ao Circulo uma dimensao
espiritual. Por meio de retiros para os operarios, das
rezas do terco, da participagdo nas missas e manifesta-
¢Oes religiosas, conferiam aos associados a certeza de
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que estavam no caminho certo na organizacao da so-
ciedade. Recorrendo as atividades sociais, recreativas
e assistenciais, desenvolvidas pelo Circulo Operario, os
trabalhadores e suas familias ndo se sentiam abandona-
dos a propria sorte.

Pela 6tica do projeto de restauragao catélica, pode-
-se dizer que o Circulo Operario Caxiense exerceu um
relevante papel, sendo reconhecido como um dos mais
emblematicos projetos de organizacao, educacdo e for-
macao de trabalhadores, ocorridos na cidade de Caxias
do Sul.
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==
Participacao docente no contexto da

elaboracao das propostas de formacao
continuada?’

Maria Alice Bogéa Praseres'®

Introducao

Pensar uma politica publica em educagdo sem a
participacao dos seus agentes diretos na discussdo é
promover o individualismo e a segregacao daqueles que
precisam dizer o que pensam sobre as diversas nomen-
claturas, os enunciados e as propostas anunciadas pelas
politicas educacionais na esfera da Unido, dos estados
e dos municipios. No processo de participacdo, o en-
tendimento sobre a formacao continuada como politica
educacional ndo pode ser uma relacao de atragdo por
slogans que traz, em seu contexto, termos de modismo,
sem considerar as reais necessidades vividas no cotidia-
no da escola e das lutas histoéricas da classe. Na convic-
¢ao de que todo trabalho pedagdgico é um ato politico,
recai sobre os educadores a responsabilidade de partici-
par ativamente nas tomadas de decisdes sem distanciar
a consciéncia politica da consciéncia profissional, pois

17 Este capitulo é um recorte da dissertagdo intitulada A proposta da
formagdo continuada da rede municipal de educagdo de Sdo Luis/MA:
a participagdo docente na elaboragdo da proposta (2002-2007), defen-
dida junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Educag¢do - mestrado -
da Universidade de Caxias do Sul, sob orientagdo do professor doutor
Lucio Kreutz.

18 Graduada em pedagogia, mestre em educagdo (UCS). Especialista
em educacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/
Ma. Docente na graduagio e pds-graduacdo do Instituto Superior
Franciscano (Ilesf). E-mail: alicebprazeres@hotmail.com.
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ambas tém a mesma equivaléncia. Na compreensao da
terminologia “consciéncia politica”, o educador vai en-
tendendo que a participacao é um ato social permanen-
te que s6 tem efeito se for gestado no desejo do préprio
homem.

No mesmo caminho, a educagdo precisa apontar,
em seus planos de trabalho, que os contetidos ensina-
dos nos espacos educativos devem estar para além dos
livros, dos apontamentos escolares e dos quadrados das
salas de aula. Encontram-se na propria vida e s6 fazem
sentido se forem desenvolvidos com a vida e para a vida.
Com referéncia aos espacos e as praticas escolares, nao
faz sentido buscar respostas a nao ser pelas préprias
acoes e relacdes do contexto social em que se inserem.
Nao considera-las significa correr o risco de negligen-
ciar os direitos educativos. E, considerando essa apro-
ximag¢do como ponto dinamico, é possivel sugerir uma
proposta de formacdo continuada mais consistente,
baseada em situagdes que emergem do chao da prépria
escola e das necessidades dos seus agentes. Se o enten-
dimento fluir nessa perspectiva, emerge a vontade do
professor de participar e opinar nas determinagdes da
qual é sujeito e protagonista.

No entanto, para que essas participa¢des tenham
reflexos positivos nas decisdes das politicas publicas
educacionais, é necessario concebé-las como ato de
cidadania. E essa materializacdo s6 acontece a medida
que ha, por parte dos docentes, o distanciamento da
consciéncia ingénua e a apropriacdo da consciéncia cri-
tica. Esse alicerce é, entdo, construido por meio da rela-
cdo dialogica com os seus pares na partilha de saberes e
na educagdo permanente.

Busquei, nesse contexto, compreender qual foi o
movimento dos docentes frente a elaboracdo de uma
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proposta de formagdo continuada para os professores da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis - Semed/MA,
da qual eles sao parte, ou melhor; protagonistas do processo.

Participacao popular no contexto das
politicas educacionais

No Brasil, as praticas participativas nas politicas pu-
blicas tiveram, em meados dos anos 1960, seu periodo
impulsionador. A primeira evidéncia disso, nessa época,
foi a mobilizacdo dos profissionais da educacao, sendo
que as primeiras reivindica¢des da classe se davam em
repudio ao autoritarismo imposto na elabora¢do da
LDB 4.024/61, difundida no pais, afirmando em slogan:
“Para o bem de todos”. Essa lei teve seus fundamentos
e desenvolvimento pautados na Constitui¢do Federal de
1946, também de cunho autoritario.

No periodo de 1930, o movimento da educac¢do que
marcou esse tempo foi o “Manifesto dos Pioneiros” pela
reivindicacdo dos educadores por uma escola publica,
laica e gratuita — a mobilizacao desse ato contou com a
participacao de 189 educadores, aproximadamente.

Com limitacdes, esse e outros movimentos de
educacdo popular, juntamente com seus integrantes,
organizavam-se para uma mobiliza¢do continua e rei-
vindicagdes para uma educa¢do mais digna, conforme
os idedarios postulados pelos militantes do “escolano-
vismo” - movimento que tomou forca pela influéncia
marxista e cristd (Aranha, 2006).

Essas influéncias se fortalecem no meio estudantil,
nos centros comunitarios, culturais, entre outros de par-
ticipacao politica. E, consequentemente, recebem critica
por serem disseminadoras, por despertarem as mais
variadas formas de expressao e a tomada de consciéncia
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politica. Precisamente em 1964, esses movimentos fo-
ram desativados por ocasido do golpe militar. Continuou
o Movimento de Educacao de Base (MEB), porém, com
restricdes para atuagao, organizagdao e acompanhamen-
to das acbes que eram monitoradas pelo Congresso
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

Na fase que antecedeu o golpe militar, considerada
o periodo das inovagdes educacionais para o ensino
publico, alguns projetos educativos foram desenvol-
vidos, sendo Sao Paulo a capital que mais estabeleceu
convénios com as instancias nacional e internacional. E
importante dizer que os éxitos ndo foram tantos, mas
os ganhos estiveram mais acentuados nas medidas
adotadas para os critérios do exercicio da docéncia dos
profissionais da educacdo. Referente ao ensino, ele se
restringiu a atender mais as elites (Aranha, 2006).

Todas as reivindicac¢oes feitas nesse periodo busca-
vam ndo somente o cumprimento do direito pela educa-
cdo postuladanosidearios da escolanova, como também
atencao para o conteudo da Constituicdo Federal de
1946. No entanto, é de saber que a Lei 4.024/61, pelo
seu periodo de engavetamento, ndo trouxe grandes be-
neficios para a educagdo publica, tampouco atendeu a
iniciativa privada, e foram grandes as lacunas deixadas
na educacdo, nao criando condi¢des para fazer um aten-
dimento condizente a populagdo (Veiga, 2007).

Nesse contexto, ja sdo notdrias a fragilidade e a di-
mensao que vao caracterizando a participacdo popular
entre um eixo de negacao e o sujeito ver negada a sua
prépria existéncia, seus saberes e suas contribuigdes.
Santos (2000, p. 25) enfatiza que “toda ignorancia é ig-
norante de um certo saber e todo saber é a superagdo de
uma ignorancia particular”. Nesse entender, ndo existe
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saber ou ignorancia que nao possa ser mediada no dia-
logo e na participacao dos sujeitos.

Com a intencdo de compreender as diversas formas
de participacdo, Gandin (2006) apresenta trés niveis
nos quais ela pode ser praticada. O primeiro é denomi-
nado “colaboracdo”. Nesse nivel, as tomadas de decisdes
ja foram todas pensadas pelos dirigentes e os dirigidos
sdo chamados apenas para executar o planejado. No se-
gundo nivel, atribui-se a “decisdo”. Aqui, as alternativas
ja foram pensadas e tragadas por alguém em um mo-
mento anterior. Esse nivel tem uma caricatura democra-
tica, no entanto, nega o direito de decidir. Nesse caso, as
alternativas ja vém prontas e o discurso argumentativo
também. Sua forma caricaturada camufla e subtrai a im-
portancia da opinido humana. Por fim, o terceiro nivel é
o da “construcdo em conjunto”, que sinaliza um momen-
to pratico e participativo de interacao e respeito com os
outros e consigo. A concretude desse nivel, segundo o
autor, s6 acontece quando as diferencas existentes entre
os sujeitos sdao superadas. Acredita-se que, pela supera-
¢do, cada sujeito vai tomando em si consciéncia da sua
responsabilidade e contribuindo com o que lhe é proé-
prio. E perceptivel, nesse nivel, a valorizacio do sujeito
enquanto ser individual e do olhar que esse mesmo su-
jeito é capaz de fazer para o coletivo quando se encontra
no processo.

Arroyo (2007, p. 204) colabora com essa andlise
quando observa que a reeducacdo politica é um proces-
so de conscientizacdo e suas inspiracdes emanam das
préprias experiéncias educacionais. Assim, “a conscién-
cia desempenha um papel central na formagdo dos su-
jeitos, das classes, dos grupos sociais, um papel central
na historia social, nas condutas, na histéria do avango
dos direitos. Essa consciéncia tem de ser educada”.
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Portanto, a educagdo como processo de conscienti-
zagao nao se esgota na dimensao politica, vai muito além
dos outros conceitos elaborados pelo préprio sujeito. A
superacdo das fobias é uma das formas de tirar as amar-
ras da prépria consciéncia. Nesse entender, educar para
a conscientizacdo implica fatores internos e externos do
sujeito que se configuram como um conjunto de desa-
fios a serem enfrentados.

Para Freire (2001, p. 228), “A educacao € prioritaria
porque na analise geral que faco da vida e da existén-
cia humana, o fen6meno educacional é absolutamente
fundamental. A educa¢do nao é a chave de tudo, mas
sem ela nada feito”. Por acreditarem que a educacdo é
a chave, varias organizacdes educacionais, aliadas a
Associacdo Nacional dos Pesquisadores em Educacgao
(Anped), desenvolvem agdes com esse propésito - ou
seja, o da prioridade educacional.

Reconhecendo o mérito de outras organizagdes
educacionais, trago como referéncia a Anped, que, em
1986, quando realizou em Goiania a IV Conferéncia
Brasileira de Educacdo, conseguiu redigir, juntamente
com seus pares, um documento com meng¢des do movi-
mento pré-nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), intitulado “Carta de Goiania”. Tais
meng¢des foram encaminhadas para o Congresso Nacional
Constituinte e aprovadas como elemento substancial para
a redacao da nova LDB, haja vista que a que estava em
vigéncia ndo atendia mais as necessidades educativas.

Esse movimento ocasionou discussoes interessan-
tes e envolvimento dos profissionais de forma mais ex-
pressiva. Pois eles percebiam que as reivindicacdes da
classe fariam parte da redacao danova LDBEN 9394 /96,
de 20 de dezembro de 1996, hoje, notavelmente no
Titulo I, que trata dos fins da educacao.
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E de saber que a LDBEN 9394/96, ao longo dos
anos, vem sofrendo alteracdes para atender as deman-
das das politicas educacionais implementadas no pais,
porém, ndo podemos desconsiderar que nela consta a
vontade de uma classe de profissionais que argumen-
taram direitos pautados em decisdes coletivas acatadas
nos congressos, semindrios, simpdsios e nas producdes
cientificas (teses, dissertacdes, monografias etc.) de-
senvolvidas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), pesquisas educacio-
nais desenvolvidas pelo Conselho Nacional de Pesquisa
(CNPq) e de outras instituicdes promotoras de pesqui-
sas de iniciacdo cientifica.

Todo o processo de ebulicdo e movimentacgao politi-
ca na educacdo tem o seu marco com a promulgacao da
Constituicao Federal de 1988, considerado o periodo de
abertura politica e, consequentemente, de mobilizacdo
social mais efetiva.

Por essa continua necessidade de se fazer presente
nos meios decisorios, Demo (1999) sinaliza que nao é
s6 “participar por participar”; se ndo houver envolvi-
mento e compromisso, “essa participacao é morta”, e
uma participagdo morta ndo canaliza para o caminho da
construcdo coletiva e valorizagdo humana sobre os seus
direitos. Lima também sustenta que

toda participagdo acarreta algum tipo de envolvimen-
to quer este seja traduzido em formas de acdo e de
comprometimento mais ou menos militantes, ou, pelo
contrario, pela rejeicdo do ativismo que cede o lugar
a formas de intervengio orientadas por um certo cal-
culismo ou mesmo por uma certa passividade (Lima,
2003, p. 76).

Com essa postura, é possivel perceber que a par-
ticipacao ndo pode e ndo deve surgir do nada, precisa
ter motivos justificaveis para aderir a essa ou aquela
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opinido. A mobiliza¢do organizada nesse contexto é fun-
damental para, em conjunto, defender os interesses da
classe e opor-se diante daquilo que nao lhe é convenien-
te permitir. Para Freire (2001), permitir sem refletir é
entrar no contexto da ignorancia ingénua e regressar a
caminhos ja conquistados.

Dimensao social da participacao como
direito

Compreender a participagdo como direito social
é colaborar com a sua efetivagdo em sentido macro.
Cabe, para esse desafio, um processo de construcao de
uma identidade profissional que consiga entender que
a formacdo do sujeito acontece pela insercdo social e
participacao ativa nos organismos pelos quais assegura
os seus direitos. Como nos lembra Lima (2003, p. 70),
a “participacdo é um direito reclamado e conquistado
através da afirmacao de certos valores (democraticos)
e de negacdo de outros que estiverem na base de uma
situacao de ndo participagdo for¢ada ou imposta”.

O fato de os educadores reconhecerem que sao pro-
vidos de direitos e deveres ndo significa nada, tudo s6
tera sentido quando fizerem uso adequado do que lhes
pertence — o que inclui a participacdo. Esta pode ser con-
siderada uma necessidade basica igual a comer, dormir,
vestir, perguntar, repousar, caminhar, ler, escrever, so-
nhar, dentre outros. No entanto, como nos alerta Freire
(2001), é necessario vencer a cultura do medo e o risco
que a participacdo apresenta e enfrentar as incertezas.

Com essa definicdo em relacdo aos direitos basicos,
reuni alguns documentos legais que sustentam a impor-
tancia, a viabilidade e a necessidade da participacao do
sujeito em diversos contextos para discutir e conhecer o
que lhe é proprio.
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Os fragmentos que apresento sdo um breve re-
lato do uso expressivo do termo “participa¢cdo” nos
seguintes documentos legais: Constituicdo Federal
de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN/9394/96); Conferéncia Mundial de
Jomtien (1990), Relatério para a Unesco da Comissao
Internacional sobre a Educacdo para o século XXI, e
Regimento Interno das Escolas da Rede Municipal de
Educacdo de Sao Luis/MA.

A Constituicao Federal, como lei magna de uma na-
¢do, expressa a vontade da popula¢do. Sendo um docu-
mento publico, logo, prima pela participacao do coletivo
para a sua efetivagao.

Do artigo 205 ao 214, sdo assegurados, para a clas-
se dos profissionais da educagdo, direitos educacionais
a todos os segmentos, dando énfase a concretizacdo da
pratica social como uma educacao cidada para todo o
pais como direito fundamental. No entanto, somente no
Titulo I - Capitulo II - artigo 10, afirma que é garantida
a participacdo dos trabalhadores e empregadores nos
colegiados dos 6rgdos publicos em que seus interes-
ses profissionais ou previdenciarios sejam objetos de
discussao.

Na LDBEN 9694/96, o termo apresenta-se com
mais frequéncia. Um dos apontamentos é a garantia de
participacao dos profissionais da educac¢do e da comu-
nidade escolar na elaboracao do projeto pedagogico da
escola e em conselhos escolares ou equivalentes.

Enquanto o documento redigido pela comissdo
da Conferéncia Mundial sobre Educacdao para Todos,
realizada em Jomtien no ano de 1990, afirma de forma
veemente a necessidade do ato de participar, assegu-
rando que as sociedades devem garantir a participacao
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de todos em beneficio da sua prépria educagdo; nessa
conferéncia, reafirmou-se os objetivos propostos pela
Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1960),
com destaque ao slogan “toda pessoa tem direito a
educacao”.

No relatério da Unesco da Comissdo Internacional
sobre Educacao para o Século XXI, a participagdo se
desmembra em diversos eixos, que envolvem desde a
presenca feminina no contexto educacional até o de-
senvolvimento econémico e a concep¢do de democracia
coletiva. Com esse legado, Jacques Delors (2006), sis-
tematizador desse documento, relata que a educacgao €
uma utopia necessaria que precisa ser vivida por todos
e por toda a vida; que a educacdo é perseverante, por-
tanto, ndo é um movimento cibernético que vai mudar o
curso das pessoas, mas as pessoas que estao no percurso
podem mudar a realidade. Freire (1996, p. 40) também
afirma que “a realidade nao pode ser modificada, sendo
quando o homem descobre que é modificavel e que ele
pode fazé-10"

Assim, todos os principios do relatério fazem um
convite para que todas as instituicoes, governamentais e
ndo governamentais, homens, mulheres, jovens e crian-
cas se organizem e elaborem, em conjunto, um plano de
acao para uma educacao sustentavel para o século XXI.

Por fim, trago o Regimento Interno da Secretaria
Municipal de Sao Luis, que tem como objetivo apresen-
tar aos segmentos da rede municipal de educagao suas
atribuicoes, seus direitos e seus deveres. Embora a di-
versidade de profissionais seja expressiva, s evidenciei
o termo “participacdo” no tocante as decisdes politicas
no espago escolar e nas atribui¢cdes de diretor, diretor-
-adjunto, coordenador pedagégico, professor e aluno.
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Nesse documento, fica evidenciada a auséncia da
alusdao dos segmentos da Semed em participarem das
decisoes politicas darede. A énfase maior fica na decisdo
do ambito das praticas escolares. Ocasionando, assim,
um descompasso e uma fragilidade acerca dos outros
documentos mencionados por ndo deixar explicito nas
atribui¢des dos docentes a autonomia em discutir a pro-
posta de formagdo continuada para a rede de educacgao.

Com essa breve exposicao, o que fica aparente €
como as leis educacionais refletem as tensdes eviden-
ciadas na sociedade pela omissdo do seu cumprimento
enquanto direito social do cidadao. Esse cenario €, por
vezes, paradoxal. Por um lado, temos politicas publicas
efetivadas a todo vapor com cooperacgao e colaboragido
internacional, nacional, regional e local, e, por outro, a
efervescéncia da sociedade pela reivindicagdo dos seus
direitos e a necessidade de participar das decisdes das
quais faz parte. Esse ponto dicotdmico precisa ser su-
perado, e essa superacdo s6 vai ocorrer quando mudar
o discurso autoritario e as praticas arbitrarias para os
discursos democraticos e as praticas participativas.

Formacao continuada e participacao
docente

A formacdo continuada de professores no Brasil
tem a década de 1980 como periodo impulsionador
para as discussdes socioepistemoldgicas marcadas por
varias tendéncias. Porém, a sua efetivacao sé foi conso-
lidada na década de 1990, com a estruturacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n®
9394/96 e dos referenciais para a formag¢do continua-
da direcionados aos docentes. Com essa estruturacao,
a formacdo continuada se tornou uma das estratégias
fundamentais para a construcdao do novo perfil do pro-
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fessor, agora com base reflexiva, para o desenvolvimen-
to das a¢des educativas no pais. Assunto esse que tem
promovido inimeros debates e estudos sobre a forma-
¢do continuada de professores em diversos contextos de
atuacdo docente.

Na realidade, muitas sio as alternativas e os esfor-
¢os na busca de caminhos que conduzam a um novo per-
fil de professor, e, consequentemente, novas abordagens
conceituais apontam para esse docente reflexivo. Alguns
autores sugerem que, para essa postura ser efetivada,
€ necessario participar e refletir criticamente sobre as
decisdes educativas que orientara a formacao docente
proposta pelos 6rgaos gestores e mantenedores das po-
liticas educacionais no Brasil.

Estruturada a LDBEN n? 9394/96, a politica da
formagdo continuada dos profissionais da educagao
assegura, no titulo VI, do artigo 61 ao 67, direitos e
deveres a todos educadores. Por consequéncia, a for-
macao continuada dos professores segue abordagens
conceituais que apontam para um professor reflexivo e
novas cogitacdes tedrico-metodolégicas emergem para
a construcdo de novos conhecimentos tedricos sobre a
pratica docente.

O percurso histérico mostra que varias termino-
logias tém sido empregadas para designar a formacdo
continuada dos docentes. Eis algumas delas: treina-
mento, reciclagem, atualizacdo, aperfeicoamento, capa-
citagdo, qualificacdo, educacao continuada e formagao
permanente.’®

Desse modo, recorro as ideias de Prada (1997), que

se antepdem a maioria dos termos atribuidos a forma-
cdo docente e acreditam em um processo de formagao

¥ Comreferéncia a esses termos, encontra-se respaldo em Prada (1997).
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permanente. Suas reflexdes aproximam-se mais da ter-
minologia “educa¢do permanente”, ou seja, de uma edu-
cacdo como processo que se prolonga para toda a vida,
num continuo desenvolvimento, realizado no coletivo da
escola com o apoio de novas dindmicas interacionistas.

E bem verdade que cada termo traz em si decisées
e acoes pensadas, justificadas e realizadas no cotidiano
pelas praticas das politicas ptublicas da educac¢do, como
bem assegura Fusari (2007), o que faz a diferenca é a
forma como essas terminologias sdo entendidas (com-
preensdo) e utilizadas (ac¢do). Freire alerta “que na
formag¢do permanente dos professores, o momento fun-
damental é a reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (Freire, 1996, p. 43).

Desse modo, a formacgao continuada deve ser espa-
co de socializacao dos saberes docentes, seguidos por
atividades que possam responder as suas necessidades.
E, nesse caminho, a autonomia enquanto processo vai
se construindo pelas varias experiéncias e tomadas de
decisOes dos docentes, conquistando espacgos, buscando
e criando outras possibilidades de ensinar e aprender
juntos. Freire (1996) ndo privilegia apenas os espacos
formais de formagdo docente, mas outros espagos de
aprendizagem para a construcdo do saber e da articula-
cdo dos saberes. Ndvoa assegura que

nao se constréi formacdo continuada por acumulagao
de cursos de conhecimentos ou por técnicas, mas por
um trabalho de reflexibilidade critica sobre a pratica
e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal mas por praticas pensadas e desenvolvidas
no coletivo, pela relacdo dialégica com o outro e com
o seu contexto (Ndovoa, 1995, p. 20).

Por essa razao, Tardif (2002) alerta sobre o efeito
de uma formacao continuada que nega aos professores
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o protagonismo do processo, visto que os considera
como sujeitos de conhecimento, que possuem saberes
que sdo inerentes a sua profissdo. Acrescenta que a pra-
tica ndo é um lugar somente para a aplicacdo de saberes
produzidos por outros, é também espaco de producao,
transformacdo e mobilizacdo de saberes que lhe sao
proprios.

Quem também fez andlise da formacdo docente
foi Alarcao (2007), quando assegurou a importancia
de planos de formagdo de professores autbnomos, que
tenham oportunidade de fazer questionamentos sobre
si e sobre a realidade em que atuam, pois somente com
uma formacao reflexiva é possivel participar e intervir,
de forma critica, sobre a complexidade da sala de aula,
dos problemas reais e concretos.

Por sua vez, N6voa (1992) defende o resgate do
saber emergente da experiéncia pedagogica dos pro-
fessores por intermédio das reflexdes sobre suas his-
torias de vida e da criacao de redes de (auto)formacao
participada, em que o professor é, ao mesmo tempo,
formador e formando. Ratifica que, de fato, essa pratica
de formacdo, que toma como referéncias as dimensoes
coletivas, contribui para a emancipag¢do profissional e
para a consolidacdo de uma profissao que é renovada e
autdénoma na producdo de seus saberes e valores. Como
lembra Freire, o professor, enquanto sujeito reflexivo,
deve “assumir-se como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador; criador, realiza-
dor de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar”
(1996, p. 46). Nessa compreensao, se o educador nao
sabe “quem é” ou ainda ndo tomou consciéncia da sua
dimensdo profissional e politica ainda se encontra no
plano da consciéncia ingénua, e a passagem da consci-
éncia ingénua para a critica é um processo que vai se
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construindo, ndo é algo automatico, s6 acontece quando
se estabelece um dialogo com a prépria realidade e seus
sujeitos, pela problematizacdo para o exercicio perma-
nente da pratica para a liberdade em busca da humani-
zacao pedagogica.

A escola como um dos locus de decisao e
participacao

Sendo o espacgo escolar um dos ambientes privile-
giados para desenvolver a educacao formal e a constru-
¢do de conhecimentos, os seus protagonistas, por vezes,
precisam apropriar-se das estratégias que favorecam a
participacao, o desenvolvimento do raciocinio l6gico e
as metas para o cumprimento da problematizacao da
funcdo social e a construcdo do saber, que, concomitan-
temente, ao se inserir com os seus pares?’, vao definindo
o rumo da escola, que individuo desejam formar, que
sociedades desejam construir, que valores desejam de-
senvolver como instituicdo de educacdo. Esse momento
de interagdo precisa de competéncia técnica, politica e
humana para mediar as atribui¢des de papéis desenvol-
vidos na escola na relacao do professor e do aluno como
sujeitos socioculturais. Dayrell (1999, p. 153) afirma
que:

esses papéis ndo sdo dados, mas sim construidos,
nas relacdes no interior da escola, onde a sala de aula
aparece como espaco privilegiado. Na construcdo do
papel de aluno, entra em jogo a identidade que cada
um veio construindo, até aquele momento, em dialo-

go com a tradicdo familiar, em relagdo com a escola, e
com suas experiéncias pessoais em escolas anteriores.

20 Na relagdo do processo ensino e aprendizagem, os pares envolvidos
sdo: escola, familia, aluno, contetdo, professor, comunidade e outros
elementos que se fizerem necessarios no processo.
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Todo esse processo de construgdo de papéis, inte-
racdo e socializagdo merece cuidados pedagdgicos que
considerem os saberes ali existentes elementos fun-
damentais para o processo de construcdo coletiva do
trabalhador, tanto pela perspectiva da interacao, quanto
pelo respeito a construcao do conhecimento.

Nesse sentido, a participa¢do dos sujeitos da edu-
cacdo nas decisées educacionais nao tem tempo linear.
E um processo constante, contudo, nao é concebivel,
dentro de um contexto social educativo, a indiferenca
em relacdo ao envolvimento.

Portanto, sendo a participacdo uma conquista, pro-
fessor e aluno precisam reconhecer a sua luta, a for¢a do
seu trabalho e a necessidade de observar as mudancas
a serem feitas ao longo do tempo. Uma conquista ndo
pode ficar adormecida ou esquecida nos papéis a espera
de um pigmento amarelado para se movimentar-se. Ela
anseia por tomada de decisdes eficientes e coerentes.

Consideracoes finais

Este escrito tem como objetivo apresentar o resul-
tado de uma pesquisa que discorre sobre a importancia
dos docentes nas decisdes educacionais. Nessa conjun-
tura, trataremos da formagao continuada de professores
no ambito da elaboragdo das propostas em educagdo do
municipio de Sdo Luis/MA.

Para tanto, é necessario reconhecer que os docentes
sdo sujeitos que podem e devem contribuir significati-
vamente com sugestdes para estrutura e funcionamen-
to das politicas educacionais no Brasil e repensar a sua
prépria pratica.

Nesse contexto, dois pontos motivaram a investi-
gacdo. O primeiro sobre participacdo dos professores
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nas decisdes politicas educacionais e o segundo sobre a
intencao dos gestores e mantenedores da educacdo no
compromisso participativo, na efetivacdo e na garantia
das metas das politicas educacionais de referéncia in-
ternacional, nacional e local.

Como as politicas educacionais se desenvolvem por
articulacdes e conexdes, foi oportuno analisar como as
referéncias em nivel internacional, nacional e local aju-
daram a chegar a uma plausibilidade sobre o envolvi-
mento dos protagonistas na elaboragdao do documento
pedagogico.

Paraasustentabilidade dos argumentos deste traba-
lho, tomei como parametros as politicas educacionais?®
que se efetivaram na década de 1990, periodo impul-
sionador para as discussoes das politicas de formacado
continuada de professores, e dois relatérios: um para a
Unesco da Comissao Internacional sobre Educagao para
o Século XXI e outro da Declaragdo Mundial de Educagdo
para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990.

No primeiro momento, constatei que, dos 111 pro-
fessores da rede que responderam os questionarios da
pesquisa, 59,5% tém conhecimento da politica edu-
cacional macro da rede municipal de Sao Luis/MA - o
programa “Sao Luis, Te Quero Lendo e Escrevendo” -

21 Lei n° 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional; Lei n°® 9424/96, que orienta as normas do Fundo Nacional
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e a Valorizacdo do
Magistério (Fundef); Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagio
(CNE) n° 2/97, que trata dos programas especiais de formagdo peda-
gbgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino funda-
mental, do ensino médio e da educacgdo profissional em nivel médio;
Resolugdo do CNE n° 1/99, que dispde sobre os institutos superiores
de educacio e da Resolugdo do CNE n° 1/02, que institui as diretrizes
curriculares nacionais para a formacgao de professores da educag¢io
basica, em nivel superior, em curso de licenciatura e em graduacido
plena.
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PSTQLE?2% Desses respondentes, somente 5,4% tiveram
participacao na elaboracao da proposta de formacgao
para os professores. Esse percentual demonstra fragili-
dade na condugdo da elaboragao da proposta pela se-
gregacao dos docentes, situacdo que reflete no processo
de termos uma politica educacional mais consistente e
resultados mais positivos no tocante ao ensino e apren-
dizagem e promog¢ao humana.

No conteido dos documentos® que regem a
politica municipal de S3o Luis/MA fica explicita a
convergéncia com as politicas educacionais em nivel na-
cional e Internacional no tocante ao processo de ensino
e aprendizagem.

No entanto, a fragilidade se localiza quando a énfa-
se desse documento fica no “fazer”, ou melhor, no pro-
cesso didatico. Segregando principios importantes do
processo de “participacdo” que, por vezes, determinam
a emancipacao do sujeito.

Os dados mostram que somente 36% dos docentes
envolvidos na pesquisa fazem a autogestao, participan-
do de eventos aos quais sao convocados em servico e
de outros que consideram importantes para o aprimo-
ramento pessoal e profissional. Foi registrado também
que 76,6%, dos professores da Semed compreendem
bem o termo “formagdo continuada” e procuram, a par-
tir desse entendimento, refletir sobre a prdxis.

No percurso investigativo, pude perceber, na fala
dos professores, a importancia da politica da rede para

22 (0 programa “Sdo Luis, Te Quero Lendo e Escrevendo” é a politica ma-
cro darede municipal de educagdo de Sdo Luis/MA. Implementado em
2002, esse programa, em seu organograma, tem um eixo especifico
para a formacdo continuada dos profissionais da educagéo.

23 S3o as publicagdes oficiais referentes a primeira fase do PSLTQLE
(Maranhdo, 2002, 2003, 2004); e o projeto apresentado pela Consultoria
Abaporu a Secretaria Municipal de Educagio de Sdo Luis/MA.
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a classe. No entanto, esclarecem que se tivessem parti-
cipado das discussdes e das concepgdes que norteiam a
proposta, certamente, os desdobramentos das praticas
teriam outros rumos e os resultados educacionais, con-
sequentemente, trilhariam outros caminhos, por vezes,
mais consistentes.

Embora se tenham outras praticas exitosas na
Semed, no contexto da participagdo ainda perdura a
cultura do medo, deixando, assim, as praticas ndo par-
ticipativas evidentes. No entanto, hoje ndo é permitido
dizer que sdo os profissionais que ndo querem partici-
par. Pelo que pude observar no periodo da investigacéo,
a problematica se encontra no contexto da cultura da
relacdo dos sujeitos da educagdao. Em um ponto dessa
relacdo, os educadores, e, em outro, os gestores das po-
liticas educacionais e os 6rgdos mantenedores — ambos
com interesses distintos, sem convergéncia. De um lado,
a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, do ou-
tro, com os resultados pelos investimentos aplicados.
Esquecendo, portanto, o foco principal que é a promo-
¢do humana.

Esse ponto dicotomico, na Semed, rompe-se de
forma lenta por conta de alguns assessores pedagdgi-
cos que, ao convocarem os professores, coordenadores,
gestores e alunos das escolas, utilizam outro tipo de dis-
curso que ndo o da segregacao.

Constatei que, hoje, a postura dos assessores pe-
dagogicos da Semed caminha com outros olhares, pois
concebe que a comunidade escolar é composta de su-
jeitos que precisam construir sua histéria, portanto,
sujeitos culturais. Para Freire (1984), o sujeito cultural
se reconstrdi com a sua propria histoéria, ndo faz opgao
pela repeticdo - capta a mensagem do mundo e busca
transforma-lo. Nesse sentido, posso confirmar que afas-
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tar o professor desse ato de reconstrucao da histéria é
desconsiderar as suas experiéncias, que, em muitos ca-
sos, sao determinantes para o processo pedagogico.

Estou convencida de que as experiéncias cotidianas
nos possibilitam proposicdes melhores. No entanto,
certifico que a transformacao do cenario s6 irda mudar
quando forem difundidas melhores convocagdes para
a participacdo nas decisdes das politicas educacionais
e quando houver maior adesao dos profissionais da
educacdo em prol do ativismo pedagdgico. Reconheco,
portanto, que, permeando os educadores, temos lutas,
conquistas, esperancgas e o sonho de tornar a educagao
um verdadeiro ato politico.
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==
Como aprendem os nativos digitais

em suas interacoes em redes
hipermidiaticas?*

Cristina Maria Pescador?®

Introducao

A salade aula pode servir como um excelente campo
de observagao para as mudang¢as na maneira com que 0s
alunos do século XXI aprendem e interagem. Como pro-
fessora de lingua inglesa, observei uma frequéncia cada
vez maior de estudantes relatando o aprendizado de
vocabulario e expressdes a partir de seus videogames
e de games que jogavam online. Questionando-os infor-
malmente, descreviam situacdes em que participavam
de salas de bate-papo (chats) e/ou féruns de discussdo
com outros jogadores, oriundos das mais diversas par-
tes do mundo e que a lingua principal de comunicagao
utilizada por eles era a lingua inglesa. Essas “conversas”
descritas pelos alunos tinham como meta principal tro-
car informacdes e dicas sobre os games e apontavam
uma situacdo de uso da lingua estrangeira com fins de
comunicac¢ao real. Ndo era a toa que eles estavam apren-

24 Este artigo tem origem na dissertagdo desenvolvida com fins a ob-
tencdo do titulo de mestre junto ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao, Mestrado em Educagdo, da Universidade de Caxias do Sul,
intitulada: “A¢des de Aprendizagem Empregadas pelo Nativo Digital
para Interagir em Redes Hipermidiaticas Tendo o Inglés como Lingua
Franca”, sob a orienta¢do da Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento
Soares, defendida em marg¢o/2010.

%5 Mestre em Educacgdo (UCS). Professora de Inglés junto ao Programa
de Linguas Estrangeiras e da disciplina de Recursos Midiaticos jun-
to ao Curso de Especializacdo para Ensino e Aprendizagem de Lingua
Estrangeira, na Universidade de Caxias do Sul.
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dendo coisas novas; havia uma motivacdo auténtica e
significativa por tras de suas interagoes.

As situagdes descritas por eles claramente falavam
de um grau de motivagdo e envolvimento que muitos
professores buscam (sem sucesso!) em suas praticas
didrias, e esses relatos agucaram em mim a vontade de
investigar como esses jovens estavam aprendendo em
suas interagdes informais nas redes hipermidiaticas.
Percebi que, enquanto se divertiam e interagiam nos
games disponiveis na internet, a lingua estrangeira apa-
recia como uma lingua franca de negociacdo (Crystal,
1997; Graddol, 2006), havendo indicios de um aprendi-
zado - mesmo que informal - e me dispus a investigar
de que forma isso acontecia.

Assim teve inicio este estudo, cujo objetivo principal
foi identificar e caracterizar as a¢des de aprendizagem
utilizadas pelos estudantes nativos digitais enquanto
interagem em meios virtuais e redes hipermidiaticas e
utilizam a lingua inglesa como lingua franca. A pesquisa
parte de uma breve analise dos aspectos da aprendiza-
gem que parecem emergir no cendrio atual da educacao
no século XXI, marcada pela globalizacdo e pela difusao
das tecnologias de informag¢do e comunicagdo. Para
isso, considera-se a geracdo de alunos, descritos por
Prensky (2001a, 2001b, 2006), “nativos digitais” e suas
interagdes com as tecnologias digitais, em especial os
games. Tendo inimeros recursos e tecnologias digitais
incorporados as suas rotinas praticamente desde que
nasceram, esses alunos parecem ter desenvolvido novas
habilidades e estilos de aprendizagem, e, identificando
suas acoes, podemos entender um pouco melhor que
habilidades e estilos de aprendizagem estdo surgindo.
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A escola do século XXI

Talvez seja coerente pensarmos que os alunos da
geracdo digital ndo tém mais o mesmo perfil e carac-
teristicas daqueles para quem o sistema educacional
havia sido planejado ha alguns anos, uma vez que, apa-
rentemente, pensam e processam a informacao de modo
diferente das geracdes que os antecederam. Os nativos
digitais estariam assimilando a linguagem das tecnolo-
gias digitais como se fosse uma segunda lingua, “falada”
por eles fluentemente e sem sotaque (Prensky, 2001a).
Esses jovens usam as tecnologias como “extensdes de
si mesmos” (Prensky, 2006), ao contrario de seus pais
e professores, a quem o autor chama de “imigrantes
digitais”.

A escola, por sua vez, parece nao ter acompanhado
essas mudancas, e Castells (2000) alerta para o fato de
que é preciso reconhecer que as escolas ndo tém mais
apenas o papel de alfabetizar atualmente. Nesse mundo
globalizado, os professores precisam aprender a lidar
com as mudancas a fim de orientar o desenvolvimento
dos processos educativos e a capacidade de aprender
dos alunos, orientando os individuos a aprenderem a
lidar com as informacgdes e a desenvolverem senso cri-
tico e autonomia. Para isso, precisamos entender como
aprendem nossos alunos, como interagem e como se re-
lacionam com seus semelhantes. O presente estudo tem
a intenc¢ao de contribuir para essa compreensao.

Parece ser frequente que pais e professores se
queixem de alunos que ndo querem mais aprender. Sera
isso verdade? Ndo sera uma falha do sistema educacio-
nal que ndo esta conseguindo conquistar seu alunado e
despertar sua curiosidade e motivacao para aprender?
Quase 20 anos ja se passaram desde que Papert alertou
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para a necessidade de as escolas comecgarem a “assimi-
lar novos conceitos, avaliar novas situac¢oes, lidar com
o inesperado” (2008, p. 13), ao mesmo tempo em que
apontava para a importancia que os computadores pes-
soais poderiam representar para a autonomia intelectu-
al do aprendiz.

O que mudou nesses anos todos? Os computadores
vieram para o contexto escolar, porém, estao isolados
em uma sala denominada “laboratério de informatica”,
e, para terem acesso a eles, muitas vezes, as escolas
exigem a presenca de mais um profissional, além do
professor regular da turma - o professor de informatica.
Em contraste com essa situagdo, é crescente o niime-
ro de computadores nos lares brasileiros, muitos com
alguma forma de acesso a internet. Quantos de nossos
laboratérios em escolas - publicas e privadas - dispdem
de acesso rapido a internet?

Com isso, cria-se um distanciamento cada vez maior
entre professores e alunos, entre “o mundo dentro e
fora da escola” (Prensky, 2001b), em uma perpetuacao
de um sistema antigo e conservador de uma educagdo
individualizada. Um sistema que insiste em manter a
experiéncia pessoal, que o aluno tem fora da escola, iso-
lada do processo educacional e que insiste em ignorar
as mediac¢Oes naturais e espontaneas que os individuos
estabelecem por meio desses sistemas imersivos, capa-
zes de promover a socializacdo e a aprendizagem.

Aprendizagem como processo
historico-social-cultural

Em seu livro Vygotsky: uma sintese, os holandeses
Van Der Veer e Valsiner (2009) enfatizam que, em seus
estudos, esse psicélogo soviético ndo se preocupava ape-
nas com a descricao dos resultados da aprendizagem,
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mas principalmente com o processo de aprendizagem.
Seus trabalhos apontavam paraadeterminac¢do altamen-
te social das ac¢oes, entendidas como atividades de um
processo subordinado a um objetivo consciente. Tendo
Luria e Leontiev como seus colaboradores, Vygotsky
(2001) se dedicou a investigar os efeitos da acdo de um
sujeito, mediada por uma ferramenta e destinada a um
objetivo. Esse principio foi desenvolvido posteriormen-
te, de forma mais ampla, por Leontiev (1981), dentro de
sua proposicao de uma teoria da atividade.

Para fins de nossa investigagao, tomamos de Leontiev
a concepg¢ao de acdo ligada a pratica educativa, enten-
dendo-se que o objeto da atividade, as condicbes, os
objetivos das acdes e a necessidade que esta por tras da
acdo compdem um ambiente de aprendizagem a partir
do cenario e contexto das interagdes entre seus partici-
pantes. Dessa forma, a atividade cognitiva envolve uma
acdo intencional e o desenvolvimento de acbes especi-
ficas com um objetivo a alcangar: a satisfacdo de uma
necessidade.

Assim, para satisfazer suas necessidades, o indi-
viduo precisa aprender a fazer uso de instrumentos e
ferramentas socialmente constituidos, principalmente
a linguagem. E, na visdo socioconstrutivista da teoria
de Vygotsky (1998), o ambiente social representa um
papel especial no desenvolvimento e no processo de
aprendizagem, uma vez que é a partir de suas intera-
coes e mediacdes com o meio ambiente que o individuo
consegue transformar a si mesmo, pela internalizagdo
de sistemas de signos produzidos culturalmente. Para
0 autor, esse processo dinamico e global de relagdo
interpessoal, envolve aquele que aprende, aquele que
ensina e a propria relagdo ensino-aprendizagem e, em
seus trabalhos, Vygotsky descrevia esse processo com
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uma Unica palavra: obuchenie, que, em russo, abrangeria
“ensinar-aprender-educar” (Van Deer; Valsiner, 2009).

Entretanto, considerando-se que a maioria das
obras de Vygotsky nao foram traduzidas diretamente do
russo para o portugués, e sim a partir de tradugdes do russo
para o inglés, Oliveira (2001) sugere que o leitor sempre
pense no processo de aprendizagem mencionado nos
textos como um processo de ensino-aprendizagem em
que a linguagem serve como instrumento mediador e
atua como elemento fundamental na relacdo do sujeito
com o contexto cultural em que esta imerso, internali-
zando o significado referente a objetos e situa¢des de
seu dia a dia. Essa relacao de ensino-aprendizagem pode
inclusive acontecer sem que haja necessariamente a pre-
senca fisica de um educador, sendo primordial apenas a
presenca do outro social por intermédio de elementos
do mundo cultural em que o sujeito esta inserido.

Nesse contexto, vale destacar um conceito de fun-
damental importancia na teoria vygotskiana, que con-
sidera as habilidades que o individuo consegue realizar
a partir de sua interacdo com pessoas mais capazes e
que contribuem com um conjunto de ferramentas e
memorias diferentes para que ele realize aquela tarefa
(Bazerman, 1998). Uma vez internalizadas, essas habi-
lidades tornam-se parte das aquisicoes do desenvolvi-
mento do individuo. Vygotsky (1998) denominou esse
nivel de desenvolvimento “zona de desenvolvimento
proximal” (ZDP), correspondendo aquilo que o indivi-
duo passa a ser capaz de fazer sozinho, gracas a ajuda
de alguém.

Assim, para Vygotsky, é na interacdo com o outro
que se constroi o conhecimento que, depois, sera in-
trapessoal. O autor identifica dois niveis de desenvol-
vimento movidos pelos processos de aprendizado do
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individuo (Oliveira, 2001). No primeiro, o grau de de-
senvolvimento corresponde ao momento atual atingido
pelo individuo e por suas fungdes psiquicas e, por isso,
esse nivel é chamado por Vygotsky de “desenvolvimento
atual”. A possibilidade de aprendizagem corresponde ao
segundo nivel: “desenvolvimento potencial”. O espaco
que demarca a relagdo entre os dois niveis foi chamado
de “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP) e cor-
responde a habilidade que o individuo tem de agir em
novas circunstancias, em coordenag¢do com as condi¢cdes
atuais, somadas as competéncias emergentes e a media-
¢do, caracterizando o desenvolvimento mental numa
visdo prospectiva, que permitem “que alguém consiga ir
mais longe, aprendendo novas habilidades, imaginando
novas ideias” (Bazerman, 1998. p. 334).

Para Vygotsky, o trabalho coletivo propicia a ZDP
(zona de desenvolvimento proximal), caracterizada pela
distancia entre o nivel de desenvolvimento real (conhe-
cimento ja consolidado pelo individuo - autonomia) e o
nivel de desenvolvimento potencial (conhecimento que
ira ser construido com a ajuda do outro - em coopera-
¢do). Vale lembrar que, apesar de aparentemente serem
sindnimos, os termos “cooperacdo” e “colaboracdo”,
na verdade, tém significados distintos; especialmente
quando se trata de aprendizagem colaborativa ou coo-
perativa. Wiersema (2002) chega a considerar a apren-
dizagem colaborativa uma filosofia. Para ele, é

trabalhar juntos, construir juntos, aprender juntos,
mudar juntos, aperfeicoar juntos. E uma filosofia que
se adequa ao mundo globalizado de hoje. Se pessoas
diferentes aprenderem a trabalhar juntas em sala de
aula, entdo eu acredito que elas poderao ser melhores
cidadas no mundo. Sera mais facil elas interagirem
positivamente no futuro com quem pensar de forma
diferente delas, ndo apenas em uma escala local, mas
em nivel mundial (tradu¢do nossa).
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A meu ver, a compreensao desse conceito nao deve
se limitar a realidade de uma sala de aula, tampouco
ter limites de idade, uma vez que os processos apren-
didos na interacdo entre pares podem ser entendidos
em diversos contextos, e o game pode ser um desses
contextos.

Outro conceito importante em Vygotsky, que me-
rece ser recuperado para o contexto deste estudo, é o
conceito de “andamento”. O termo “andaime” foi inten-
cionalmente tomado emprestado por Vygotsky com o
intuito de descrever situacdes em que se necessita de
um suporte durante o processo de constru¢ao, podendo
ser removido mais tarde, a medida que a estrutura cons-
truida puder se sustentar sem a ajuda do andaime (Van
Geert; Steenbeck, 2005).

Gracas ao andaimento, o individuo desenvolve ha-
bilidades e estratégias que permitem que transponha
esses conhecimentos na solucdo de problemas seme-
lhantes no futuro. Esse processo valoriza o papel ativo
do individuo no contexto de ensino-aprendizagem, de
tal forma que a aprendizagem possa ser uma experién-
cia reciproca, em que o papel de quem ensina e quem
aprende pode ser intercambiavel.

Design metodoldgico

Como ja foi mencionado, o design metodolégico
para o presente estudo foi concebido tendo-se em men-
te uma pesquisa de natureza qualitativa com o objetivo
principal de identificar e caracterizar agdes de apren-
dizagem de estudantes nativos digitais interagindo
em meios virtuais e redes hipermidiaticas, utilizando
a lingua inglesa como lingua franca. Por se tratar de
estudo de cunho exploratério-descritivo, optou-se por
adotar a técnica de observacao ndo dirigida em que o
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papel exercido pelo pesquisador é de observador nado
participativo, associando essa técnica a entrevista de
autoconfrontacao.

Considerou-se para a construcdo do design metodo-
l6gico o reduzido nimero de pesquisas ja realizadas com
o intuito de identificar “como os jogos conseguem fazer
com que as criangas aprendam sem perceber que estdo
aprendendo” (Johnson, 2005, p. 28). Por isso, ao combi-
nar os dois diferentes procedimentos e instrumentos de
coleta entre si, pensou-se em intercala-los com periodos
de interacao com os dados e com o quadro teorico, antes
de efetivamente iniciar o procedimento seguinte. Com
essa estratégia, a pesquisadora pode fazer interlocucdes
importantes entre o observado e os conceitos teoricos,
antes de tecer o roteiro para a entrevista.

A primeira etapa consistiu em entrevistar seis es-
tudantes universitarios, com vistas a selecionar o gru-
po que comporia a amostra da pesquisa. Foi possivel
identificar quatro que atendiam ao perfil tracado: inicio
de vida académica na universidade (alunos de terceiro
semestre de um curso superior), nivel de conhecimen-
to da lingua inglesa correspondente ao descritor B1 do
Quadro Comum Europeu de Referéncia (QCER)?, usu-
arios de meios digitais e redes hipermidiaticas, sendo
trés individuos do sexo masculino e um do sexo femini-
no. No entanto, em func¢ao do recesso escolar ocasiona-
do por medidas de prevencao e protecdo a transmissdo
da influenza A, provocada pelo virus HIN1, perdeu-se

26 Quadro Comum Europeu de Referéncia: pardmetros para descrever a
competéncia linguistica elaborado por representantes dos 46 paises
membros do Conselho da Europa (COE) e aceitos mundialmente, esses
descritores variam de um conhecimento mais basico e superficial da
lingua estrangeira até um nivel de proficiéncia fluente e académico
(A1,A2,B1,B2,C1eC2).
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contato com um dos sujeitos?’ e a pesquisa foi levada a
termo com apenas trés individuos (dois do sexo mascu-
lino e um do sexo feminino).

Agendou-se com cada um dos individuos uma ses-
sdo de observacao com duracao aproximada de 30 minu-
tos, realizada no laboratério multimidia da instituicao.
Os horarios foram reservados para uso exclusivo para
fins da pesquisa e, a cada sessdo, afixou-se um aviso na
porta, informando sobre a realizacao de procedimento
cientifico visando impedir interrup¢des. Durante esse
periodo, o individuo recebeu instrucées para acessar
um game?® previamente escolhido pela pesquisadora e
orientacdes para que ficasse a vontade para utilizar to-
dos os recursos disponiveis como se estivesse jogando
no computador de sua casa (ferramentas de navegacao
na internet, ferramentas de comunicacdo instantanea
etc.). Ao lado do monitor do computador, uma camera
digital foi instalada com o intuito de registrar e gravar
as expressOes faciais do individuo enquanto jogava.
Utilizou-se também um software (Camtasia), que per-
mitia gravar tudo o que acontecia na tela do computa-
dor durante a interacdo do individuo com o jogo e com
0S recursos que viesse a utilizar.

Durante a sessdo de observacdo ndo dirigida, a
pesquisadora limitou-se a sentar proximo ao individuo,
tomando algumas notas, em uma atitude de observador
ndo participativo. Por se tratar de pesquisa sem apoio
financeiro, escolheu-se um game para a sessao de ob-
servacao que oferecia acesso gratuito, sem necessidade

27 0s dados obtidos com esse individuo foram descartados e desconside-

rados do corpus da pesquisa.

28 Adventure Quest, game de RPG (role playing game), ndo oferece op-
¢do de escolha para outras linguas. Disponivel exclusivamente na lin-
gua inglesa. Disponivel em: http://www.battleon.com/default.asp.
Acesso em: maio/jun. 2009.
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de se fazer download de arquivos, bastando que cada
individuo/jogador criasse um login de acesso.

A partir da selecdo de algumas imagens gravadas
em cada sessdo de observacao, foi elaborado um roteiro
de entrevista semiestruturada, para o qual se conside-
rou alguns padrdes repetidos pelos jogadores, em um
bloco de perguntas comuns e as op¢des de game de cada
individuo. O registro de suas expressoes faciais e outros
aspectos que chamaram a aten¢do durante a observagao
de cada sessdo foram incluidos em questoes especificas
para cada entrevistado.

Nessa etapa, a entrevista de autoconfrontacao,
também conduzida individualmente, segmentos de
imagens selecionadas pela pesquisadora de trechos da
gravagdo foram expostos ao individuo entrevistado, de
acordo com sua sessdo de observacdo. A pesquisadora
conversava com ele seguindo alguns principios do mé-
todo clinico, por meio de perguntas de exploracao e de
justificacao. O objetivo dessa conversa era conduzir as
respostas a zonas criticas, em um “continuo movimento
de pergunta a resposta e desta a uma nova pergunta”
(Valentini, 1996), buscando, dessa forma, complemen-
tar ou verificar as informagoes.

Analise e discussao de alguns dados

Um padrdo pdde ser observado em todas as trés
sessoes de observacao: a forma com que o mouse “pas-
seava” pela tela enquanto o jogador recebia do game
informagdes e desafios. Pelo movimento do cursor, é
possivel acompanhar (ou inferir) os momentos em que
o jogador faz uma leitura mais cuidadosa da informacgdo
contida na tela: quando o cursor “pousa” sobre o texto.
H4 momentos, porém, em que o cursor nitidamente sal-
tita de um lado para outro. Esses movimentos levam a
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pensar no que Lévy (2000; 2003) fala sobre hipertexto,
como um texto sem fronteiras, em que o leitor ativa uma
rede ndo linear de palavras, associando-as a outras pa-
lavras, conceitos, modelos, sensagoes e, por se tratar de
um jogo, imagens, lembrangas etc.

Durante as entrevistas, foi possivel confrontar os
individuos com esse padrdo - visivel ndo apenas na ima-
gem capturada na tela, mas também nas suas expressdes
faciais, capturadas pela camera digital que os filmava
durante a sessdo de observacao. Seus relatos, descre-
vendo esses movimentos do cursor e de seus olhos in-
dicando suas tentativas de entender ou descobrir o que
deveriam fazer durante o jogo, coincidem com o que
Prensky (2001a) e Mattar (2010) descrevem como uma
caracteristica dos nativos digitais enquanto interagem
com algum tipo de game. De acordo com esses autores,
o individuo aprende jogando. Na verdade, dizem eles, o
jogo é projetado de tal forma que os jogadores tém de
ressignificar imagens e acdes a partir da manipulacdo
que fazem dos objetos ou personagens na tela do game.
Assim, o nativo digital aprende a partir de suas intera-
coes e descobertas; por intermédio de sua exploragdo
do mundo do game, as regras vao se tornando aparentes.

Outro comportamento do tipo exploratério pdde
ser observado na forma com que os trés individuos
jogadores comecam a jogar. Novamente, a atitude de
exploracao prevalece logo ap6s efetuarem o login, pois
nenhum deles recorre ao tutorial disponivel no ini-
cio. Imediatamente, comecam a explorar os recursos
do game, descobrindo os principios, funcionamento
e regras enquanto jogam, em um nitido exemplo do
que Prensky (2006) descreve como learning on the fly
(aprendem enquanto fazem).
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A entrevista de autoconfrontacdo também provou
ser um procedimento esclarecedor em uma sequéncia
destacada sob a hipdtese de que o individuo estava re-
tornando a mesma cena, minutos apds ter sido derro-
tado em batalha no game, em uma ac¢do de “tentativa e
erro”. No entanto, ao ser questionado sobre seu retorno
a cena de combate, o jogador declarou que, dessa vez,
sabia exatamente o que deveria fazer para vencer. Ao
refazer o trajeto, descobriu o significado de uma nova
palavra, o que lhe garantiu uma forma de se proteger
e sobreviver na mesma cena de combate em que havia
sido derrotado anteriormente. Essa situagdo ilustra o
que Mattar (2010) descreve como uma ac¢do exploraté-
ria que resulta em aprendizagem nao intencional.

Outra situacdo analisada no corpus e que merece
destaque se refere a interacdo do individuo do sexo
feminino com um amigo via ferramenta de comunica-
cdo simultanea enquanto jogava. Ela claramente busca
apoio e esclarecimento do amigo nas mensagens que
troca com ele. Ela joga, descreve o que esta fazendo para
0 amigo, volta a jogar, interagindo simultaneamente com
o computador como espago do game e como espago para
conversar com seu amigo, em uma tipica atitude multi-

tarefa dos nativos digitais (Prensky, 2001a; 2001b).

Mesmo que o game em questao nao permita que
ela e seu amigo joguem juntos - ao contrario de outros
games disponiveis na web, em sua entrevista, a jogado-
ra revela que costumava jogar online com seus colegas
de ensino médio, “juntando for¢as”, em uma clara alu-
sdo a possibilidade de colaboracao que alguns games
proporcionam. Ela relata também ter participado de
LAN parties, festas em que varios jogadores se retinem,
formando uma rede local com seus computadores e/
ou laptops, obtendo velocidades maiores que nas redes
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pela internet. Nessas festas, formavam equipes para
combater inimigos comuns em games do tipo multiusu-
ario - MMOG ou MMORPG .

A situagdo descrita por essa jogadora encontra res-
paldo em Dillenbourg (1999), que descreve como uma
situacdo colaborativa aquela que requer interacao en-
tre as partes, além de ser necessario que os envolvidos
tenham mais ou menos o mesmo nivel de competéncia,
consigam desenvolver as mesmas agdes, possuam uma
mesma meta e trabalhem juntos. Além disso, a refe-
réncia que a jogadora faz de “unir forcas” nos leva ao
conceito vygotskiano de andaimento (Van Geert, 2005),
em que os individuos precisam interagir para atingir um
fim comum a todos. Nota-se, claramente, que essa € uma
situacdo em que os “andaimes” oferecidos pelos outros
jogadores permitem que o individuo consiga fazer mais
gragas a ajuda e ao encorajamento dos outros, obtendo
melhores resultados do que conseguiria se tentasse
sozinho.

Pelas entrevistas, também foi possivel identificar
indicios daquilo que Prensky (2006) descreve como “sis-
tema do game”. Trata-se de uma série de recursos - blo-
gs, revistas especializadas, listas de discussdo, resenhas,
websites especializados, chats etc. — que oferecem dicas,
sugestoes, solugdes, informac¢des necessarias ao joga-
dor e onde os jogadores compartilham espontaneamen-
te seu conhecimento com outros jogadores. A distancia,

29 MMOGs (massively multiple player games) ou MMORPGs (massively
multiple player role playing games) sdo games em que varios joga-
dores (podendo chegar a centenas ou milhares) jogam simultanea-
mente, mediante o pagamento de uma taxa mensal. O foco do game
estd em desenvolver habilidades e participar de missdes que neces-
sitam de a¢des de cooperagdo e colaboragdo entre os jogadores para
que os objetivos sejam atingidos. Dentre eles, destaca-se o World of
Warcraft (WoW), foco de inimeros estudos na area da antropologia e
da educacio.
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sem nunca se conhecerem pessoalmente, grandes redes
colaborativas e cooperativas se formam, entre parceiros
mais capazes, dispostos a ajudar os menos capazes. Que
melhor exemplo Vygotsky poderia ter encontrado para
seus conceitos de andaimento e de zona de desenvolvi-
mento proximal, tivesse ele vivido no século XXI?

Consideracoes finais

Lévy (2000) ja previa que chegaria um momento em
que haveria uma linguagem comum entre os navegantes
do ciberespaco. Aparentemente, essa linguagem comum
ou lingua franca ja esta sendo utilizada, de acordo com o
uso que os individuos entrevistados neste estudo fazem
da lingua inglesa. Em seus depoimentos, eles alegam
haver, inclusive, certa segregacao aos brasileiros que en-
tram nas redes sociais dos games sem um conhecimento
minimo da lingua inglesa. Caberia aqui a sugestdo para
uma investigacdo especifica em outro estudo, tentando
apurar esse fato.

De que forma os games afetam o modo dos nativos
digitais pensarem e aprenderem? O que se pode ob-
servar é que os games os forcam a descobrir a melhor
maneira de atingir um objetivo. E que, para atingir um
objetivo, é necessario cumprir certas etapas, realizar ta-
refas menores, sem perder de vista o problema maior e,
por vezes, isso sO é possivel se realizado em um esforgo
mutuo, por meio de agdes colaborativas. Além disso, a
sincronicidade do game cria uma sensa¢ao de proximi-
dade entre os jogadores, dando a suas agdes uma carga
de intencionalidade importante voltada para o suces-
so da tarefa que se dispdem a cumprir juntos, criando
uma sensa¢do de “pertencer” aquele grupo, aquela
comunidade.
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Essa sincronicidade também traz consigo, a meu
ver, alguns aspectos que possibilitam caracterizar agoes
de cooperagdo. Cada jogador é responsavel pelo outro e
todos sdo responsaveis por todos, havendo uma relagao
de interdependéncia entre eles. Mesmo que esses aspec-
tos ndo apare¢am explicitamente no jogo escolhido para
a pesquisa, eles aparecem indiretamente nos relatos dos
jogadores em suas entrevistas, em especial quando um
deles afirma que “é preciso juntar forgas”.

Por outro lado, a andlise do game e dos recursos dis-
ponibilizados no ambiente, bem como do relato que os
jogadores fazem do uso desses recursos levam a pensar
em acoes de colaboracgdo, presentes, por exemplo, em
féoruns ou listas de discussao com “dicas” e “macetes”
que ensinam a melhorar o desempenho do jogador e/ou
superar determinadas etapas nos jogos.

Essas ac¢des claramente se referem ao processo de
aprendizagem, com o grupo buscando técnicas para
obter um melhor resultado juntos (cooperag¢do) ou en-
sinando uns aos outros (colaboracao). Parece-me que
seria possivel fazer a transposicao de situacdes desse
tipo para a realidade de nossas salas de aula, tendo o
que Wieserma (2002) descreve como aprendizagem
colaborativa e cooperativa com “alunos ensinando
alunos, alunos ensinando o professor (por que nao?) e
obviamente o professor ensinando os alunos também”.
A questdo que surge, no entanto, é: estariamos, nds, pro-
fessores, prontos para isso?

O presente estudo aponta as possibilidades que
se abrem com a inser¢do das tecnologias digitais em
nossas salas de aula, ampliando as possibilidades de
aprendizagem ludica e divertida e, qui¢ca, motivando os
alunos a participarem desse processo. A realizagao de
novos estudos, buscando um delineamento do perfil do
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nativo digital brasileiro e do uso que esses jovens fazem
das tecnologias no periodo em que nao estdo na escola,
podem trazer maior discernimento para possiveis usos
dessas mesmas tecnologias dentro escola e a favor do
processo de ensino e aprendizagem formal.

Além disso, vale lembrar que estudos de neurocién-
cia indicam que, em resposta aos estimulos constantes
provocados pelas tecnologias digitais, essa geracao de-
senvolveu algumas habilidades sofisticadas que afetam
seus modos de pensar, tais como processamento para-
lelo, acesso randémico e outras (Johnson, 2005). Isso
ndo pode ser ignorado pelos educadores, tendo em vista
suas possiveis implicacdes na aprendizagem.
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O interacionismo sociodiscursivo em
texto didatico de leitura e producao

de textos para a educacgao superior a
distancia®®

Diego Chiapinotto®

Introducao

A ampliagao da oferta de cursos na modalidade de
educacdo a distancia (EaD), especialmente em nivel su-
perior, tem incentivado muitos pesquisadores na area
de educacdo a se debrucarem sobre questdes proprias
dessa modalidade. A partir desse movimento, o texto
didatico para a EaD surge como um tema de estudo de
grande interesse. Tendo em conta essa prerrogativa ini-
cial, o tema da presente dissertacdo discute a teoria do
interacionismo sociodiscursivo em textos didaticos de
leitura e producao de textos para a educagdo superior
a distancia.

A educacio a distancia, como hoje é concebida em
nosso pais, tem avaliado o desempenho do estudante
majoritariamente a partir de sua producao escrita; as-
sim como esse desempenho esta ligado também a ca-
pacidade que ele tem de aplicar estratégias de leitura

30 Este capitulo é um recorte da dissertacdo intitulada O interacionismo
sociodiscursivo em texto diddtico de leitura e produgdo de textos para
a educagdo superior a distdncia, defendida junto ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo - mestrado - da Universidade de Caxias do
Sul, sob orientacdo da professora doutora Neires Paviani.

31 Licenciado em letras e mestre em educagdo. Atua como professor no
Centro de Ciéncias Humanas da Universidade de Caxias do Sul e como
revisor de textos no Nucleo de Educagio a Distancia da mesma insti-
tuicdo. E-mail: dchiapin@ucs.br.
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em textos de diferentes naturezas. Em especial, destaco
a forma de comunicagdo oficializada entre professor e
aluno em EaD: o texto didatico, quer seja impresso, quer
seja digital, assim como os ja tradicionais textos acadé-
mico-cientificos proprios do meio. Dai a importancia de
estudar o texto didatico dentro dessa modalidade.

A teoria a que este trabalho se filia é o interacio-
nismo sociodiscursivo, desenvolvida por Bronckart
e sua equipe. Ja, a relevancia de discutir os principios
fundamentais da EaD na perspectiva do interacionismo
sociodiscursivo aplicados a situacdes de ensino-apren-
dizagem de leitura e producao de textos esta em aliar
uma corrente tedrica de notorio transito na area da lin-
guistica na ultima década a discussao recente de uma
modalidade de educagdo em ampla ascensao. As justi-
ficativas para pesquisar esse objeto se dao nos niveis
social e cientifico. O desenvolvimento de conhecimentos
em leitura e producdo de textos é uma necessidade nos
cursos superiores. Frequentemente, ouvem-se queixas
dos professores universitarios de que seus alunos nao
sabem ler e escrever adequadamente ao nivel superior
de educacao. Em contrapartida, as demandas impostas
pelo ambiente académico em relacdo a leitura e a produ-
cdo de textos sdo grandes. Em sua trajetdria académica,
o estudante deve ler muito e bem, além de escrever re-
senhas, artigos académicos, trabalhos e a monografia de
final de curso. Nao sdo pequenas também suas angus-
tias ao se deparar com essas exigéncias. Quando se trata
de um estudante de um curso superior a distancia, ha
aspectos peculiares a modalidade que contribuem para
tornar a leitura e a producdo de textos habilidades es-
senciais em sua trajetéria académica. Num curso a dis-
tancia, costumeiramente, a fala do professor em sala de
aula é substituida pela aula escrita. Da mesma forma, a
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fala do aluno é registrada pela escrita em féruns de am-
bientes virtuais de aprendizagem (AVAs). Nessa breve
explicagdo, pode-se perceber um pouco da importancia
de um trabalho cujo objeto de estudo seja a leitura e a
producao de textos para a educagao superior a distancia.

A formulacdo do problema se da com a seguinte
questdo: de que modo os pressupostos do interacionis-
mo sociodiscursivo sdo aplicados num texto didatico de
leitura e producao de textos para a educagdo superior a
distancia? Proponho como objetivo geral orientar a ana-
lise, a indicacdo e o desenvolvimento de textos didaticos
de leitura e producdo de textos para a educagao supe-
rior na modalidade de educacdo a distancia. Os objeti-
vos especificos sdo: analisar textos didaticos de leitura e
producao de textos para a educagdo superior a distancia
com base na teoria do interacionismo sociodiscursivo e
nos principios da educacao a distancia; e, a partir dessa
analise, estabelecer uma discussao sobre as possibilida-
des de indica¢do e desenvolvimento de textos didaticos
para a educacgdo superior a distancia.

O método escolhido para a pesquisa é o analitico,
com foco na analise textual. Procedo a analise de dois
textos didaticos de leitura e producdo de textos para
a educacgdo superior a distancia quanto a aplicacao do
interacionismo sociodiscursivo e dos principios da EaD.
Proponho, como critérios de analise, um conjunto hie-
rarquico, cujo topo esta na linguagem e na epistemo-
logia. Do critério de linguagem, partem os critérios de
dialogismo, paralinguagem e discurso didatico. Da epis-
temologia, surgem os pressupostos sociointeracionistas.
E, a partir desses pressupostos, proponho os principios
da educagdo a distadncia. Ambos conjuntos culminam
nos pressupostos do interacionismo sociodiscursivo.
Essa categorizacdo ndo pretende ser estanque. Imagina-
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se que, do préprio processo de analise, possam emergir
categorias possiveis de ser aplicadas.

Organizo este artigo de modo a apresentar a matriz
tedrica. Em seguida, apresento os principios da educa-
¢do a distancia. Posteriormente, procuro contextualizar
e proceder a andlise de duas obras e discutir possibili-
dades para sua indicacao e desenvolvimento.

O interacionismo sociodiscursivo

A teoria do interacionismo sociodiscursivo, matriz
tedrica a que este trabalho se filia, é também conhecida
por sua sigla - ISD. Suas bases, entre outras teorias, sdo
atribuidas ao interacionismo social de Vygotsky (2005;
2006) e a teoria do discurso de Bakhtin (2003)32 O pes-
quisador de maior renome da teoria é o belga Jean-Paul
Bronckart (2007 [1999]) e sua equipe da Universidade
de Genebra, também conhecidos como “pesquisadores
genebrinos”.

O ISD tem como foco a acao do sujeito em socieda-
de como uma agao de linguagem, conceituacao afinada a
corrente tedrica interacionista. Bronckart (2007 [1999])
considera essa a¢do de linguagem todo ato material ou
verbal num dado espago-tempo.

O tedrico avanga para a delimitacao do contexto
de producgdo para os textos. Para isso, chama a atencao
para o fato de que toda producao de texto resulta de um
contexto fisico, do qual sdo integrantes o lugar de pro-
ducao, o momento de produc¢ao, o emissor ou produtor
e 0 receptor ou a pessoa que pode receber o texto. Para
além do contexto fisico, ele aponta o contexto sociossub-
jetivo e o decompde em quatro parametros principais: o
lugar social, a posi¢do social do emissor, a posi¢do social

32 Além desses tedricos, destacam-se, entre outros, Spinoza, Ricouer,
Habermas, Leontiev e Saussure como influéncias ao ISD.
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do receptor e o objetivo. O autor entende o lugar social
como o lugar institucional em que o texto é produzido,
por exemplo, a escola, a familia, a interacdo comercial
etc. Ja a posicdo social do emissor denota o papel a que
¢ dado ao enunciador no momento da interacao, como
exemplo o papel de professor, de pai, de cliente etc., as-
sim como o papel de receptor tem a mesma denotacgao.
Por fim, o objetivo indica o efeito, sob o ponto de vista
do enunciador, que o texto pode produzir no emissor.

Os conceitos fundamentais do ISD

Para Bronckart (2007 [1999]), muito mais do que
acoes isoladas, nossas interacdes em sociedade se dao
pela producao do discurso, dai o termo “interacionismo
sociodiscursivo”. Essa producdo de discurso tem como
produto o texto, unidade de acdo discursiva por exce-
léncia para a teoria. Para o autor (2007 [1999], p. 75), 0
texto é definido como “toda unidade de producao de lin-
guagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de
vista da agdo ou da comunicagdo)”. Nao é dificil perceber
a similaridade com a unidade conceitual de Bakhtin, o
enunciado, enquanto base de sustentacdo conceitual da
teoria.

Os tipos de discurso podem ser entendidos como
categorias em numero reduzido de configuracdes do
discurso humano. Sua ocorréncia € universal e ligada ao
funcionamento operacional de nossa mente consciente.
Eles ocorrem em nuimero limitado e estdo vinculados a
acao humana. Denotam um objetivo de discurso e pela
sua natureza imaterial, ndo sdo encontrados puros na
realizacao do texto. Assim como o termo, o conceito de
tipos de discurso tem sua origem na teoria bakhtinia-
na. Por exemplo, no caso da infraestrutura do texto, ele
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“designa os diferentes segmentos que o texto comporta”
(Bronckart, 2007 [1999], p. 120).

As articulagdes entre os tipos de discurso dentro do
texto se baseiam na premissa de que ndo existem textos
puros sob a dptica dos tipos. Desse modo, um texto de
ocorréncia natural na sociedade deve abrigar mais de
um tipo de discurso e, consequentemente, dispor de
meios de articuld-los em sua organizagdo interna.

Na esteira das contribui¢des de Bakhtin para o estu-
do dos géneros de texto, Bronckart propde o texto como
unidade comunicativa, como ja enfatizado. Aceita assim,
ndo s6 qualquer producao escrita, mas também textos
da modalidade oral. Ele acrescenta ainda que os textos
sdo “produtos da atividade de linguagem em funciona-
mento permanente nas formagdes sociais” (Bronckart,
2007 [1999], p. 137).

Para abrigar esses textos dentro de categorias passi-
veis de uso pelas pessoas em interagdo social, Bronckart
desenvolve o conceito, outrora trabalhado por Bakhtin,
de género discursivo. Renomeia-o “género de texto” e
busca destrinchar o conceito.

Os géneros textuais podem ser considerados es-
pécies de textos de relativa estabilidade disponiveis no
que o autor chama “intertexto”. Uma definicao possivel
para o género de texto é a de que se trata de uma reali-
zagdo prototipica do discurso, regulada e determinada
por praticas sociodiscursivas.

O interacionismo sociodiscursivo aplicado

Na extensdo das contribuicdes tedricas do ISD, as
possibilidades de aplicacdo da teoria mostram-se tao di-
versas quanto o agir humano em sociedade. Entre tantos
objetivos, como o0 mundo do trabalho, os textos midiati-
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cos ou a esfera juridica, destaca-se a preocupagdo com
situacdes de ensino-aprendizagem. Em especial, ha um
grupo de pesquisadores na Universidade de Genebra, em
destaque os professores Bernard Schneuwly e Joaquim
Dolz e sua equipe, que tem desenvolvido estudos aplica-
dos do ISD para esse tipo de situacao. Esses autores tém
publicado contribuigdes importantes para o processo
de ensino-aprendizagem baseado em géneros de texto.
Em especial, destacam-se as sequéncias didaticas como
procedimento pedagogico de importancia desenvolvido
por eles.

As sequéncias didaticas sdo, nas palavras de Dolz e
colaboradores (2004, p. 97), “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em tor-
no de um género textual oral ou escrito”.

Os principios da educacao a distancia

A educacdo a distancia se caracteriza como uma
modalidade de educagdao em que o processo de ensino-
-aprendizagem ndo precisa ocorrer no mesmo momen-
to, nem no mesmo lugar, ou seja, as variaveis tempo e
espaco sdo flexiveis. Essa flexibilidade, chamada “es-
pacotemporal” é possivel por meio de recursos tecno-
légicos dos mais diversos, desde o texto impresso até
a internet. Acrescido a isso, a interagdo tem um papel
fundamental na modalidade, aliada a construc¢ao da au-
tonomia do estudante.

O principio da interacao

A educacdo a distancia ndo pode ser encarada como
um método, uma vez que abriga possibilidades de diver-
sos métodos. Atualmente, tanto os textos oficiais quanto
a producdo académica da area tém tratado a EaD como
uma modalidade. Sendo assim, ela ndo pode e nao deve
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ser tratada como um tipo diferente de educagdo ou ba-
seada em pressupostos alheios a educagio presencial. E
preciso ficar claro que, quando tratamos de educagao a
distancia, estamos, antes de tudo, tratando de educacao.
Dessa forma, ndo pode haver uma teoria epistemoldgica
prépria da modalidade ou qualquer outra especificida-
de que a exclua do debate geral em educacgao.

O principio da interacdo em educacdo a distancia
filia-se ao conceito de interagcdo advindo da teoria so-
ciointeracionista de Vygotsky. Isso significa dizer que
ndo se entende a interacdo fora do meio social. O ser
humano interage em sociedade com diversos fins e um
desses fins é a aprendizagem. Além disso, o meio de
efetivacdo dessa interacdo social é a linguagem. Essa
premissa, alids, é o que também fundamenta o trabalho
do interacionismo sociodiscursivo. A novidade trazida
pela EaD, nesse aspecto, é a possibilidade de interacdo
assincrona, isto é, em tempos diferentes e diatdpica, em
lugares diferentes, por meio das tecnologias de informa-
¢do e comunicacgao (TICs).

Embora haja um debate acerca da pertinéncia do
termo “interacdo” em relagdo a “interatividade” (cf. Silva,
2001), entendo que as eventuais divergéncias conceitu-
ais entre os termos ndo impactam significativamente a
ideia do conceito. Silva (2001), alias, a respeito da in-
teratividade (leia-se aqui “interacdo”), apresenta seus
trés fundamentos, os quais, em meu entendimento, sdo
importantes para avangarmos na compreensdo do pro-
cesso de interacao em educacao a distancia. Ele alerta
que essa sistematizacdo de fundamentos se baseia em
estudos anteriores de diversos autores, que nao os ha-
viam organizado dessa forma. Eles sdo organizados em
bindmios, contudo, podem se combinar de formas dis-
tintas, subvertendo essa junc¢do original.
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O primeiro dos fundamentos da interacdo é a
“participacao-intervencao”. Esse fundamento pode ser
entendido sob diversas perspectivas, entre elas, a tec-
nolégica, a politica, a sensorial e a comunicacional. Silva
(2001) destaca exemplos relacionados ao uso das TICs
a partir dessas perspectivas, como a interacao sensorial
num jogo de videogame, ligada aos movimentos que o
jogador efetua com o controle e que tém efeito na tela,
ou ainda, os processos comunicacionais interativos na
internet.

O segundo fundamento apresentado por Silva
(2001) é a “bidirecionalidade-hibrida¢do”. Trata-se de
conceitos que se complementam - ndo somente a pers-
pectiva interativa permite acdes de ida e volta, mas tam-
bém que, nesse processo, os sujeitos da interacdo vejam
suas funcoes subvertidas, a ponto de tornarem-se todas
elas a0 mesmo tempo. E o caso de obras de arte ou lite-
rarias que se utilizam da perspectiva de o espectador/
leitor tornar-se também o autor. Nesse momento, além
de bidirecional, o processo parte para a hibridacao.

Por fim, o terceiro fundamento é a “permutabili-
dade-potencialidade”, do qual o autor (2001) cita como
exemplo os recursos de informatica, que permitem
amplo acesso a informacgdes e possibilidades infinitas
de combina-las (permuta) e de produzir algo novo com
elas (potencial).

O principio da autonomia

O segundo principio da educacao a distancia que
a caracteriza como modalidade de educacdo é o princi-
pio da autonomia. Compreender a autonomia como um
principio da modalidade é, antes de mais nada, inseri-la
numa concep¢do epistemoldgica mais ampla e aplica-la
numa concepc¢ao de educagdo especifica. Por essa razdo,
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um alerta deve ser feito para encaixar esse principio nas
correntes teodricas de cunho interacionista, nas quais
este trabalho comunga. Preti (2000, p. 129) ressalta
esse aspecto da seguinte forma:

Autonomia, autoformacio, autoaprendizagem, apren-
dizagem aberta, aprender a aprender,; autorregulacio,
autopoiésis, etc. terminologias diferentes que reme-
tem a concepgdes e praticas diferenciadas, mas que
tém em comum recolocar o aprendiz como sujeito,
autor e condutor de seu processo de formacgao, apro-
priacdo, reelaboracdo e constru¢ao do conhecimento.
Buscam superar tanto as concep¢des que colocam em
foco os determinantes externos (empirismo) como
os determinantes internos (apriorismo) caminhando
em direcdo a uma visdo relacional e interacionista
(dialética).

Para o autor (2000), a despeito dos diferentes
termos para uma concepg¢do similar, ha significados
comuns para todos esses termos: o reconhecimento da
capacidade de ser, participar, decidir em outrem e a ca-
pacidade de o sujeito ser responsavel pela sua prépria
aprendizagem. Nao fica dificil perceber que essas atri-
buicbes de capacidade e de responsabilidade ao sujeito
realocam a posicao do professor no processo de ensi-
no-aprendizagem de transmissor de conhecimento para
coordenador de momentos de aprendizagem.

O principio da flexibilidade espagotemporal

O principio da flexibilidade espagotemporal é o ter-
ceiro e nao menos importante principio da educagdo a
distancia. Talvez, diante do que ja foi apresentado aqui,
possamos, inclusive, considera-lo o Unico principio da
EaD exclusivo dessa modalidade. Numa perspectiva
mais ampla, a interagdo e a autonomia do estudante sao
também principios de uma educag¢do comprometida
com a aprendizagem, seja ela presencial ou ndo.
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Entender uma modalidade como flexivel em relagdo
ao espacgo e ao tempo é compreendé-la como um pro-
cesso que se molda as necessidades sociais, pessoais e,
até mesmo, operacionais do estudante. Entretanto, nao
podemos confundir essa facilidade de modelacao a uma
total ruptura com os espacgos e os tempos formalmente
constituidos em educacdo. Isso quer dizer que o estu-
dante a distancia ainda tem que cumprir prazos e inte-
ragir em espacos analogos a sala de aula. A flexibilidade
pressupde exatamente o que quer dizer, ndo podendo
ser confundida com a auséncia de espaco e de tempo.
Feito esse alerta, podemos avangar para algumas consi-
deracdes a respeito desse principio.

As tecnologias de informagdo e comunica¢do tém
papel central na efetivacdo da flexibilidade espagotem-
poral. E por meio delas que as interagdes podem ocorrer
em tempos e lugares diferentes. A presenc¢a ou a auséncia
de sincronicidade é um elemento de distin¢do no rol de
TICs a disposicdo da educagao a distancia. Desse modo,
elas permitem que estudantes e professores estejam em
interacdo em lugares diferentes e em tempos diferentes.

O principio da flexibilidade espagotemporal ainda
diferencia a forma como se dao as interacdes mediadas
pelo texto. Numa sala de aula presencial, a linguagem
predominante é a verbal oral, sob diferentes géneros de
texto préprios desse ambiente discursivo. Nos espagos
e momentos de interacdo na EaD, a predominancia se
da pela linguagem verbal escrita. As indica¢des de tem-
po, dessa forma, tornam-se essenciais, em oposicao a
sala de aula presencial, onde o tempo é o agora. Essas
implicagdes fazem com que o texto mediado em EaD
seja muito mais cuidadoso com as questdes de tempo
e espaco. Do professor é exigida a habilidade de prever
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e organizar as relagdes de tempo e de espago que ele
propoe em seu texto didatico.

A analise de textos didaticos

Nesta secdo, busco fazer uma analise de textos di-
daticos em leitura e producdo de textos para a educagdo
a distancia. Para isso, selecionei duas obras desenvol-
vidas com esse fim. Elas foram escolhidas por serem
producdes recentes e aplicadas a cursos superiores a
distancia distintos, além de contarem com diferentes
suportes: impresso e digital. A primeira delas é o livro O
desafio de aprender: ultrapassando horizontes, publicado
pela Editora da Universidade de Caxias do Sul (Educs)
em 2006, organizado por Ana Lucia Buogo, Vanderlei
Carbonara e por mim. A segunda obra é um e-book*, de
titulo Produgdo Textual Académica I, de autoria de Mary
E. Cerutti-Rizzatti e publicado pelo Departamento de
Ciéncias Contdbeis da Universidade Federal de Santa
Catarina em 2007.

O contexto e a analise de O desafio de aprender

A obra O desafio de aprender esta estruturada em
cinco unidades, cada uma dividida em capitulos, to-
talizando 192 paginas. A unidade 1 tem como foco a
organizacao dos estudos individuais e coletivos de um
estudante em educacao a distancia. A unidade 2 foca na
leitura e sua relagdo com a vida de estudante universi-
tario. Ja a unidade 3 traz reflexdes sobre a pesquisa na
vida universitaria, apresentando o género de texto pro-
jeto de pesquisa. Na unidade 4, a leitura, seus niveis e
a pesquisa académica se encontram em alguns géneros
envolvidos no processo de redugdo de informacgdo. Por

8 “Livro em suporte eletronico, especialmente para distribuigio via in-
ternet, concebido originalmente ou vertido para esse tipo de midia”
(Fonte: Dicionario Houaiss).
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fim, a unidade 5 trata da producdo de artigos académi-
cos. Para fins de analise, somente as unidades 2, 4 e 5
sdo levadas em conta, por tratarem de leitura e produ-
¢do de textos de modo mais focado.

Partindo-se de uma analise geral das unidades
2,4 e 5 da obra, com o intuito de aplicar a hierarquia
de critérios de analise proposta no método, podemos
perceber alguns elementos de destaque. Ligado ao eixo
da linguagem, o dialogismo se faz presente em grande
parte dos capitulos das unidades da obra. H4 uma pre-
ocupacao evidente em manter o estudante em contato
com os autores da obra. J4, no caso da paralinguagem,
aparece fortemente a correspondéncia e a ampliacdo
de sentidos dados para temas tratados por meio de
recursos graficos. O didatismo é um elemento transver-
sal, tanto na linguagem dialdgica, quanto nos recursos
paralinguisticos.

A partir do eixo da epistemologia, transparecem
conceitos e dire¢des conceituais de base sociointeracio-
nista. Os elementos de composi¢do da obra, sua estru-
tura, sua linguagem sdo evidéncias de um texto didatico
que pressupde a aprendizagem como processo em que
interagem seres humanos em sociedade, com todas as
implicacdes que isso gera. Relacionados a essa base,
estdo os principios da educacdo a distancia. A intera-
¢do, como principio primeiro e imbricado na teoria do
interacionismo social, aparece em toda a obra, como
proposta geral de linguagem.

A culminancia dessa analise por critérios em hie-
rarquia se da no interacionismo sociodiscursivo. A
compreensdo de texto como processo de interacdo é
um indicativo de afinidade a teoria. Ainda que os ter-
mos, em muitos casos, ndo sejam idénticos, a ideia que
os sustentam é o entendimento de uma linguagem em
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interacdo. No caso do trabalho com géneros textuais,
carece uma contextualizacao, especialmente social, em
diversas vezes.

O contexto e a andlise de Produgdo Textual
Académica I

A obra Produgdo Textual Académica I esta estru-
turada em seis unidades, divididas em 132 paginas. A
unidade 1 trata das relagdes entre a leitura e a produgao
de textos, além de uma reflexdo sobre géneros textuais
e o trabalho com os fatores de textualidade. O tema
da unidade 2 sdo os resumos, definicdes, finalidades,
formatagdes e suas particularidades. Ja, na unidade 3,
a autora trabalha com o fichamento. A unidade 4 tem
como foco a resenha. Para a unidade 5, é reservado o
tema “seminario”, seus requisitos, sua operacionaliza-
¢do e sua relagdo com a EaD. Por fim, a unidade 6 trata
do artigo académico.

Uma andlise abrangente da obra Produgdo Textual
Académica I, a partir da hierarquia de critérios de anali-
se proposta, aponta para alguns elementos de destaque.
No que se refere a linguagem, privilegia-se um nivel
académico. No que concerne a paralinguagem, de igual
modo, as ocorréncias sdo poucas. O didatismo do texto
estd presente na estrutura redundante das unidades - o
que parece auxiliar a percep¢do das diferencgas entre os
géneros estudados. No que se refere aos aspectos epis-
temoldgicos, o interacionismo social esta presente nas
reiteradas propostas de discussdo no férum do ambien-
te virtual de aprendizagem da disciplina. Esse parece ter
sido o momento privilegiado destinado a interacdo com
vistas a aprendizagem entre os estudantes. Na sequén-
cia da hierarquia de critérios de andlise, os principios

| 113 |



da educacgao a distancia sao encontrados na proposta de
trabalho organizada na maioria das unidades da obra.

A culminancia da andlise recai sobre o interacio-
nismo sociodiscursivo, o qual pode ser percebido nas
concepgoes de género textual e, por decorréncia, na
compreensao de que seu contexto de produgdo é social-
mente construido.

As possibilidades de indicacao e
desenvolvimento

A andlise dessas duas obras permite a discussao de
possibilidades de indica¢do e desenvolvimento de textos
didaticos com esse foco tematico e destinados a moda-
lidade de educacdo a distancia. A hierarquia de critérios
de andlise proposta aqui, além de ter como objetivo
facilitar a decomposicdo de elementos importantes des-
se tipo de texto didatico, em dltima instancia, também
buscou contemplar as caracteristicas que se pressupde
serem as mais adequadas para um texto dessa natureza
de qualidade. Assim, exposta a devida contextualizacao,
podem ser delineados os elementos que parecem ser de
interesse a um texto didatico de leitura e producao de
textos para a educacdo superior a distancia.

No que tange aos aspectos linguisticos, esse tipo
de texto didatico deve mostrar-se preocupado com a
construcdo e a manutenc¢do de didlogos com o estudan-
te. Esse recurso ndo encerra seu objetivo em si mesmo,
mas se transforma em recurso didatico, ou seja, a favor
do processo de ensino-aprendizagem. Recursos para-
linguisticos como ilustra¢des, quadros, além da prépria
diagramacao do material sdo imprescindiveis para sua
qualidade. Ademais, ao conceber o processo de leitura
como um processo ativo, ndo ha como deixar de dispor
de espago para que o estudante tome notas conforme
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progride em seus estudos. A estrutura da obra pode
ser pensada em favor da aprendizagem do estudante,
de modo que os temas progridam em complexidade. As
retomadas tematicas, nesse sentido, sdo muito impor-
tantes, pois evitam a dispersao e, ao mesmo tempo, pre-
param o estudante para um tema que vem em seguida.
Cabe, no entanto, ao autor da obra, prevé-las de modo
que sejam necessarias. Ainda, é importante que as rela-
cOes entre os temas sejam claras para que o estudante
perceba a unidade da obra e a complementaridade dos
temas. E também necessario que os objetivos de cada
unidade/capitulo sejam expostos ao inicia-la(o).

Em relacao aos principios da educacao a distancia,
afinar-se as concepgdes de interagdo, autonomia e fle-
xibilidade espacotemporal demanda um conjunto de
elementos, englobados em diversos outros aspectos.
A percepcdo dos principios num texto didatico se da
pela escolha das propostas de atividades, pelo uso de
ferramentas complementares em AVAs. Além disso, a
construcdo da autonomia do estudante se da também
por sua aplicacdo a leitura e a producao de textos. O foco
no leitor-sujeito e a énfase na leitura como um processo
interativo sdo elementos que favorecem a adaptacao a
modalidade a distancia. Fiorentini (2003, p. 34) explica
como essa constituicdo da autonomia do estudante se
relaciona a aprendizagem:

Podemos, portanto, afirmar como favoraveis a apren-
dizagem relevante e significativa um maior envol-
vimento do aprendiz num contexto motivacional
intrinseco positivo, que se amplia consideravelmente
com sua maior responsabilidade a respeito de como
e 0 que aprender sobre um tema proposto; assegurar
um elevado nivel de atividade significativa, que incre-
mente sua reflexdo e ajude a construir significados;
promover a interacdo com outros, pois o didlogo exige
discussdes e argumentos que fomentam a compreen-
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sdo do tema tratado no texto, além de estudar a partir
de uma base de conhecimento bem estruturada.

Essas escolhas implicam uma visao processual do
conhecimento e o fomento a motivacao e a autonomia
crescentes. Da mesma forma, a flexibilidade de espaco
e tempo proposta pela EaD pode encontrar reflexo em
textos didaticos que privilegiem o complemento de fer-
ramentas assincronas em AVAs, bem como que permi-
tam flexibilidade minima em sua progressao, no intuito
de reforcar essa constru¢cdo de autonomia e prover a
interacdo necessaria a aprendizagem significativa.

Tratando-se do interacionismo sociodiscursivo, quan-
to a aplicacdo de seus conceitos, parece ser interessante
para o texto didatico dessa natureza que o texto seja en-
tendido como unidade de producao de linguagem. Essa
compreensao se afina a conceitos como géneros textuais
e tipos de discurso. Nao se pode, entretanto, definir o
ISD, enquanto uma das abordagens teodricas possiveis
para o ensino-aprendizagem de leitura e producao de
textos que é entre as inimeras teorias de afinidade so-
ciointeracionista, como a ideal para o suporte de textos
didaticos com essa finalidade. A compreensdo de que
a producao de textos se faz por meio da linguagem em
interacdo social ja se traduz em consequéncias didati-
co-pedagogicas importantes e afinadas, especialmente,
as contribui¢cdes do interacionismo social para a apren-
dizagem. Embora trate de uma abordagem relacionada
ao ISD, as palavras de Matencio (2007, p. 62), a seguir,
permitem também sintetizar uma proposta ampla na
perspectiva sociointeracionista:

Uma abordagem da lingua como objeto de ensino e
de aprendizagem consistente com a proposta do ISD
deve, a meu ver, deslocar muitas das praticas em
sala de aula. Afinal, ndo se trata de ensinar a lingua
- habitualmente compreendida como equivalente
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a norma culta padrdo - para que os alunos sejam
capazes de produzir e receber textos. Trata-se, com
efeito, de socializar os alunos nos processos de pro-
ducgio e recepgao de textos, em mediagdes formativas,
para que possam tomar consciéncia dos processos
de regulacdo interna e externa da ac¢do de lingua-
gem. Trata-se, por conseguinte, de considerar que
as interag¢des formativas sdo aquelas que inserem os
sujeitos em determinadas praticas, que permitem a
eles o acesso sistematico a saberes e representagdes
construidas historicamente e, além disso, lhes ofere-
cem a possibilidade de assumir um posicionamento
identitario critico em relagdo a tais praticas, saberes
e representagoes.

A proposta de trabalho com as sequéncias didaticas
€ meritosa, uma vez que permite o planejamento siste-
matico do processo de ensino-aprendizagem de géneros
textuais. Além de possibilitar momentos sucessivos de
producdo de textos e, consequentemente, constantes
apreciacoes de produ¢des graduais. No caso de textos
didaticos para a modalidade de educacdo a distancia,
esse processo pode se valer de ferramentas auxiliares,
especialmente aquelas ligadas as tecnologias de infor-
macao e comunicacdo. Um exemplo para isso sdo os
féruns e webfélios dos ambientes virtuais de aprendi-
zagem, 0s quais permitem que o estudante tire duvidas
durante o processo de producao de um texto (no caso do
férum) e receba feedbacks sobre os textos ja produzidos
(no caso do webfdlio).

Conclusao

A teoria do interacionismo sociodiscursivo em
textos didaticos de leitura e producdo de textos para
a educacgdo superior a distancia foi tema da discussao
proposta neste trabalho, sob a formulacdo do seguinte
problema de pesquisa: de que modo os pressupostos do
interacionismo sociodiscursivo sdo aplicados num texto
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didatico de leitura e produgdo de textos para a educagdo
superior a distancia? O objetivo geral desta pesquisa foi
orientar a andlise, a indica¢do e o desenvolvimento de
textos didaticos de leitura e producdo de textos para a
educacao superior na modalidade de educacdo a dis-
tancia. O método escolhido foi o analitico, com foco na
analise textual.

Ao fim da analise dessas duas obras, algumas con-
sideragdes puderam ser feitas a respeito de elementos
conceituais de base para a linguagem e para a epistemo-
logia, bem como suas consequentes aplicacdes. A andlise
produzida a partir desses textos didaticos permitiu uma
proposicao inicial de elementos de interesse a um texto
didatico de leitura e producao de textos para a educa-
¢do superior a distancia. Seus elementos puderam ser
agrupados em dois grandes eixos: linguagem e episte-
mologia, inspirados na hierarquia de critérios proposta
para a analise.

O estudo de textos didaticos para a EaD sob a base
das teorias sociointeracionistas permite contemplar di-
versos elementos de analise. Desse modo, sdo possiveis
composicoes de andlise diferentes para cada proposta de
estudo desses textos. Alguns outros temas de pesquisa,
nessa delimitacdo, interessantes para desenvolvimento
posterior sdo: os objetos de aprendizagem, os roteiros
de estudo e os proprios ambientes virtuais de aprendi-
zagem como produc¢des de linguagem cujo objetivo esta
no ensino-aprendizagem.

Referéncias

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. Introdugao e
traducao de Paulo Bezerra. 4. ed. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes,
2003.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e discursos:
por um interacionismo sociodiscursivo. Tradu¢do de Anna Rachel

| 118 |



Machado e Péricles Cunha. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Educs, 2007
[1999].

BUOGO, Ana Lucia; CHIAPINOTTO, Diego; CARBONARA, Vanderlei.
(orgs.). O desafio de aprender: ultrapassando horizontes. Caxias do
Sul, RS: Educs, 2006.

CERUTTI-RIZZATTI, Mary E. Produgdo Textual Académica I.
Floriandpolis, SC: Departamento de Ciéncias Contabeis/UFSC,
2007.

DOLZ, Joaquim; NOVERRAZ, Michéle; SCHNEUWLY, Bernard.
Sequéncias didaticas para o oral e a escrita: apresentacio de
um procedimento. In: SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim et
al. Géneros orais e escritos na escola. Traducao e organizacdo de
Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 2004. p. 95-128.

FIORENTINI, Leda Maria Rangearo. A perspectiva dialdgica nos

textos educativos escritos. In: FIORENTINI, Leda Maria Rangearo;
MORAES, Raquel de Almeida. (orgs.). Linguagens e interatividade
na educagdo a distdncia. Rio de Janeiro, R]: DP&A, 2003. p. 15-50.

HOUALISS, Antdnio; VILLAR, Mauro de Salles. Diciondrio Houaiss da
Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro, RJ: Objetiva, 2001.

MATENCIO, Maria de Lourdes Meirelles. Textualiza¢do, agao

e atividade: reflexdes sobre a abordagem do interacionismo
sociodiscursivo. In: GUIMARAES, Ana Maria de Mattos; MACHADO,
Anna Rachel; COUTINHO, Anténia. (orgs.). O interacionismo
sociodiscursivo: questdes epistemoldgicas e metodolégicas.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2007. p. 51-64.

PRET], Oreste. (org.). Educagdo a Distdncia: construindo
significados. Cuiaba, MT: Nead/IE-UFMT; Brasilia, DF: Plano, 2000.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. 2. ed. Rio de Janeiro, R]:
Quartet, 2001.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. Pensamento e linguagem. Tradugao
de Jefferson Luiz Camargo. 3. ed. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes,
2005.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch; LURIA, Alexander Romanovich;
LEONTIEV, Alexis N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.
10. ed. Tradugéo de Maria da Penha Villalobos. Sdo Paulo, SP:
Icone, 2006.

| 119 |



7

A poética na formacao da crianca3*

Vania Marta Espeiorin®

A palavra estd na base da constru¢io humana. E,
portanto, elemento fundamental no processo educati-
vo. Pela palavra, como lembra Larrosa (2002, p. 21), o
homem se constitui e também se educa, se forma e se
transforma. Segundo o autor, “o homem é um viven-
te com palavra”, ou seja, “o homem é palavra”. Ela esta
presente nas varias expressdes humanas, como a escrita
poética, a fala e o ato de pensar. Vygotsky (1993) lembra
que os pensamentos ganham concretizacao pela pala-
vra, a qual precisa significar, porque as palavras sem
significados sdo consideradas sons vazios. Em relacdo
ao significado, o psicologo russo destaca-o, entre outros
conceitos, como critério e componente indispensavel da
palavra ou, ainda, como “um fenémeno do pensamento
verbal, ou da fala significativa - uma unido da palavra e
do pensamento” (1993, p. 104).

Na linguagem poética, cada termo selecionado e
escrito tem uma ordem inerentemente estabelecida
pelo poeta. Diante dessa ordem, por vezes de forma in-
voluntdria, as palavras sdo expressas e degustadas pelo
leitor, que passa a significa-las conforme sua historia,
seus conhecimentos e seus contextos de vida. No caso

34 Este capitulo é um recorte da dissertagdo intitulada Educagdo pelo po-
ético: a poesia na formagdo da crianca defendida junto ao Programa
de P6s-Graduagdo em Educagdo - mestrado - da Universidade de
Caxias do Sul, sob orientagdo da professora doutora Flavia Brocchetto
Ramos.

% Jornalista, especialista em literatura infanto-juvenil e mestre em edu-
cacao pela Universidade de Caxias do Sul (UCS) - E-mail: vaniajor-
nal@yahoo.com.br.
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da poesia infantil, além da palavra, outras caracteris-
ticas e recursos sao explorados com o propésito de se
aproximar e de chegar a infancia e a seus protagonis-
tas como algo que supera a simples diversdo, embora a
brincadeira e o jogo estejam na esséncia do poema. E,
para aquela crianga que nem sempre consegue cons-
truir e desconstruir por conta propria as significacoes e
os simbolismos que o poético oferece, ha, na sociedade,
um espaco e um personagem que, adicionados a familia,
poderiam (e deveriam) ajuda-la nesse procedimento: a
sala de aula e o professor.

Neste artigo, trabalha-se a poesia no processo de
formacao infantil. Nesse sentido, planejou-se uma siste-
matizacdo dos aspectos observados em cinco poesias da
obra Lili inventa o mundo (2008), com reflexdes feitas
por teoricos ligados a educacao, a literatura e a filosofia.
Procurou-se discorrer sobre as possibilidades de co-
nhecimento que a poesia oferece a crianga enquanto ser
aberto a descobertas e inserido num constante estagio
formativo. Candido (1995), com a concepg¢ao da litera-
tura como um direito humano e como um texto huma-
nizador, é o autor que, juntamente com Paviani (1996),
Paz (1982) e outros tedricos, norteia este estudo, o qual
corresponde a um recorte da dissertacao Educagdo pelo
poético: a poesia na formagdo da crianga®®.

A partir da fundamentacao tedrica escolhida e das
andlises dos textos “Dorme ruazinha”, “Viver”, “Velha
histéria”, “Pausa” e “Outono”, as quais tiveram como
guia a obra Na sala de aula: caderno de analise literd-
ria, de Candido (2008), observa-se que a palavra poé-
tica estimula a imaginacao na infancia. Assim, ela abre

%6 A dissertacdo Educagdo pelo poético: a poesia na formagdo da crian-
ca foi defendida recentemente no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao da Universidade de Caxias do Sul (UCS), sob orientacdo da
professora doutora Flavia Brocchetto Ramos.
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oportunidades para o leitor se colocar no texto, efetuar
invencgdes, descobrir novos conhecimentos e novas lei-
turas de mundo. O direito a poesia, ressaltado aqui, se
sustenta nos argumentos que Candido (1995) utiliza ao
considerar o papel contraditorio e, ao mesmo tempo,
humanizador do texto literario. O autor distingue trés
faces que a literatura apresenta:

(1) ela é uma construgio de objetos autbnomos como
estrutura e significado; (2) ela é uma forma de expres-
sdo, isto é, manifesta emocdes e a visio do mundo
dos individuos e dos grupos; (3) ela é uma forma de
conhecimento, inclusive como incorporagio difusa e
inconsciente (Candido, 1995, p. 244).

Dirigindo o olhar a esses trés eixos, novas reflexdes
surgem. Elas tém em vista também os possiveis saberes
que o texto poético tende a oferecer a crianga, por sua
especificidade e pela capacidade de provocar sensacoes
e abrir campo a fantasia infantil.

Tais reflexdes conduzem a alguns questionamen-
tos. No mundo contemporaneo, é possivel educar pelo
poético? Diante de tantas modificagdes e avangos tec-
nolégicos, com novidades cibernéticas chegando a casa
ou a sala de aula dos educandos, existe espaco para se
trabalhar a poesia? Ha como reservar momentos para
degustar e refletir o poético na estrutura curricular e
nos ambientes educativos? O professor e o aluno estdo
interessados ou sendo atraidos adequadamente pela e
para a abstracdo dos conhecimentos ligados a lingua-
gem poética? Por meio dela, de suas palavras, imagens?®,

37 Observa-se aqui também o conceito de imagem literaria trabalhado
por Tavares. Segundo o autor, é possivel considerar aimagem sob dois
aspectos na arte literaria. Um deles, de sentido amplo: nesse caso, a
imagem é a “reproducdo verbal da realidade, sendo, portanto, a rigor,
toda ficcdo uma imagem” (Tavares, 1996, p. 367). O segundo aspecto
trata do sentido restrito. Tem-se a imagem como “representagdo ver-
bal e estética de uma realidade que se faz por analogia clara (compa-
racdo) ou subentendida (metéafora)” (Tavares, 1996, p. 367).
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sons, ritmos e movimentos estéticos, é possivel traba-
lhar a formacao infantil, a constituicao do sujeito e sua
aproximacdo com a arte?

Perguntas como essas podem ser respondidas a
partir do entendimento que Candido (1995) mantém
sobre a manifestacao literaria. Para o autor, a literatura
deve ser tratada como um direito humano, sendo esse
direito aquilo que é indispensavel nao sé6 a pessoa em si,
mas também ao outro. Numa relagdo de parceria com a
crianga é que as poesias de Quintana observadas neste
artigo e listadas a seguir se colocam. A exemplo de uma
construcdo ou de uma engrenagem, os cinco textos ana-
lisados neste estudo sugerem a crianga perceber algu-
mas condicOes necessarias para a constituicio humana.
Portanto, nada mais oportuno que o ambiente educa-
cional se abra ao poético e essa linguagem proposta por
Quintana esteja a disposi¢ao da fruicao dos alunos, prin-
cipalmente nas séries iniciais, que é quando a crianga
abstrai os primeiros conhecimentos oferecidos em sala
de aula.

Entra aqui o efeito de brincar com as palavras e as
imagens, as quais estimulam o jogo e a energia da crian-
¢a para o ato criativo, pois, segundo Vygotsky (2003, p.
12), o desejo que os pequenos tém de fantasiar sobre
aquilo que veem ou trazem no pensamento “é reflexo
de sua atividade imaginativa, como ocorre nas brinca-
deiras”. Brincando, o eu poético se coloca presente e
ausente em “Dorme ruazinha” (texto a seguir), além dis-
so, revela alguns mistérios que provocam a curiosidade
do educando. Num jogo com a imaginacdo do leitor, ele,
paradoxalmente, se esconde, quando sustenta que nao
ha nada na rua, e se mostra, quando relata que sé seus
passos se encontram no local.
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Dorme ruazinha

Dorme ruazinha... E tudo escuro...

E os meus passos, quem é que pode ouvi-los?
Dorme o teu sono sossegado e puro,

Com teus lampides, com teus jardins tranqtilos...

Dorme... Nao ha ladrdes, eu te asseguro...
Nem guardas para acaso persegui-los...
Na noite alta, como sobre um muro,

As estrelinhas cantam como grilos...

0 vento esta dormindo na cal¢ada,
0 vento enovelou-se como um c3o...
Dorme, ruazinha... Ndo hi nada...

S6 os meus passos... Mas tdo leves sdo

Que até parecem, pela madrugada,

Os da minha futura assombracio... (Quintana, 2005,
p. 13) %,

A situacdo controversa tende a animar a crianga
por se revelar um chamado a descoberta. Por que, num
dado momento, ndo ha ninguém na ruazinha e, segun-
dos depois, ha passos nela? A imagem quebra o ritmo
tradicional da leitura. Esse vaivém desacomoda o infan-
te, deslocando-o de seu estado de tranquilidade para
ingressar num ambiente que o provoca a pensar e a tra-
balhar o raciocinio.

Com seu historico de vida e aprendizado, o educan-
do tem a chance de olhar para as poesias quintanianas
e, a procura de significados, de saberes, assumir novos
questionamentos que o eu poético faz ou desperta. Uma
amostra dessas indagac¢des esta no texto “Outono”, as-
sim concebido: “E uma borboleta amarela? Ou uma folha
que se desprendeu e que ndo quer tombar?” (Quintana,

% Aidentificagdo autoral de cada uma das cinco poesias analisadas nes-
te estudo sera colocada uma unica vez, logo abaixo da integra do tex-
to. Nas demais mengdes que vierem a ser feitas a essas poesias ou em
que o titulo de cada uma aparecer, ndo sera repetida a autoria.
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2005, p. 24). Guiado pelo eu-lirico e pela fantasia, o
aprendiz pode duvidar e arriscar respostas-perguntas
que produzem um significado, sendo absoluto, o mais
préximo do que imagina: ou o outono pode ser “uma
folha que se desprendeu e que nao quer tombar?”. Nesse
texto, a interrogacao é explicita. J4, nas demais poesias
analisadas, essas indaga¢oes ndo estdo claramente colo-
cadas, mas podem nascer das observagdes e sensacoes
do leitor. Por exemplo: como o eu poético pode ter certe-
za de que ndo ha ladrdes no entorno do ambiente explo-
rado em “Dorme ruazinha”? Por que, conforme expressa
a seguir o texto “Viver”, sé criangas e velhos conhecem o
forte desejo de viver o cotidiano?:

Viver

Vovo0 ganhou mais um dia. Sentado na copa,

de pijama e chinelas, enrola o primeiro cigarro
e espera o gostoso café com leite.

Lili, matinal como um passarinho,

também espera o café com leite.

Tal e qual vovod.

Pois s6 as criancas e os velhos conhecem

a volupia de viver dia a dia,

hora a hora,

e suas esperas e desejos nunca se estendem
além de cinco minutos... (Quintana, 2005, p. 16).

A alternativa de jogar com as distintas significagdes
que a palavra oferece ao educando descortina novos
horizontes durante a leitura, transformando o dancar
sutilmente sinuoso da relva em uma imagem dos “ca-
valos do vento que estdo pastando”, a exemplo do que
expressa “Pausa”:

Pausa

As vezes, nos dias calmos, apenas se nota uma leve
ondulagdo
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na relva: sdo os cavalos do vento que estdo pastando
(Quintana, 2005, p. 22).

Observa-se, nesse aspecto, o jogo sob a 6tica da fun-
¢do social, ou seja, o jogo como um significante para a
crianga explorar (Huizinga, 2007, p. 7). Para participar
da competicao articulada pelo texto poético, o infante
precisa manipular as imagens depreendidas da palavra.
E um exercicio educativo que reelabora o imageético,
agucando a criatividade e, consequentemente, arti-
culando o aluno para repensar a sua realidade e a do
outro; e para ele se inserir sobre o porqué de vovo e Lili
manterem atitudes semelhantes mesmo sendo pessoas
em etapas diferenciadas de vida.

Pela linguagem, a imaginacdo e os questionamentos
do educando sobre mundos exteriores e interiores po-
dem ser expressos ou materializados. A rua vira referén-
cia de lugar, a pausa de momento, o outono de estagio.
O exercicio da pergunta, da problematizacdao em relagdo
a esses apontamentos, poderia ser mais frequente no
espac¢o educativo e no anseio da crianca em conhecer
0 que a rodeia e também o0 que seu pensamento quer
significar para si e sobre si. Esse caminho pode ser feito
de maneira prazerosa com a presen¢a da poesia em sala
de aula e trabalhando-a com base nas nog¢ées de brinca-
deira, de divertimento e de jogo como ferramentas de
construcado cultural e social.

A compreensdo dos significados de uma maneira
menos formal e sensivelmente representativa pode vir a
contribuir para o educando ter consciéncia sobre o sen-
tido e o uso das palavras no seu cotidiano, sobre o sen-
tido e a melodia da cantiga de roda que ele, os colegas e
o professor podem vir a partilhar nas brincadeiras em
sala de aula, no recreio ou mesmo na rua. Isso poderia
vir a refletir na atitude do infante no momento em que
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ele, por decisdo proépria, vier a demonstrar o desejo de
aprender consigo, com seu meio social e com os enun-
ciados anteriores, que ja passaram ou marcaram histé-
ria em seus relacionamentos.

Considerando o espago do significado na lingua-
gem, Vygotsky (1993) coloca-o num alto nivel, relacio-
nando-o ao exercicio do pensar e da concretizacao desse
pensar pela palavra. O autor compara um pensamento
a “uma nuvem descarregando uma chuva de palavras”.

Tal relacdo se deve ao fato de o pensamento nao dis-
por de um equivalente direto em palavras, pois precisa
antes passar pelos significados. Ou seja, a articulacdo
imaginaria da “leve ondulagdo na relva” precisa gerar
algum sentido ao leitor. Esse sentido é construido e or-
ganizado primeiramente no pensamento infantil para,
posteriormente, se concretizar em palavras. Portanto,
a capacidade criadora da crianca de dar significados
estd ligada ao pensamento, as imagens, as palavras, aos
modelos e situacdes que chegam a ela pelos modos de
atuacao e comportamentos dos pais, por suas praticas e
brincadeiras e também por suas leituras.

Um ambiente familiar ou educacional em que a
obra literaria circula por maos de adultos e criangas,
marcando presenc¢a ndo como um simples recurso tex-
tual, mas como um meio de transformacao e gerador de
sentimentos, é oportuno ao desenvolvimento do gosto
estético e da criatividade dos seus integrantes. O con-
tato da crianca com “Viver”, ainda no ambiente familiar,
tende a fazé-la entrar em sintonia com geracdes distin-
tas, que lhe algam a interpretacdes mais apuradas sobre
a aproximacao que velhos e infantes podem estabelecer
sem preconceitos e com mais emocao.
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A convivéncia com a leitura e, no caso especifico
da poesia, com as imagens e os sentidos que ela pode
promover a partir do entendimento dos pais/responsa-
veis/professores ou dos filhos/estudantes encorajam a
crianga a desafiar o texto. As criacoes imaginarias tém
relacdo com o potencial do educando, que, pela leitura,
ingressa num mundo do qual pode se apropriar, apesar
de nunca ter estado nele. “Velha historia” explora um
ambiente que nem todas as criangas conhecem:

Velha histéria

Era uma vez um homem que estava pescando, Maria.
Até que

apanhou um peixinho! Mas o peixinho era tio
pequenininho

e inocente, e tinha um azulado tao indescritivel nas
escamas, que

o homem ficou com pena. E retirou cuidadosamente
o anzol

e pincelou com iodo a garganta do coitadinho. Depois
guardou-o

no bolso traseiro das calgas, para que o animalzinho
sarasse

no quente. E desde entdo ficaram inseparaveis. Aonde
0 homem

ia, o peixinho o acompanhava, a trote, que nem um
cachorrinho.

Pelas calcadas. Pelos elevadores. Pelos cafés. Como
era tocante

vé-los no “17”! - o homem, grave, de preto, com uma
das médos

segurando a xicara de fumegante, com a outra lendo o
jornal, com a outra fumando, com a outra cuidando o
peixinho,

enquanto este, silencioso e levemente melancoélico,
tomava

laranjada por um canudinho especial...

Ora, um dia o homem e o peixinho passeavam a mar-
gem do rio

onde o segundo dos dois fora pescado. E eis que os
olhos do
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primeiro se encheram de ldgrimas. E disse o homem
ao peixinho:

“Ndo, ndo me assiste o direito de te guardar comigo.
Por que

roubar-te por mais tempo ao carinho do teu pai, da
tua mie, dos

teus irmaozinhos, da tua tia solteira? Ndo, ndo e nio!
Volta para

o seio da tua familia. E viva eu ca na terra sempre
tristel..”

Dito isto, verteu copioso pranto e, desviando o rosto,
atirou

o peixinho n’agua. E a 4gua fez um redemoinho, que
foi

depois serenando, serenando...

até que o peixinho morreu afogado... (Quintana, 2005,

p. 20).

A aproximagao com rio e peixes, entretanto, pode
ser facilitada por algo chamado imagem e pelo entendi-
mento que o leitor busca no outro ou nos outros, sendo
esse outro o homem, a fauna, a flora ou algum objeto
materialmente constituido. O homem é provocado pela
imagem poética. Ela incita o educando e faz nascer es-
pagos para a crianga observar que, mesmo em meio a
contradicao, tendo respeito ao pensamento alheio, pode
expor suas posturas e opinides. Pensando-a na o6tica da
educacdo, é relevante entender que a linguagem poéti-
ca e sua capacidade de estimular a fruicao e a criagao
artistica podem ser constituintes do leitor na busca de
si e no encontro com o outro. A linguagem poética que
mantém e se desenvolve pela interacao é o meio pelo
qual as pessoas aprendem sobre si e sobre o outro, sen-
do esse outro realidade ou ilusao, pescador ou peixinho,
passos reais ou de assombracao, velho ou crianga, relva
ou vento, folha ou borboleta.

Numa das leituras possiveis do soneto “Dorme
ruazinha”, o leitor é instigado a passear pela ruazinha, a
buscar significados “verdadeiros ou ilusérios” e a fazer
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afagos nela a partir do simples olhar. O desejo de saber o
que mais nela existe, entretanto, € uma vontade natural
do aprendente que anseia por articular a curiosidade.

Esse convite para a busca de respostas ou significa-
dos faz parte da linguagem humana e também se repete
nas demais poesias conferidas neste estudo: em “Viver”,
quando desafia o leitor a entender os motivos que levam
a crianca e o velho a reproduzirem atos tdo parecidos
embora seus ciclos de vidas sejam antagbnicos; em
“Velha Histéria”, no instante em que a mao do homem
(pescador) muda seu rumo e opta por alongar o periodo
que antecede a morte do peixinho; em “Pausa”, quando
0 eu poético tem o vento como sujeito e altera seu perfil
tradicional, colocando-o poeticamente num estado de
laténcia; e, por fim, em “Outono”, no momento em que
apresenta o enigma de um periodo que ndo quer enve-
lhecer, apesar desse ser o seu aparente destino.

A abertura a ddvida e as interrogagdes que a lingua-
gem metaférica da poesia sugere é um jeito de suscitar
na crianca a elaboracdo de um imaginario que possa
dar conta ou se aproximar das alternativas que o proé-
prio texto lhe oferece. Os processos educativos, como
ressalta Paviani (1995), se alteram com o avancar dos
tempos. De uma necessidade de sobrevivéncia, vé-se a
educacao pautando as caréncias de poder, de convivén-
cia, de progressos. A poesia, por suas caracteristicas e
forca enigmatica, chama o educando a desconstrui-la e
a reconstrui-la, num segundo instante, com a ajuda das
vivéncias e experiéncias desse aluno-leitor.

E com sua trajetéria pessoal, familiar e social que
o educando lé e se coloca diante das movimentagdes da
imagem poética, essa representacdo que trabalha a rea-
lidade e a fantasia a partir da palavra posta no poema.
E ndo sao poucas essas movimentac¢oes, pois a imagem
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comporta muitas significacdes opostas - a borboleta
amarela pode sinalizar o nascimento de uma nova vida
pos-lagarta ou o findar de uma existéncia que ja se en-
contra em um percurso adiantado. As imagens tendem a
facilitar ou instigar a crian¢a a uma dimensao estética e,
dependendo do receptor, até mais critica e libertaria da
leitura em questao.

Em “Dorme ruazinha”, pela metafora, a crianca, que
se encontra em estado de aprendizagem, descobre o
cantar da estrela e esse cantar é parecido com o som dos
grilos (“As estrelinhas cantam como grilos”). Mas qual
é mesmo o som dos grilos? Agudo, grave, suave, gosto-
so, enjoativo? O caminho de entendimento sobre esse
cantar é de cunho pessoal, além de intensificar a carga
humanizadora da expressao emitida pelo poeta.

O imagindario leva a crianga a recuperar os arquivos
que sua experiéncia cotidiana mantém armazenados na
lembranca. E um exercicio de meméria, mas nio sé. E
também um jeito de o educando conhecer, a seu modo,
mais a respeito do mundo, do que ha nele e, a0 mesmo
tempo, de saber melhor quem ele é e quem sdo os outros
viventes dos textos. O peixinho de azulado indescritivel
de “Velha hist6ria” é uma amostra surreal que o eu poé-
tico constitui para ativar os reflexos da crianca em torno
do maravilhoso, quebrando com a previsibilidade que a
memdria tradicionalmente armazena em rela¢do ao uni-
verso dos peixes. Esse processo de resgate de memoria
ndo é algo simples. E complexo, mobiliza teorias, pra-
ticas e sentimentos “experienciados” tanto no aspecto
solitario como nas relacdes sociais.

A poesia infantil concede ao educando a chance de
usufruir da manifestacao estética que o nivel imagético
proporciona. O peixe tomando laranjada pelo canudi-
nho trabalha uma perspectiva de educac¢ao que aborda a
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diferenca. Essa ruptura de padrdes que a poesia explora
ajuda a educar. Entretanto, a fruicdo que a imagem po-
ética articula pode ndo ser terreno tao acessivel a qual-
quer aluno. Nesse sentido, a figura do professor se torna
imprescindivel, mas ndo mais relevante que a do préprio
aluno. O educador é quem tem condi¢des de apresentar
ou avangar em relagdo a linguagem poética no ambiente
de ensino porque sua carga de experiéncia e de leitura
provavelmente seja mais vasta. Mas o professor preci-
saria estar envolto no desejo de trabalhar a poesia em
sala de aula, na biblioteca ou em quaisquer outros es-
pacos. O educador deveria ter condi¢des de escolher o
texto mais adequado, que apresenta viés literario e atua
com emancipac¢do para com o leitor. Afinal, é necessario
convidar o aluno a descobrir e a desejar a leitura poética
enquanto texto transformador.

Como ponte entre o conteudo e o educando, o pro-
fessor dispde da prerrogativa e do poder de dar a crian-
¢a a oportunidade para ampliar seus horizontes e sua
bagagem de conhecimentos, além de desperta-la para
sentimentos que talvez nunca tenha provado ou para
cenarios jamais pensados ou percorridos apenas em so-
nho. Esse mesmo professor, atuando nessa perspectiva,
concede a si a chance de reviver momentos e também
ambicionar criacdes que, talvez, estivessem em suspen-
so ou, temporariamente, postas de lado em sua vida.

Dar atencao a infancia e as alegorias desse perio-
do é uma alternativa para se estabelecer uma educagdo
de qualidade. Nao uma qualidade centrada nos modos
produtivos adotados para quantificar a evolucdao de
um sistema ou de um determinado trabalho, mas nos
processos de autoconhecimento por vezes tdo escassos
em alguns estabelecimentos de ensino do século XXI.
A crianga aprende a se posicionar melhor no mundo
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quando descobre que, por tras do vento que esta “dor-
mindo na calgada”, ha um cenario que ela prépria pode
idealizar ou partilhar com outros colegas que também
tenham vivido a leitura de “Dorme ruazinha”.

A infancia, essa “4gua humana que brota da som-
bra” (Bacherlard, 2006, p. 106), pode ser resgatada ou
vivida ndo apenas na sua devida fase, mas na imagina-
¢do que o poeta desperta em suas producdes. A infancia
pode ser sentida pelas imagens que o leitor mobiliza ao
abstrair daquilo que o poeta escreveu sentidos e saberes
para seu dia a dia. A atracdo por “Pausa” tende a ocorrer
pela contrariedade que a poesia sugere em relacdo ao
posicionamento tradicional de uma crianga, que é de
agitacdo, como mostra Lili em “Viver”.

Torna-se interessante novamente lembrar que o
aprendiz de hoje é diferente do aprendiz de outros tem-
pos, quando a experiéncia era a principal forma de se
educar, quando o cultivo do alimento, os cuidados com
0 corpo e os rituais sagrados eram passados dos mais
velhos para os mais novos. Hoje, a crianga, muitas vezes,
se articula por conta proépria a procura de novas desco-
bertas, correndo atras de significados que contemplem
o conceito de “Outono”. Entretanto, a ajuda familiar ou
do professor, embora nao preponderante, é necessaria
porque a falta de experiéncia ou a propria imaturidade
ainda sdo caracteristicas do publico infantil. Nesse sen-
tido, o processo de enculturacao, de encontro dos mais
jovens com a sabedoria dos mais velhos, tdo comum nos
tempos primitivos, ainda demonstra seu valor.

Na poesia, muitas palavras (e personagens, con-
forme o texto) atuam como mediadoras e reveladoras
e, portanto, simbolicamente. “A esséncia da linguagem é
simbolica porque consiste em representar um elemento
da realidade por outro, como ocorre com as metaforas”,
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ensina Paz (1982, p. 41). S6 que nem sempre as palavras
conseguem ser abstraidas assim por todos os leitores.
O que é simbdlico e pode se transformar num saber
para algumas pessoas ndo, necessariamente, atua da
mesma forma para outras. A borboleta amarela, trazi-
da por “Outono”, pode ser também signo da vivacidade
tdo desejada pelos seres humanos. No entanto, para
perceber um simbolo, descobrir o conhecimento que
ele comporta, é necessario que as criancas e também os
adultos entendam ou vejam um determinado fato nao
apenas como tal, mas como expressdo daquilo que nao
se conhece e pode vir a ser conhecido/nominado e se
transformar em saber para o receptor.

Assim, a figura do mediador/professor torna-se
oportuna e colaboradora nao sé sob esse aspecto da re-
cepc¢do sensorial e simbdlica que provoca a construgdo
de novos conhecimentos ao educando, mas também no
que se refere a organizacao do texto, na forma com que
esse texto se coloca para o leitor. Quando monta uma
estrutura, o poeta ou o narrador propdoe um “modelo
de coeréncia” (Candido, 1995, p. 245), que nasce pela
intensidade da palavra organizada. Em “Viver”, o eu po-
ético inicialmente insere as palavras para descrever os
estilos de vovo e Lili, cada qual com suas peculiaridades.
Em seguida, aproxima-os, sinalizando que os desejos de
ambos sdao semelhantes. Ao fim do texto, o referendo
dessa similaridade: “Pois s6 as criancas e os velhos co-
nhecem / a volupia de viver dia a dia”.

Segundo Candido, o texto literario arranca as pala-
vras do nada e as coloca num todo articulado, tornando
explicito o seu primeiro nivel humanizador. E por conta
dessa organizacao que algumas palavras exploradas por
dada poesia fazem revelar ou ecoar alguns sentimen-
tos mais que outros, alguns conhecimentos mais que
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outros. Podem existir cavalos do vento? Como ocorre
isso? O desafio que a crian¢a langa ao préprio texto é
articulado pela sensa¢do da duvida que a comove, que
a inquieta e a faz se sentir viva, porque duvida e ndo
se conforma com o texto pronto. Essa provocagao a faz
olhar para si, para o outro, para a natureza e novamente
para a coeréncia das palavras e para a forma da poesia,
tentando desvendar o enigma, encontrar respostas aos
questionamentos que emergem da leitura.

Por conta desses aspectos que a poesia apresenta,
seria importante que o direito a literatura fosse extensi-
vo a crianga durante seu crescimento e de maneira mais
incisiva nos anos iniciais de estudo. Apesar disso, mui-
tos professores, a exemplo do que afirmam Averbuck
(1984), Bocheco (2002) e Kirinus (1998) em seus estu-
dos, ainda se mostram incapazes de lidar com a poesia,
com a ordem que ela apresenta e seu sentido humani-
zador, porque resistem a se aprofundar e a se entregar
mais sensivelmente a esse género textual.

Se, no passado, as criancas obtinham seus conheci-
mentos e procuravam seguir e perpetuar os rituais de
sua cultura de geracdo em geracao, dentro da prépria
familia, hoje, essa perspectiva se alterou um pouco. Nao
é s6 a Lili que aprende com o vovd; o vovd descobre o
mundo a partir do olhar e das peraltices de Lili. Nao é
apenas a poesia que se apresenta para o leitor infan-
til por meio das palavras selecionadas e organizadas
pelo poeta, é o leitor que também se coloca no texto,
podendo, a partir dele, formatar suas criacdes, aceitar
ou rejeitar o escrito. Nota-se, aqui, a perspectiva de
um saber autbnomo, que abre o texto a imersdao de um
receptor livre, porém sensivel aos diferentes passos da
vida. Emana também um saber que aborda a quebra de
tabus. Ndao somente os mais velhos sabem “ensinar” e
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perpetuar seus conhecimentos de geracdo em geracao.
Os mais jovens também tém condi¢oes de mostrar aos
mais experientes o que eles talvez ndo conseguiram ou
ainda nao conseguem enxergar.

Em relagdo aos poemas vistos e analisados neste
artigo, a crianca pode abstrair um pouco de sua perso-
nalidade, tanto pela identificacdo ou pela repulsa em re-
lacdo ao homem-pescador que primeiro salva e depois
conduz o peixinho a morte. Tem a possibilidade de vis-
lumbrar um pouco de si na personagem de Lili ou no pa-
pel do vové. Os saberes extraidos das poesias analisadas
sdo também subjetivos. “Pausa” oferece aos pequenos
a chance de penetrar numa atmosfera de tranquilidade
adversa a sua tipica aflicao e a seu agito cotidiano.

Por causa das mudancas de atitude e das ferramen-
tas de ensino, os rituais que tém ligacdo direta com o
comportamento humano vao se alterando e o professor
precisa compreender isso. Alguns ritos, contudo, ainda
perduram da mesma forma que eram no passado e ten-
tam convidar a crianca a resgata-los, mesmo que ela s6
possa fazer isso imageticamente. Os rituais despertam
a emocdo das pessoas, assim como a poesia, que, por
meio da imagem, tem for¢a para transmutar palavras e
recursos estéticos e sonoros disponiveis no meio social.

Os recursos estéticos que o texto poético sustenta
favorecem a ligacdo da margem do real com uma outra
esfera que é a da fantasia, da arte ou das significacdes
que a simples palavra nao é capaz de sustentar e de pro-
por a vida da crianc¢a. Conforme Paviani (1996, p. 31), o
estético € uma “experiéncia fundamental”, uma “modali-
dade de relagdo com os outros e com o mundo”, que o ser
humano necessita para viver. Esta no nivel do sensivel e
leva em conta o contato do homem com obras artisticas,
técnicas ou naturais, e também as percepgoes da comu-
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nidade em que esse homem esta incluso. Diante disso, a
escola contemporanea e o professor tém em suas maos
arica possibilidade de apresentar esse conceito de esté-
tica e aprofundarem-se nos estudos com o texto poético
juntamente com seus alunos.

Nao fica dificil perceber que a linguagem poética
é¢ um dos campos propicios para se pensar 0s proces-
sos formativos da crianca, sejam eles ritualisticos e
simbélicos ou mais simples, sejam eles individuais ou
partilhados em sala de aula. Afinal, a obra poética é uma
maneira de “dizer o homem e o mundo” (Paviani, 1996,
p. 135). Nesse sentido, é inegavel que possa suscitar
saberes, principalmente, a quem vive a infancia e esta
descobrindo o que o mundo quer lhe dizer e nominar. E,
se educacao e poesia podem ser pensadas sob o aspecto
da linguagem e como geradoras de conhecimentos, mais
do que oportuno que andem juntas e acessiveis nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem e também no fazer e na
fruicao artistica.
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Uma investigacao sobre escalas

a partir de uma perspectiva
interdisciplinar®®

Mdrcia Fernandes*’

Escalas sdo representacdes de grandezas umas pe-
las outras, porém, algumas vezes, a educagdo cientifica
da populacdo passa por uma competéncia minima sobre
o tema. De acordo com Catelli (1999, p. 95) “a grandeza
se manifesta por uma variedade muito grande de domi-
nios: comprimentos, distancias, massas, superficies, vo-
lumes, forgas, densidades, capacidades”. A medida pode
ser considerada uma das bases da matematica. Mas elas
sdo encontradas em praticamente todas as disciplinas,
surgindo naturalmente a no¢ao de interdisciplinaridade
como necessidade para compreender as relacdes envol-
vidas na solucdo de problema razoavelmente complexos.

Este trabalho iniciou-se com a analise do objeto de
pesquisa “escala”, por meio de uma pesquisa bibliogra-
fica, remetendo-se a histéria da matematica e da fisica.
Analisando a importancia desse objeto na comunicagao
entre os povos e sua presenca na educacgao.

A seguir, foi feita uma tentativa de definir o que é dis-
ciplina. E a visdo que este trabalho se propde a analisar

39 Este capitulo é um recorte da dissertagio intitulada Uma investigagdo

sobre escalas no ambiente escolar a partir de uma perspectiva interdis-
ciplinar, defendida junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagio
- mestrado - da Universidade de Caxias do Sul, sob orientag¢ido do pro-
fessor doutor Francisco Catelli.

40 Possui graduagdo em licenciatura plena em matematica (UCS), espe-
cializacdo em gestdo escolar pela Portal Faculdades e mestrado em
educacdo (UCS). E-mail: marciahw@brturbo.com.br.
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pode levar a alguns dividendos importantes. Por exem-
plo: para construir a nogdo de escala é necessario lan-
car mao de ideias que, originalmente, nascem de varios
campos do conhecimento. Além disso, a relacdo entre
as ciéncias e as sociedades levou a acordos importantes
que superaram fronteiras. Mas qual a importancia des-
ses eventos no cotidiano da escola? Seria o fato de eles
serem considerados propriedade de algumas matérias
que faz com que eles nem sejam, algumas vezes, evoca-
dos? Este estudo percebe a interdisciplinaridade como
consequéncia do processo de ensino-aprendizagem.

Por ultimo, pretende-se abordar, neste artigo, o pa-
pel da escola e das disciplinas. Elas deveriam dar conta
desse objeto com a dimensdo que lhe é dada aqui? Foi
feita, entdo, uma entrevista semiestruturada com pro-
fessores de uma escola pubica, a fim de analisar suas
posicdes sobre o papel das a¢des interdisciplinares para
a formacgao do conceito de “escala” no estudante. E, por-
tanto, objetivo deste trabalho analisar o papel das a¢des
interdisciplinares na formacdo do conceito de “escala”
do estudante.

Pretende-se, com este estudo, contribuir para a
educacdo em matematica e em fisica, auxiliando na per-
cepc¢ao das relacoes entre as disciplinas e, consequente-
mente, melhorando a aprendizagem, em especial, desses
dois campos do conhecimento.

Escalas e medidas, uma visao da historia da
matematica e da fisica

Aprender matematica ndo é simplesmente aceitar
formulas ou métodos prontos para resolver problemas.
Uma forma para compreender determinado conteudo é
por intermédio de sua contextualizacdo histérica. Para
D’Ambrosio (1996, p. 29),
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ter uma idéia, embora imprecisa e incompleta, sobre
por que e quando se resolveu levar o ensino de ma-
tematica a importancia que tem hoje sdo elementos
fundamentais para se fazer qualquer proposta de ino-
vacdo em educacdo matematica e educacao em geral.

Nessa perspectiva, parece interessante analisar al-
guns fatos que levaram a matematica a ter tamanho valor
na sociedade atual, investigando-se a “contribuicdo” das
escalas para as diversas formas de comunicagao social,
bem como alguns aspectos relacionados a educacao.

Apesar de haver poucos registros, acredita-se que o
ser humano comegou a utilizar-se da matematica muito
antes de estabelecer a contagem. Os primeiros homens,
na Idade da Pedra, viviam da caca e da coleta de alimen-
tos, para isso, utilizavam a comparacao de grandezas
constantemente. No decorrer da evolugdo, a matemati-
ca surge como uma ciéncia capaz de resolver problemas
cotidianos. Segundo Eves (1995, p. 24),

depois de 3000 a.C. emergem comunidades agricolas
densamente povoadas ao longo do Nilo na Africa, dos
rios Tigre e Eufrates no Oriente Médio e ao longo do
rio Amarelo na China. Essas comunidades criaram
culturas nas quais a ciéncia e a matematica comecam
a se desenvolver.

Os egipcios destacam-se no desenvolvimento da
matematica, utilizavam as medidas na resolucao de
problemas praticos como o calculo de dreas e a mensu-
racdo de territorios, atividade que permanece até hoje.
Na Grécia, também houve grande desenvolvimento do
conhecimento matematico. H4 mais de 2000 anos atras,
os gregos tinham a ambicao de saber a forma e tamanho
da Terra. Para isso, foi necessario, segundo Osserman
(1997, p. 17), “desenvolvimento sistematico de um
ramo inteiramente novo de conhecimento que os gre-
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gos chamariam de geometria, que literalmente significa
medir a terra”.

Nascido em Samos, Pitdgoras também teve grande
influéncia na matematica. Fundou a Escola Pitagdrica,
uma espécie de sociedade secreta que selecionava seus
discipulos por sua indole e capacidade. Para os pitagé-
ricos, tudo era explicado por meio dos nimeros (intei-
ros). Pitdgoras afirmava que para qualquer segmento de
reta existiria outro que, por menor que fosse, poderia
dividir o primeiro. Com a descoberta dos niimeros irra-
cionais toda a base pitagoérica foi por d4gua abaixo. O pro-
blema da incomensurabilidade de Pitagoras foi talvez
a principal crise da matematica. Essa catastrofe surge
da demonstracdo da impossibilidade de representar a
diagonal de um quadrado por meio de um de seus lados.

Do ponto de vista da fisica, uma medida leva a um
“ato de medida”. O metro padrdao é um objeto construi-
do e conservado com extremo cuidado, mas apenas um
“objeto”. O “ato de medida” matematico nao envolve uma
operacdo no sentido de uma manipulagdo concreta de
grandezas, nem leva a um objeto no sentido fisico. A raiz
quadrada de dois é um “objeto matematico” construivel
num significado especifico da matematica.

Pitdgoras fundamentou a matematica liberal, na
qual a aritmética, a geometria, a musica e a astronomia
unidas formavam o quadrivium. Segundo Eves (1995, p.
97), a esse grupo de matérias “se acrescentava o trivium,
formado de gramatica, légica e retérica. Essas sete artes
liberais eram consideradas como bagagem cultural ne-
cessaria de uma pessoa educada”, mas foi Platdo quem
influenciou para que a disciplina se tornasse essencial
para a educagao do ser humano. A Academia de Platdo
continuou os trabalhos de Pitagoras, de Cnido, membro
destacado que ressignificou o conceito de proporgao,
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excluindo o zero e esclarecendo a definicdo de “grande-
zas de mesma espécie”.

Ao longo dos tempos, diversas visoes diferentes
de mundo foram sugeridas. Para os pitagéricos, todos
os planetas giravam ao redor de um fogo que estaria
no centro do universo. J4, para Copérnico, segundo Ray
(1993, p. 116), “Nem o sistema solar, nem nossa galaxia,
nem qualquer outra galaxia, nesse caso, seriam consi-
derados ‘centrais’ ou possuidores de um statusespecial
no universo como um todo”. Para Copérnico, os corpos
iam para a Terra porque eram semelhantes e por isso
tendiam a se unir. As premissas do matematico influen-
ciaram Newton que, posteriormente, formalizou a ideia
de universo em movimento regular.

A observagao dos fenémenos da natureza é con-
siderada, por Schenberg (1984, p. 15), o “objetivo da
Fisica desde os tempos antigos”, e seu ramo mais antigo
é a geometria, por fornecer uma descri¢do quantitativa
das “grandezas fisicas tais como comprimentos, areas,
volumes e dngulos” de geometria e, consequentemente,
de medidas, como calculo de areas estiveram relacio-
nados com o desenvolvimento do calculo diferencial e
integral no século XVII, tornando-se um instrumento
importante para a fisica tedrica e permitindo “a Newton
dar as equacoes diferenciais fundamentais da Dinamica”
(Schenberg, 1984, p. 17).

Uma das descobertas de Newton foi a da atracdo
universal. Para ele, todos os corpos, sejam eles terres-
tres ou celestes, obedecem as mesmas leis, inclusive as
estrelas. No universo de Newton, retas paralelas sé se
encontrardo no infinito. A soma dos angulos internos de
triangulos é 180°. Essas teorias eram excelentes para
a época, tudo poderia ser explicado por alguns poucos
postulados, mas havia algumas limita¢des.
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Para os gregos, o universo era eterno e estatico. Para
Newton, ele era movel, porém regular como o relégio. Ja
no universo de Einstein, até mesmo as escalas se com-
portam de maneira diferente. Um exemplo disso é tracar
um triangulo sobre a superficie de uma esfera. Seus an-
gulos internos nao somarao mais 180°. Retas sobre essa
superficie viram geodésicas, podendo se encontrar e, ao
mesmo tempo, serem paralelas, pelo menos, localmente.
A extensdo dessa imagem leva a métrica do espago-tem-
po. A ideia de medida permeia as visdes de mundo da
civilizacdo ocidental dos ultimos trés ou quatro séculos.

Essa visdo de mundo é a base de todas as teleco-
munica¢des do mundo atual, que, em algum momento,
sdo mediadas por principios da teoria da relatividade.
0 GPS é um exemplo de objeto relativistico. E possivel
saber com precisdo da ordem do metro em que ponto
do planeta estad dispondo-se de um telefone moével de
tecnologia recente. Ha aqui uma medida extremamente
refinada, que seria inviavel sem o concurso de uma vi-
sdo de mundo einsteniana, a qual se revela aqui por seu
lado “métrico”.

Uma outra faceta dessa abordagem sumaria, que se
faz aqui das diversas cosmologias da civilizacdo ociden-
tal, é a necessidade de sobreposicao de campos do co-
nhecimento para que essas cosmologias se cristalizem
e adquiram o necessario rigor técnico. O problema da
cosmologia é interdisciplinar, uma vez que a geometria
euclidiana esta para o universo de Newton assim como a
geometria de Riemann esta para o universo de Einstein.

Escalas e unidades: uma necessidade para a
comunicacao

O uso de unidades de medida ndo é exclusividade do
meio cientifico. As unidades de medida sao um recurso
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de comunicacao, seja entre pares no meio cientifico, seja
no transcorrer de transagdes as mais diversas. A escola,
nas suas varias manifestacdes, também se constitui num
meio privilegiado de comunicacgdo, seja de elementos
“cientificos”, seja das implica¢des sociais do uso desses
elementos. Procura-se, entdo, incluir aqui uma breve di-
gressao sobre esse meio privilegiado de comunicagao: o
sistema internacional de unidades.

Durante um longo tempo, cada povo utilizou seu
préprio sistema métrico, os sistemas métricos antigos,
dos quais se tem noticias, estavam predominantemente
relacionados a partes do corpo humano. Mas diferentes
sistemas de medidas causavam problemas principal-
mente para o comércio, porque pessoas de diferentes
regides tinham sistemas diferentes para medir, tornan-
do as unidades de medida pouco confiaveis devido a ndo
correspondéncia entre elas.

Para tentar solucionar esse problema, por volta de
1789, o governo francés solicitou a Academia de Ciéncia
da Franga a criagdo de um novo sistema, comum a todos
os povos. Durante sete anos, dois astronomos franceses,
Delambre e Méchain, viajaram pelo meridiano da Terra
que passa por Paris com a intencao de medi-lo. O arco
correspondente a um quarto desse meridiano dividi-
do em 10 milhdes de partes iguais resultaria no metro
padrdo. Conforme Inmetro (2002), o maior objetivo do
chamado “sistema métrico” foi o de facilitar a comunica-
cdo entre cientistas, engenheiros, administradores. Em
1960, o sistema métrico foi renomeado, passando a se
chamar “Sistema Internacional de Unidades (SI)”.

Essas consideragdes tém um significativo valor di-
datico e pedagogico. Neste trabalho, sera feita a tenta-
tiva de mostrar esses aspectos sao pouco elucidados na
acao do professor em sala de aula.
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Interdisciplinaridade: causa ou
consequéncia do processo de ensino
aprendizagem?

O processo histérico do desenvolvimento do co-
nhecimento nio tem uma data inicial. E provavel que
tenha surgido a partir das observacdes e das necessida-
des do ser humano. O conhecimento é gerado, segundo
D’Ambroésio (1996, p. 26), “pela necessidade de uma
resposta a situacdes e problemas distintos, esta subor-
dinado a um contexto natural, social e cultural”. Ao se
deparar com uma situacdo-problema, o individuo vai
buscar elementos que conhecem, na tentativa de encon-
trar uma possivel solucdo. Para isso, pode ser necessario
o concurso de mais de uma disciplina. As disciplinas di-
videm o conhecimento em partes, fazendo com que se
possa estudar cada parte do tema. Mas essa divisdo aca-
ba gerando a fragmentacao do conhecimento em partes
cada vez menores.

Para Paviani (2008, p. 26), “as disciplinas podem
ser definidas como sistematizacdes ou organizacdes
de conhecimentos, com finalidades didatica e peda-
gbgica, provenientes das ciéncias e, em circunstancias
especiais, de outros tipos de saberes”. Segundo Morin
(20014, p. 105), “disciplina € uma categoria organizado-
ra do conhecimento dentro do conhecimento cientifico”.
Ela nasce de um conhecimento externo e de uma refle-
x40 sobre si mesma. A interdisciplinaridade surge como
uma forma de integrar os conceitos as disciplinas, enri-
quecendo as ciéncias e superando a visdo fragmentada
do conhecimento.

As ciéncias estdo em constante evolucao, o que difi-
culta uma caracterizacao especifica de cada uma. O que
parece ser mais viavel é o estreitamento de relagdes en-
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tre elas, tornando-as, assim, mais proximas. Ao procurar
conceitos semelhantes nas disciplinas de uma mesma
area, é possivel articular esses conceitos e formular
um programa de trabalho mais interessante, auxilian-
do o estudante a compreender conceitos presentes no
cotidiano, na matematica e nas ciéncias naturais, como
escalas, grandezas e unidades de medida. Pombo (2004,
p. 105) afirma que a “interdisciplinaridade surgiu na
escola de forma quase espontanea” como uma necessi-
dade, “uma aspiracdo emergente no seio dos préprios
professores”.

Na sala de aula, os elementos que levam a interdis-
ciplinaridade podem ser trazidos pelos estudantes. As
manifestacdes, por parte dos alunos, quando estimula-
das, tornam-se frequentes e, em certo grau, até impos-
siveis de serem consideradas na sua totalidade. Mas se
os elementos sdo trazidos pelos alunos, fica garantida
significacao.

A matematica é uma ciéncia em permanente cons-
trucao, que surge a partir dos problemas do ser humano.
Conforme Popper (1982, p. 96), “estudamos problemas,
nao matérias: problemas que podem ultrapassar as
fronteiras de qualquer matéria ou disciplina”. Dessa for-
ma, a interdisciplinaridade surge como uma forma de
integrar o conhecimento ao problema, de qualquer area,
que se queira resolver.

Analise dos dados

Este trabalho é uma construgdo erigida a partir
de diferentes vozes nele presentes: livros consultados,
orgaos governamentais por meio dos PCN, professores
entrevistados. Além da compreensao do pesquisador,
o texto busca descrever explicagdes e compreensoes
dos participantes, ainda que reconstruidas pelo pes-
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quisador. A ideia central dessa construcao é a seguinte:
considera-se, aqui, os textos como mapas, que evoluem
na medida em que os territérios sdo explorados. O
mapa que permite explorar o territério fornece novas
condi¢des para melhorar o mapa, que permite explorar
novamente, e assim sucessivamente. E um processo
evolutivo de escrita que favorece a (auto)critica. Para
Moraes (2007, p. 106), “no mesmo movimento que se
aprende se comunica” e essa é uma das inten¢des deste
trabalho.

Para a efetivacdo da entrevista, foram convidados
os professores de matematica e de fisica que estavam
atuando naquele momento nessas disciplinas no ensino
médio em uma escola publica de médio porte da regiao
nordeste do Rio Grande do Sul, foram entrevistados cin-
co professores de matematica e trés de fisica. Realizou-se
uma entrevista semiestruturada composta por algumas
perguntas norteadoras, que, conforme Liidke (1990, p.
34), “se desenrola a partir de um esquema basico porém
nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevista-
dor faca as necessarias adaptacdes”.

Pela andlise dos dados, percebeu-se que os pro-
fessores de matematica acreditam que o ensino funda-
mental ndo prepara o aluno para o desenvolvimento de
alguns conceitos essenciais para o ensino médio. Para
o professor de matematica (M4), a falha ocorre desde
as séries iniciais do ensino fundamental, “a professora
de curriculo ndo gosta muito de matematica, acaba ensi-
nando mais portugués e deixa a matematica de lado”. No
momento em que um depoimento aponta que, no ensi-
no fundamental, a professora decide-se pela interpreta-
cdo de texto em detrimento da matematica parece que
as disciplinas estao “em oposicao”. Mas essa “oposi¢ao”
ndo se manifestaria como resultado de uma atividade na
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qual um problema matematico aflorasse naturalmente
de uma situacao recorrente. A interpretacao de texto
seria, possivelmente, um elemento integrante dessa
emergeéncia, e ndo algo antagdnico.

Para que o aluno consiga aprender (ou retomar)
conceitos que envolvem escalas e medidas, é necessario,
segundo os professores de fisica, recuperar o que foi -
ou deveria ter sido - ensinado no ensino fundamental,
na medida em que surge a necessidade. F1 afirma que
“sempre que envolve transformacdes de unidade, de es-
calas, eu procuro retomar isso que ja foi visto no ensino
fundamental e na matematica, mas que na verdade nao
fica”. A retomada dos conceitos deve ser feita, segundo
F1, de forma gradual, dependendo da necessidade, mas
nao fazendo uma revisao de todo o contetido como se o
aluno nada tivesse aprendido.

Praticamente todos os professores de fisica e mate-
matica salientam o carater instrumental das disciplinas.
O professor de matematica (M5) acredita que uma forma
que auxilia o aluno a aprender, € a visualizacao do obje-
to, “a gente trabalha assim, pega uma embalagem de um
remédio, 14 tem tantos ml, entdo vamos ver o volume,
vamos calcular, vamos ter uma no¢ao, vamos calcular a
area dessa caixinha entao”. A forma de trabalho desse
professor vai ao encontro do pensamento de Carvalho
(1994, p. 17), que afirma que as aulas de matematica de-
vem “oferecer ao aluno oportunidades de operar sobre
o material didatico para que, assim, possa reconstruir
seus conceitos de modo mais sistematizado e comple-
to”. Para o docente entrevistado, implicitamente, parece
existir a nocdo de que a matematica € uma ciéncia abs-
trata, mas tem a possibilidade de ser aprendida inicial-
mente por meios “concretos”, os quais poderiam ajudar
a ressignificacdo dos conteudos.
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Um pontoaserretomado,aqui, é o fato dea énfase no
ensino da matematica e da fisica estar frequentemente
na repeticdo, e ndo na construgdo. Unidades de medida
aparecem muitas vezes como tediosos e magantes exer-
cicios de conversao, e quase nunca na sua historicidade.
Para M4, a historia é uma forma de iniciar o conteudo,
e M5 propoe que os alunos pesquisem sobre o assunto
que esta sendo tratado em aula. Porém, a maioria dos
entrevistados afirma que segue o programa e trabalha
numa rotina de resumo de contetudo, exemplos e exer-
cicios. M1 conta que faz uma pesquisa em diferentes
livros-texto, dando preferéncia para livros mais antigos,
pois contém maior nimero e diversidade de exercicios.
Fisica segue a mesma linha. F2 diz: “sempre dou resu-
minho de matéria, exemplos, exercicios que é uma coisa
que eles tem que fazer bastante.... A quantidade de exer-
cicios é considerada importante para alguns professo-
res, a repeticao toma o lugar da construcao.

Diante dos elementos aqui recolhidos, é possivel
perceber que o conceito fundador (ou a ideia-base) de
medida ndo esta presente na percep¢do dos envolvidos.
A medida, uma das ideias geradoras da matematica,
aparece nos entrevistados como ferramenta, apenas
isso. A ideia de interdisciplinaridade, como um proces-
so que resulta do envolvimento fecundo de multiplas
disciplinas a partir de um problema complexo, ndo é
mencionada.

Nas entrevistas coletadas, foram encontrados diver-
sos elementos sobre a forma como estdo sendo ensina-
dos os contetidos de matematica e fisica. O conceito de
escala esti, em muitos casos, relacionado as conversoes
de unidades. A medida se reduz ao ato instrumental de
medir. A interdisciplinaridade, alternativa para auxiliar
os alunos na construcdo desses conceitos é, de acordo
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com os professores, pouco trabalhada no contexto da
escola.

Consideracoes finais

O carater histdrico dos contetudos a serem trabalha-
dos pelos professores no ensino médio é considerado
indispensavel pelos PCN para o desenvolvimento social
e cultural do estudante. Por esse motivo, este trabalho,
inicialmente, retomou alguns eventos essenciais para a
compreensao dos conceitos de escala e medida ao longo
do processo historico do desenvolvimento das ciéncias
a fim de conhecer melhor o objeto de estudo e encontrar
elementos que justifiquem a importancia dada ao tema.
Pode-se, assim, perceber que a medida, que acompanha
o ser humano desde muito tempo atras, é considerada
por alguns pesquisadores uma das ideias fundamentais
para o desenvolvimento das ciéncias. Esse aspecto é
pouco mencionado pelos docentes entrevistados, so-
mente dois professores afirmam recorrer a histdria das
medidas ao iniciar o trabalho sobre o assunto.

No que diz respeito a interdisciplinaridade a maio-
ria dos professores afirma ndao desenvolvé-la. Percebe-
se nos depoimentos dos entrevistados que a matematica
a fisica ndo sdo vistas como ciéncias isoladas, elas per-
tencem a um contexto interdisciplinar, mas ndo ha dis-
cussdo entre essas areas a respeito da concretizagdo
dessas acgdes interdisciplinares.para os quais concor-
rem conhecimentos de muitas areas sao tratados por
equipes interdisciplinares. A solucdo desses problemas
envolve conversa, negociagdo, troca entre equipes com
diferentes formagdes de origem, com diferentes visoes.
Acredita-se que esse é um dos papéis da escola do sé-
culo XXI: propiciar um ambiente permanente de troca,
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de construgdo de ideias a partir de conceitos vindos das
disciplinas as mais diversas.

Além da ideia de medida como elemento de comu-
nicacao, a medida deveria ser vista na sua integralidade
como um dos elementos de base para a fisica e a ma-
tematica. Essa concepc¢ao transcende o simples rétulo
de ferramenta. As leis fisicas seriam as mesmas ainda
que todas as unidades de medida fossem modificadas.
A medida pode ser vista como demonstracdo na mate-
matica, na qual esta implicita essa ideia. O aspecto de
comunicacdo que a medida possui é essencial para as
relacdes entre as pessoas. Trocas comerciais sao facilita-
das quando a linguagem é a mesma. A presenca de agcdes
interdisciplinares parece ser necessaria nesse ambiente
de relagdes. Como “entregar” ao aluno o conhecimento
em partes? A medida como troca ndo pode ser dissocia-
da da medida como elemento fundador das grandezas.
Do ponto de vista dos problemas do dia a dia dos alunos,
torna-se dificil encontrar situagdes que permitam ela-
boragdes proficuas com o uso de apenas uma disciplina.

Aluz de todas essas consideracodes reunidas, acredi-
ta-se ser possivel responder, de maneira razoavelmente
argumentada, a questdo inicial desta pesquisa: “Que
argumentos ajudam a sustentar o encaminhamento de
acoes interdisciplinares no ensino de escalas e medidas
no Ensino Médio?”. No decorrer do estudo, foi possivel
perceber que a presenca de agdes interdisciplinares
€ necessaria para que o aluno se aproprie do conceito
de escala na sua integralidade, tanto no seu aspecto de
fundadora das relagdes entre grandezas, quanto no seu
aspecto de vetor de comunicagoes, seja entre cientistas,
seja entre a populacdo em geral. Uma pergunta: é possi-
vel a apropriacdo desse carater comunicativo da medida
no dentro de uma tinica disciplina? E possivel perceber
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o aspecto de representacdo intrinseca que a medida
possui, no interior de praticamente todas as ciéncias,
estando confinado no seio de apenas uma delas? A res-
posta é, evidentemente, ndo.

O tema desta pesquisa, “escalas e medidas”, ndo per-
tence a matematica ou a fisica. A medida de forma direta
ou indireta esta presente em praticamente qualquer in-
vestigacao cientifica. Como sugestao para pesquisas fu-
turas, propde-se uma investigacao sobre a organizacao
atual dos curriculos de matematica e fisica, buscando
encontrar outras respostas para compreender melhor a
forma como sao ensinados os conceitos de escala e me-
dida e como a interdisciplinaridade pode contribuir na
aprendizagem dessas nocoes.
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Reflexao sobre o termo integralidade

nas praticas pedagogicas do docente
do curso de enfermagem®

Nanci da Silva Nino*

Introducao

A educacao superior tem, entre suas finalidades, o
objetivo de “estimular o conhecimento dos problemas
do mundo presente, [...] prestar servicos especializados
a comunidade e estabelecer com essa uma relacao de
reciprocidade” (Brasil, 1996, p. 16). Diante da afirmacao
presente, fica evidente a importancia de repensar a atu-
acao docente nos cursos da area de sadde, em especial
nos cursos de graduacdo em enfermagem. Além de uma
relacdo direta com a comunidade, esses professores sdo
responsaveis pela formacdo do enfermeiro nos varios
ambitos de atuacdo em saude, desde a promogdo até a
assisténcia nos servigos especializados.

Na visdo de Perrenoud (2002), o papel da educa-
¢do é democratizar o acesso aos saberes, desenvolver
a autonomia dos sujeitos, seu senso critico, suas com-
peténcias de atores sociais, sua capacidade de cons-

1 Este capitulo é um recorte da dissertagdo intitulada Docente
Universitdrio do Curso de Enfermagem: uma reflexdo sobre as prdti-
cas pedagdgicas, defendida junto ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educac¢ao - mestrado - da Universidade de Caxias do Sul, sob orienta-
¢do da professora doutora Eliana M. S. Soares.

“2 Enfermeira formada na UFPel; especialista em cuidados intensivos
(UCS); especialista em formacgdo para educacdo a distancia (UCS);
mestre em educagdo (UCS); docente do curso de graduagdo em enfer-
magem (UCS); gerente assistencial do Hospital Geral de Caxias do Sul
e Ambulatério Central (UCS). E-mail: nsnino@gmail.com.
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truir e defender um determinado ponto de vista, isso
também no ensino superior. Nesse sentido, reforc¢a-se
a ideia de que os professores dos cursos de graduacao
em enfermagem devem manter atualizacdo pedagogica
constante, procurando recursos e estratégias que pro-
movam situacdes que ndo estejam focadas na tradicio-
nal exposicao de contelddos para, dessa forma, auxiliar
a realizar a transposicdo didatica, a pensar e refletir o
processo educativo numa perspectiva de aprendizagem
como construgdo e inserir a integralidade na assisténcia
prestada entre alunos da area da saude aos usuarios.

Relato de um estudo

Este artigo apresenta um recorte de uma pesquisa
que tinha como objetivo caracterizar as praticas peda-
gogicas de docentes universitario de um curso de enfer-
magem. O problema de pesquisa objetivou responder
como ocorrem as aulas dos professores, as facilidades e
dificuldades que encontram nesse contexto, como acon-
tece a relacdo entre professor e aluno e se o professor
universitario realiza a reflexdo sobre seu processo de
ensinar.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, des-
critiva e exploratoria. Foi desenvolvido em uma univer-
sidade comunitaria da regido nordeste do Rio Grande do
Sul. A pesquisa foi desenvolvida com sete docentes do
curso de graduacdao em enfermagem que preencheram
os critérios de inclusdo estabelecidos pela pesquisado-
ra. Como critério de exclusao foi considerado o fato de o
professor ndo ter a enfermagem como formacao univer-
sitaria de base.

A coleta de dados ocorreu por meio da aplicacao
de instrumento de entrevista contendo seis perguntas
norteadoras de forma semiestruturada. Ocorreu no
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periodo de abril a maio de 2009. Os dados resultantes
das entrevistas foram analisados com base na analise de
conteudo, seguindo as ideias de Bardin (2000).

Quadro teodrico: a formac¢ao docente no
contexto da saude

Os docentes da area da saude, como facilitadores
no processo de aprendizagem no ensino superior e em
outros cendrios, tém discutido amplamente mudancgas
pedagoégicas no processo de ensino. Existe um novo
cendrio para atender as exigéncias do mercado; nele,
inclui-se a formacdao de profissionais em diferentes
profissdes. Acredita-se que, dessa forma, aprimorando
e envolvendo todos os atores do processo de ensinar,
possa-se construir uma formag¢dao em saude desafiado-
ra, capaz de incentivar o aluno a buscar solugdes aos
problemas.

No entender de Castro (2005), as modernas e so-
fisticadas tecnologias utilizadas na area da saude nao
sdo suficientes, pois dependem de pessoas cada vez
mais qualificadas e com conhecimento sobre atividades
assistenciais. O desenvolvimento de habilidades cog-
nitivas e comportamentais assume papel fundamental
nesse processo. Os profissionais formadores, na area de
enfermagem, precisam criar situacdes que desenvolvam
competéncias importantes para o profissional enfer-
meiro, tais como atuar em equipe, respeitando o seme-
lhante, uma vez que esse profissional integrara a equipe
multiprofissional e participara da gestao dos processos
relacionados a sua pratica profissional.

A preocupacdo, hoje, é que as instituicdes de ensino
superior revejam suas propostas curriculares, reformu-
lando contetidos para que as praticas, diante do exerci-
cio profissional, sejam mais coerentes com a realidade
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vivida no ambito atual. Trata-se, pois, de ndo formar
profissionais que detenham o monopo6lio do saber em
um campo de conhecimento ou em um conjunto de téc-
nicas, mas profissionais que tenham compromisso com
um objeto e com sua transformacgao, a que se acrescenta:
em alteridade com os usudrios e em composicdo de co-
letivos organizados para a produgao da saide (Rovere,
2005 apud Ceccim, 2005).

Se é fundamental ao profissional assumir seu pa-
pel de educador nos cenarios de praticas assistenciais,
muito mais urgente é pensar e reorganizar melhor os
processos pedagdgicos que estdo sendo utilizados nas
universidades, mediante recursos que cativem a aten-
¢do dos alunos para trabalhar as bases de contetidos
cientificos.

Conforme Perrenoud (2002), a ideia basica é con-
frontar o estudante com situagdes proximas daquelas
que ele encontrard no mercado de trabalho e construir
saberes a partir dessas situacdes que se sobressaem
na falta de alguns recursos. O que o autor comenta é o
que certamente ocorrerd aos futuros profissionais de
enfermagem: o dever de realizar suas tarefas da me-
lhor maneira possivel e corretamente; mesmo perante
dificuldades, tais como a falta de materiais, de equipa-
mentos e de recursos financeiros. A reivindicagdo atual
do mercado de trabalho exige que as universidades re-
visem suas diretrizes curriculares para que preparem o
aluno a conquista de seu espaco.

Ha uma caréncia de mudancas de planos pedagogi-
cos, a fim de tornar a aprendizagem interessante e que
também desenvolva o senso critico desses profissionais,
os quais estardo no mercado de trabalho futuramente.
Para o professor, este é o atual desafio: participar da
construcdo de novos perfis de alunos com novas praticas
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educacionais, desenvolver nova consciéncia e um novo
conceito no ser professor e ser aluno, respeitar a ética e
os valores do individuo, ou seja, reforcar a importancia
da integralidade ainda na formagao académica.

Conhecendo a importancia do conceito de
saude na pratica da enfermagem

A preocupacdo com a saude da populagao brasilei-
ra comecgou a ocorrer no inicio do século XX, devido as
péssimas condi¢cOes de habitacao, higiene, trabalho com
longas jornadas, sem descanso ou férias, alimentagao
e saneamento basico. Figueiredo (2004) comenta que,
diante da situacdo precaria, os governos estaduais re-
solveram desenvolver politicas de saude publica com
Getulio Vargas no poder, porém, sem muito sucesso. A
saude ainda estava desordenada e cadtica. Na década de
30, o direito a sauide estava relacionado a carteira de tra-
balho, ou seja, o direito a saude estava reservado aque-
las pessoas que dispunham de dinheiro para comprar os
servicos médicos particulares ou aqueles trabalhadores
que tinham sua profissao registrada. Os indigentes e po-
bres recebiam atendimento nas santas casas e benefi-
céncias, que eram instituicdes de caridade. A assisténcia
médica era individual, curativa e especializada, e esse
modelo refletiu-se nas décadas seguintes (Mello apud
Figueiredo, 2004). Antes, a interveng¢ao em sadde girava
em torno do doente e da doenca a ser combatida com a
figura do médico centralizador da conduta, por meio de
consultas médicas e da utilizacdo de medicamentos.

Na década de 80, houve dois acontecimentos que
reproduziram um novo significado de saude: a VIII
Conferéncia Nacional de Saude (1986) e a Constituicdo
Federal de 1988. O Sistema Unico de Satide (SUS) teve
como objetivo trabalhar a dicotomia da satde publica,
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no aspecto mais preventivo, e a assisténcia médica, no
aspecto mais curativo. A defesa da sauide, como valor co-
mum a todas as pessoas, aconteceu na VIII Conferéncia
Nacional de Sadde, que definiu satide, em seu relat6-
rio, como direito de todo cidaddo a ser garantido pelo
Estado.

O conceito de saude levou consideravel tempo para
ser criado e estabelecido. Existe uma preocupagdo em
ser respeitado em todas as suas diretrizes. Por isso, o
professor dessa area deve modificar, ou melhor, anali-
sar seus conceitos perante o assunto, aproveitando da
melhor maneira suas experiéncias e considerar as dos
alunos.

E importante que os professores da area de enfer-
magem conhecam o conceito de saude, visto que a en-
fermagem atua diretamente com as condi¢des de saide
dos individuos e da coletividade. Na VIII Conferéncia
Nacional de Sadde (1998), o entendimento de sadde
inclui ndo apenas as condi¢des de vida (alimentacgao,
renda, habitacao, ambiente, trabalho, transporte, em-
prego, lazer, liberdade, acesso a terra), mas também
direitos ligados ao acesso universal e igualitario a acdes
e servigos de promocao, prote¢do e recuperacao da sad-
de e exigéncias ligadas a uma politica nacional de saude
(Stédile apud Kubo; Botomé, 2001).

Houve uma mudanga consideravel e significativa
no conceito de saude, passando a ser considerada um
bem necessario e imprescindivel para a populagdo. A
intenc¢do é que todo individuo tenha o direito de manter
e adquirir sadde. Para isso, atores de diferentes areas
da equipe multidisciplinar unem-se para cuidar do ser
humano de maneira integral.
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O conceito de integralidade na pratica do
enfermeiro

Quando se reflete sobre a acdo docente da area
da saude e a formacgdo dos futuros profissionais dessa
area, é imprescindivel o conhecimento sobre a impor-
tancia do conceito de integralidade durante os anos de
formacgao e também durante o desenvolvimento da as-
sisténcia entre os profissionais e usudrios. A definicao
legal e institucional de integralidade apresenta-se como
“um conjunto articulado de agdes e servicos de saude,
preventivos e curativos, individuais e coletivos, em cada
caso, nos niveis de complexidade do sistema” (Ministério
da Saude, 1996, p. 66). Discutir sobre integralidade nos
ambitos da sala de aula com os futuros profissionais da
saude reforca o quanto essas instituigdes formadoras
estdo preocupadas em preparar os docentes, pesqui-
sadores, discentes e demais profissionais afetos a esse
tema para prestarem um cuidado integral e humanizado
aos usuarios®.

E preciso, no entanto, que os professores, além de
entenderem o termo “integralidade”, também pratiquem
essas acoes, vejam o sujeito como um todo e, juntamen-
te com os seus alunos, pratiquem essas discussoes ainda
na sala de aula e nos campos praticos* de aprendiza-
gem. Para que isso ocorra, faz-se necessaria uma com-
preensao do termo integralidade.

«

Alguns autores que tentam explicar o termo “in-
tegralidade” refletem que é forcoso reconhecer que
se trata de uma palavra que nao pode ser chamada de

0 termo “usudrio” refere-se a todo cidadio que utiliza o ingresso dig-
no nos sistemas de saide (Ministério da Saude, 2006).

+ “Campo pratico” refere-se ao local destinado a aprendizagem dos ser-
vigos de enfermagem, tais como: técnicas de administracao e geren-
ciamento de recursos, materiais e pessoas, como exemplo: hospitais,
clinicas, unidades basicas de satude, entre outros.
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conceito, mas sim um conjunto de tendéncias cogni-
tivas e politicas com alguma imbricacao entre si, mas
ndao completamente articuladas. Pode ser considerado
um conjunto de tradicdes argumentativas sobre o tema
(Pinheiro; Mattos, 2003).

O apice das acoes de sadde é fazer com que elas ndo
sejam exclusivamente a¢des médicas, mas que estejam
envolvidas em todas as categorias profissionais que tra-
balham e pesquisam novas tecnologias para o cuidado.
Assim, é preciso assumir a integralidade como principio
norteador das praticas de sadde. O ponto de partida é o
pressuposto que a integralidade é uma construcao social
e faz parte de um esforco coletivo interdisciplinar, envol-
vendo pesquisadores, docentes, profissionais de satide e
alunos de graduacdo e de pés-graduagdo de instituicdes
de ensino superior do pais (Pinheiro; Mattos, 2003).

Para que seja possivel enxergar e trabalhar as
praticas da integralidade na assisténcia aos pacientes/
clientes, é preciso que o professor leve, o mais precoce-
mente possivel, para a sala de aula, a discussao acerca
da importancia da integralidade para os alunos e, nas
ac0es em campos praticos de aprendizagem, enfatize
e demonstre aplicabilidades acerca do tema, para que
eles consigam discernir essas a¢des, praticando-as futu-
ramente. Nao adianta o discurso ficar apenas no papel;
sdo necessarias praticas que comprovem o quanto a
integralidade é importante para um cuidado digno, es-
pecializado e humanizado, respeitando, acima de tudo,
o direito do usuario de participar do planejamento do
seu cuidado.

Em sintese, pode-se dizer que as politicas de enfren-
tamento de certas doencas sdo elaboradas tendo

como referéncia a nogao da integralidade, incluem
tanto ag¢des preventivas como assistenciais. Ademais,
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elas partem de uma apreensdo ampliada das neces-
sidades das pessoas portadoras ou ndo de doenca.
Uma dimensao especifica dessa ampliacdo é a que diz
respeito aos direitos das pessoas. A questdo aqui nao
se refere apenas ao direito ao acesso aos servigos de
saude. Refere-se ao conjunto de direitos da pessoa
(Pinheiro; Mattos, 2003, p. 57).

A autora citadareforga que € preciso, além de ofertar
servicos de saude, respeitar os direitos dos pacientes/
clientes e atendé-los ndo apenas na doenc¢a, mas também
nas praticas preventivas e assistenciais da sua saude.
Para que se torne possivel a realizacdo de uma pratica
que atenda a integralidade, necessita-se incentivar efe-
tivamente o trabalho em equipe. E preciso estabelecer
estratégias de aprendizagem que favorecam o dialogo, a
troca e a interdisciplinaridade entre os distintos saberes
formais e ndo formais que contribuam para as a¢des de
promocdo de saude em nivel individual e coletivo entre
alunos, professores, profissionais, usudrios e gestores. A
nocdo de integralidade como principio deve orientar a
ouvir, compreender e, a partir dai, atender as demandas
e necessidades das pessoas, grupos e comunidades num
novo paradigma de atengdo a saude.

Discussao dos dados

Os professores demonstraram uma preocupacao
em focar o processo de ensino na aprendizagem dos
alunos, em ndo somente informar ou “repassar” infor-
macdes, mas perceber se os alunos estdo fazendo parte
da sua propria construcdo do conhecimento. Mostram,
portanto, um esfor¢o de superacao de uma pedagogia
diretiva para uma construtivista, que coloca o aluno
como participe ativo e corresponsavel pelo processo de
aprender.
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Essa condicdo pode ser percebida em varios mo-
mentos no discurso dos professores e materializa-se,
por exemplo, na énfase dada por eles na mudanca de
cenarios para incentivar os alunos a participarem e se
envolverem, proporcionando também o contato com os
cenarios de atuacdo profissional. E possivel que o aluno
aproveite esses locais para realmente vivenciar o que os
professores estdo trabalhando, associando teoria e pra-
tica com mais facilidade porque estdo fazendo parte do
contexto real de trabalho. Os alunos podem analisar os
fendmenos do contexto de trabalho, perguntar, discutir
com os professores e colegas as situagcdes em questao,
escutar os pacientes, familiares, aproximando-se deles
e aproveitando as experiéncias dos professores para re-
solverem questdes de aprendizagem.

Os docentes acreditam que, utilizando esses recur-
sos, podem favorecer o desenvolvimento por parte dos
alunos de habilidades e competéncias que a profissao
exigira. Cada aluno é diferente; o rendimento da apren-
dizagem é diferenciado. Por isso, o professor precisa do-
minar diferentes estratégias, superando a transmissao
vertical de informag¢des como forma unica de ensinar,
deve ser autocritico e saber quando deve modificar sua
acao docente com vista ao desenvolvimento de determi-
nado tipo de aprendizagem, envolvendo suas praticas
no conceito de integralidade.

Consideracgoes finais

No decorrer desta investigacdo, um fato relevante
chama a atencdo: a auséncia do termo “integralidade”
nas falas dos professores. Isso causa estranheza, con-
siderando a importancia desse conceito para os traba-
lhadores da saude, professores e alunos. Sera a falta de
embasamento tedrico-cientifico sobre essa tematica?
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O professor nao tem percep¢ao sobre a importancia da
integralidade para trabalhar com os alunos, professores,
pacientes e familiares? Falta introduzir essa tematica no
curriculo do curso de enfermagem?

Produzir respostas a essas questdes, com novos
estudos, possivelmente, apontara formas nao s6 de in-
corporar o conceito no discurso, mas, principalmente,
nas condutas cotidianas. O conceito de integralidade
pode nortear a forma de acolher, cuidar e assistir em
saude. As ideias relacionadas a integralidade deveriam
estar presentes nas agdes propostas em sala de aula e
nas acgodes relacionadas a assisténcia, visto que seus
pressupostos sdo parte de uma construcdo social e de
um esforco coletivo, interdisciplinar, que envolve pes-
quisadores, docentes, profissionais de saude e alunos de
graduacdo e de pés-graduagdo de instituicdes de ensino
superior do pais (Pinheiro; Mattos, 2003).

Para conseguir enxergar e trabalhar as praticas da
integralidade na assisténcia aos usuarios, € preciso que
a figura do professor leve o mais precocemente possivel
para a sala de aula a discussdo acerca da importancia
dela na pratica assistencial, além de praticar essas agoes
em campo pratico no momento da aprendizagem, para
que os alunos consigam entender a importancia des-
sas praticas e, no futuro, desenvolvam-nas na sua agao
profissional.

Ser docente, antes de tudo, é gostar de trabalhar
nessa profissado, ser criativo, ser perceptivo e propiciar
interacdo aos alunos continuamente. Mas ser professor
do curso de enfermagem, além de todos esses adjetivos,
é transpor o conhecimento, o amor, o respeito pelo proé-
ximo e o envolvimento com a profissdo. Dessa maneira,
serdo formados profissionais mais auténticos e capazes
de atender as necessidades atuais da sociedade na pres-
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tacdo de cuidado com responsabilidade, conhecimento,
ética, respeito e carinho com o préximo.

Referéncias
BARDIN, L. Andlise de contetido. Lisboa, PT: Edi¢ées 70, 2000.

BATISTA, A. N.; BATISTA, S. H. Docéncia em satide: temas e
experiéncias. Sao Paulo, SP: Senac, 2004.

BERGER. S. B. O desenvolvimento do portador de necessidades
especiais de 5 a 7 anos através da metodologia ativa: um estudo

de caso em Rio Pardo. 2004. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS,
2004.

BRASIL. Ministério da Saude. Conselho Nacional de Satde.
Resolugdo 196. Dispde sobre ética na pesquisa. Brasilia, DF:
Ministério da Saude, 1996.

BRASIL. Ministério da Saude. NOB 96. Brasilia, DF: 1996.

BRASIL. Ministério da Saude. Carta dos direitos dos usudrios da
satde: ilustradas. Brasilia, DF: 2006.

CONFERENCIA NACIONAL DE SAUDE, 8, 1986, Brasilia. Anais...
Brasilia, DF: Ministério da Satide, 1986. Disponivel em: http://
portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/8_CNS_Anais.pdf. Acesso
em: 16 set. 2008.

CABRAL, E. M. S. Dificuldades no relacionamento professor/
aluno: um desafio a superar. Escola Estadual Machado de Assis -
Londrina. Paidéia 2004, p. 327-335.

PERRENOUD, P. A pedagogia na escola das diferengas: fragmentos
de uma sociologia do fracasso. Porto Alegre, RS: Artmed, 2001.

PERRENOUD, P. A prdtica reflexiva no oficio de professor-:
profissionalizacdo e razio pedagogica. Porto Alegre, RS: Artmed,
2002.

PERRENOUD, P. Dez novas competéncias para ensinar. Porto
Alegre, RS: Artmed, 2000.

PERRENOUD, P,; THURLER, M. G. As competéncias para ensinar no
século XXI: a formacdo dos professores e o desafio da avaliagao.
Porto Alegre, RS: Artmed, 2002.

PERRENOUD, P. Pedagogia diferenciada: das inteng¢des a acio.
Porto Alegre, RS: Artmed, 2000.

| 167 |


http://portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/8_CNS_Anais.pdf
http://portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/8_CNS_Anais.pdf

PINHEIRO, R.; MATTOS, R. A. Construgdo da integralidade:
cotidiano, saberes e praticas em saude. Rio de Janeiro, R]: UER]:
IMS: Abrasco, 2003.

STEDILE, N. L. R;; FRIENDLANDER, M. R. Metacognicéo e ensino de
enfermagem: uma combinac¢ao possivel? Revista Latino-Americana
de Enfermagem, Ribeirdo Preto, SP, p. 792-799, nov./dez. 2003.

STEDILE, N. L. R. Intervencdo metacognitiva como estratégia de
aprendizagem em prevengdo de problemas de satide. 2002. Tese
(Doutorado) - Escola Paulista de Medicina. Universidade Federal
de Sao Paulo, Sao Paulo, SP, 2003.

| 168 |



==
Educacao corporativa: a formacao do
homem enquanto cidadao*®

Nestor Basso*®

O presente artigo divide-se em duas partes. Na
primeira, aprofunda-se o conceito de “educagao cor-
porativa”, tendo em vista as a¢des de aprendizagem em
relacdo a formacao do cidadao. A segunda parte, com
carater empirico, examina a experiéncia e as acdes de
empresas, mediante o olhar atento e experiente de seus
dirigentes.

“O mundo evoluiu”. Essa frase é ouvida com frequ-
éncia. Em qualquer dia e horario, sempre ha alguém,
algum circunstante, que lhe da voz e a traz a lembranga.
O local e a situagdo ndo importam, podem ser os mais
variados, ou seja, no ambiente familiar, nas rodas de
amigos, em reunides sociais, na escola, no trabalho, nos
meios de comunicagdo... Na realidade, as pessoas (0s po-
vos) evoluiram e pode-se dizer que, sobre a Terra, nao
ha mais areas a serem “descobertas” ou nunca adentra-
das. Apenas um ou outro grupo étnico ainda remanesce
em estado primitivo, preserva o habito de andar nu e
sobrevive com os instrumentos e recursos que a nature-
za lhe oferece. Desde os tempos remotos e aos poucos, o

%5 Este capitulo é um recorte da dissertagdo intitulada Aprendizagem na
organizagdo empresarial: a formagdo do empregado como cidaddo, de-
fendida junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo - mestra-
do - da Universidade de Caxias do Sul, sob orientagdo do professor
doutor Jayme Paviani.

6 Professor do Centro de Ciéncias da Administracdo da Universidade de
Caxias do Sul, graduado em direito (UCS) e administracdo de empre-
sas (UCS), especialista em administracdo financeira (EAESP-FGV) e
mestre em educagdo (UCS). E-mail: nbasso@ucs.br.
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homem acumulou informacgdes, experiéncias e “produ-
ziu” conhecimentos. Extrapolou os circulos familiares,
os limites tribais, evoluiu e organizou-se em socieda-
des. Estas se transformaram e evoluiram justamente
na dimensao da “capacidade do homem desenvolver e
acumular conhecimento” (Rodrigues; Rodrigues, 2002,
p. 3).

Passando do extrativismo as atividades agropas-
toris e a producao artesanal, chegou-se a Revolucao
Industrial, que trouxe a cena novos métodos e meios de
producdo. A partir desse periodo, as atividades econo-
micas assumiram outra configuracao, tanto em termos
de estruturas e processos produtivos, quanto em vo-
lume, ritmo de evolugao e avancgos tecnolégicos. Como
observa Gomes,

se durante boa parte dos séculos XIX e XX, a socie-
dade procurava alcangar seus objetivos e resultados
mediante a utilizacdo de matérias-primas, de pessoal,
da terra e do trabalho, foi possivel constatar uma visi-
vel mudanca a partir da consideragao da informagao
e do conhecimento como parametros determinan-
tes do éxito no progresso industrial, na melhoria da
qualidade de vida, no desenvolvimento econémico
e ainda nas relagdes politicas entre as nagdes. A se-
gunda metade do século passado foi palco de notaveis
transformag¢des em decorréncia da transicdo da so-
ciedade industrial para a sociedade do conhecimento,
com profundos reflexos sobre a educagio, em todos o
niveis, sobre a ciéncia e a tecnologia, com a presenca
cada vez mais significativa da inovagao tecnoldgica e
sobre a organizacdo de empresas e governos (Gomes,
2004, p. 18).

As novas organizagdes surgidas na sociedade da
informacdo e do conhecimento*” “passaram a ser ca-

*7 Os meios de comunicagio, principalmente a internet, possuem e dis-
ponibilizam um numero incontavel de informagdes. A troca pode se
dar, em qualquer meio, de modo global, sem fronteiras. Para o profes-
sor Lo Mdnaco, “vivemos em uma sociedade mundial interconectada
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racterizadas fundamentalmente pelas missdes de gerar
novos conhecimentos, armazena-los e torna-los dispo-
niveis para serem transferidos aos quadros das préprias
organizagdes ou a outros interessados” (Gomes, 2004,
p. 18).

A geracao de novos conhecimentos, invariavelmen-
te, passa por cérebros. Embora, as vezes, o dispositivo
eletronico que possibilita o funcionamento de deter-
minados equipamentos e maquinas (computadores e
robds, por exemplo) seja chamado “cérebro” - “cérebro
eletronico” -, na verdade, essa categoria de cérebro nao
tem autonomia, nada gera além da execu¢dao de movi-
mentos, procedimentos ou tarefas para os quais foi
(pré) programado ou levado a fazer pela intervencdo
humana. Falta-lhe a inteligéncia, isto é, o “conjunto de
funcdes psiquicas e psicofisiolégicas que contribuem
para o conhecimento, para a compreensdo da natureza
das coisas e do significado dos fatos” (Houaiss; Villar,
2009, p. 194). Tentativas de solugdes autonomas, de
acoes, de respostas, pela via da inteligéncia artificial*® -

de forma global e em tempo real, na qual todas as informagdes po-
dem - em potencial - estar disponiveis para todos simultaneamente.
E a Sociedade da Informacdo criada pela midia” (Lo Ménaco, 2010).
Diferentemente da informacao, que pode ser encontrada em uma va-
riedade de objetos e meios, “o conhecimento sé é encontrado nos se-
res humanos” (Lucci, 2010, p. 2). E é por meio do conhecimento que a
informacdo é processada. Assim, “o caminho da sociedade da infor-
magcdo para a sociedade do conhecimento é o caminho da informacgio
para o significado, da percepcdo para o julgamento. O conhecimento
é a informacdo processada de acordo com o seu significado” (Markl,
2001). Essa interdependéncia “informagdo/conhecimento” ou “conhe-
cimento/informac¢do”, que se alimenta e retroalimenta, forma os tra-
¢os que delineiam a sociedade da informacao e do conhecimento.

*8 John McCarthy, juntamente com M. Minsky, N. Rochester e C. Shannon,
“promoveu um histdrico seminario interdisciplinar no ano de 1956
em New Hampshire. Tal simpoésio tinha o objetivo, nas palavras de
Minsky, de fazer as maquinas fazer coisas que exigiriam inteligéncia
se fossem feitas por homens”. Nesse seminario, foi cunhada a expres-
sdo “inteligéncia artificial” (IA) por John McCarthy (Abbagnano, 2007,
p. 659), uma area de pesquisa da ciéncia da computagdo dedicada a
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apesar de todos os estudos e pesquisas ja efetuados nes-
sa area, que continuam sendo feitos, principalmente em
institutos e centros de pesquisa, focados no desenvol-
vimento tecnoldgico - ainda ndo atingiram o resultado
esperado, ou seja, construir maquinas que possuam ou
simulem a capacidade humana de pensar, agir e resolver
problemas.

“Embora a tecnologia venha transformando ra-
dicalmente os cenarios no ambiente de trabalho, o
homem ainda é personagem imprescindivel” (Matos,
2008, p. 16). Logo, o homem é o ponto de partida. No
homem esta a aptidao natural de conhecer, aprender,
compreender e resolver problemas e de adaptar-se a
novas situacdes. Essa aptidao natural, especifica do ser
humano, vem sendo, ao longo da histéria, o principio so-
bre o qual se funda a evolucdo e o progresso de maneira
geral. A capacidade para resolver problemas, o talento
para encontrar novas alternativas e solucdes e o poder
de raciocinio que possui levam a inovacao, a criacao de
novo conhecimento.

Educacdo corporativa e a formacao

As organizacdes, especialmente da metade do sécu-
lo XX para ca, compreenderam que o homem é a “chave”
que abre todas as portas. Deram-se conta do manancial
de possibilidades que é o “estoque” de inteligéncia (hu-
mana) guardado no seu corpo de funcionarios (e também
disponivel em cada cabega do contingente de pessoas
que se espalha por todos os recantos). Aperceberam-se
de que é a inteligéncia dos trabalhadores que faz brotar
cristalinas solu¢des para a produtividade das operagdes,

buscar métodos ou dispositivos computacionais, que possuam ou si-
mulem a capacidade humana de resolver problemas, pensar ou, de for-
ma ampla, ser inteligente.
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a qualidade do que produzem, a criatividade, a inovagao,
e que ela é a fonte do conhecimento. E mais, num plane-
ta “global”, com economia em expansao, sem fronteiras e
com intensa concorréncia, ela pode significar vantagem
competitiva, seguranca da vanguarda e caminho para
a expansdo e consolidagio do empreendimento* no
tempo.

Guiadas pela compreensdo que o ser humano é a
nascente de onde verte todo o saber, as organizacoes,
com agucada percep¢do do rumo dos negdcios e atentas
aos movimentos e a dindmica da economia, por meio de
suas areas de gestdo de pessoas, passaram a imprimir
outro enfoque na capacitacao da forca de trabalho, no-
tadamente a partir da segunda metade dos anos 1900.
Hoje, ha milhares, no mundo todo, seguindo a mesma
linha de pensamento e acdo. As empresas, cada qual
com sua estrutura, com sua propria maneira de ser, suas
demandas, sua cultura, sua idiossincrasia, inserem o
desenvolvimento educacional dos funcionarios no seu
planejamento estratégico. Para elas, o bem intangivel,
criado a partir do conhecimento humano, representa
importante valor econdmico e um elemento fundamen-
tal a alicercar a construcdo e manutencao do seu futuro
- futuro que ja comecou.

Entendendo insuficiente, ou nao totalmente apro-
priada as suas necessidades e aos seus interesses, a
formacao escolar, técnica e académica, proporcionada
pelo sistema educacional formal,>® as organizacoes
empresariais engendram suas proprias estruturas de

* A palavra “empreendimento” é usada, neste contexto, com o sentido
de empresa ou organizacdo formada para explorar um negécio em
qualquer ramo de atividade.

50 Entende-se, aqui, por sistema educacional formal o sistema que englo-
ba todas as instituicdes publicas e privadas que formam a rede oficial
de ensino, as quais é possibilitado o acesso geral a todos os cidad&os.
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ensino e aprendizagem e investem importantes re-
cursos em treinamento, desenvolvimento e formacgao
de funcionarios. Dessa maneira, buscam preencher as
lacunas deixadas pela educacao formal na preparacdo
do trabalhador, face as novas competéncias exigidas no
ambiente corporativo. E a necessidade de formagdo do
trabalhador com novo perfil origina-se no “reconheci-
mento da importancia da inovagdo como elemento de
vantagem competitiva” e na convic¢do de que “a inova-
¢do é produto da consciéncia humana” (Souza, 2010, p.
1). Para o desejado novo perfil de trabalhador, o jeito de
fazer da educacdo para o trabalho precisa de ajustes, a
fim de poder encaixar-se, sem “atritos”, nos mecanismos
que movem a economia na sociedade da informacgdo e
do conhecimento. A educagdo, seja a escolar tradicional,
do ensino fundamental a pés-graduacao stricto sensu,
seja qualquer outra, “é tema que interessa a todos os
setores da sociedade, inclusive o corporativo” (Eboli,
2004, p. 29). E, no arcabougo educacional corporativo,
da-se importante mudanca. A habilitacdo para o traba-
lho, o tradicional treinamento e desenvolvimento (T&D)
perde espaco e cede passagem a uma preocupagdo mais
ampla e abrangente com a educacdo dos trabalhadores.

O novo processo educacional assumido pelas orga-
nizagdes empresariais rompe os limites do treinamento
e do simples ensinar a fazer - sem abandona-los total-
mente - e traz a pratica a formagdo/educacao para o
trabalho que, na linguagem mais atual das empresas, é
chamada “educac¢do corporativa”. A denominag¢do ou a
forma como as empresas e a comunidade em geral, in-
clusive os meios académicos, identificam essa proposta
educacional ndo € aspecto relevante. A questao relevan-
te é o seu “coracao”, o que ela contém, a agdo educacional
que ela compreende.
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“A educacdo corporativa constitui um avan¢o em
relacdo aos tradicionais programas de treinamento, em
que pese buscar desenvolver as competéncias®! em sin-
tonia com as estratégias das empresas” afirma Bayma
(2004, p. 25). Pelo mesmo caminho transita o entendi-
mento do professor Mussak. Ao dissertar sobre educa-
¢do e desenvolvimento humano, ele afirma:

O treinamento capacita o profissional, a educacdo de-
senvolve a pessoa. Essa diferenca pode parecer sutil,
mas é imensa, e o sucesso ou o fracasso de um investi-
mento em educagdo corporativa reside na percepgio
da aplicacdo adequada dos procedimentos educacio-
nais, como capacitadores, motivagdes, contetidos e
principalmente bases conceituais. O treinamento tem
por finalidade desenvolver uma habilidade especifica,
como operar uma maquina, realizar um procedimen-
to rotineiro ou atender pessoas dentro de uma faixa
estreita de responsabilidade. J& a educagdo tem por
objetivo aumentar o pensamento critico do individuo,
bem como capacita-lo a aprender novos contetidos
por conta propria (Mussak, 2010).

Embora aparentemente 6bvio, é importante frisar
que educacdo corporativa é um processo educacional
desenvolvido dentro das organizagdes para as proprias
organizacoes, objetivando aumentar a produtividade da
forca de trabalho, criar vantagem competitiva, viabilizar
as estratégias negociais e melhorar seus resultados.
Como dizem Silva e Giordani (2010), ela consiste, funda-
mentalmente, num “conjunto de praticas educacionais
planejadas para promover oportunidades de desenvol-
vimento do funcionario, com a finalidade de ajuda-lo

1 Na linguagem comum, pode-se dizer que um individuo é competente
quando possui uma soma de conhecimentos e habilidades. No cam-
po organizacional, além de conhecimentos e habilidades, podem ser
agregados capacidade de agir, de obter resultados.

Para Fleury (1999), competéncia é um saber agir, responsavel e reconhe-
cido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimento, recur-
sos, habilidades, que agreguem valor econdmico a organizagio e valor
social ao individuo.
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a atuar mais efetiva e eficazmente na sua vida institu-
cional”. Destaca-se como um sistema de capacitacao de
pessoas e talentos humanos alinhados as estratégias de
negocios e mostra-se um poderoso meio de chagar a
vantagem competitiva.

Meister (1999), profunda conhecedora dessa
matéria, no texto “Educacdo corporativa’, descreve
experiéncias educacionais corporativas de diversas or-
ganizacOes norte-americanas, de diferentes ramos de
atividades. Mostra que os programas que desenvolvem
transitam por disciplinas de formacdo basica e técnica,
gerenciamento de sistemas, informacdes, trabalho em
equipe, planejamento, vendas, varejo, finangas, produ-
¢do, comportamento do consumidor, meio ambiente,
politica e cultura da empresa (cidadania corporativa).
Contemplam também o estudo do contexto da empre-
sa (seus negdcios, clientes, fornecedores, concorrentes
etc.) e o desenvolvimento de competéncias basicas do
ambiente de negdcios, tais como: conhecimento tecno-
l6gico, comunicacdo e trabalho em equipe, raciocinio
criativo e resolucao de problemas, aprender a aprender,
lideranga e gerenciamento da carreira. Como qualquer
outra atividade umbilicalmente ligada e integrante da
estratégia de negocios, os programas de educacao cor-
porativa bem-sucedidos “contam com os lideres em-
presariais como corresponsaveis pela aprendizagem
organizacional e algumas vezes investidos no papel de
treinadores e tutores de outros lideres” (Silva; Giordani,
p.9).

Esse contexto, entre outras coisas, favorece o de-
senvolvimento de competéncias criticas, “privilegia
o aprendizado organizacional, fortalecendo a cultura
corporativa, e ndo apenas o conhecimento individual”
(Fleury; Oliveira Junior, 2001, p. 91). As empresas acre-
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ditam que a educagao qualifica as pessoas e sabem que o
conhecimento é pessoal. Assim também pensa Drucker
(1993, p. 165), pois afirma que
o conhecimento nio reside em um livro, em um banco
de dados, em um programa de software; estes contém
apenas informacgdes. O conhecimento estd sempre
incorporado a uma pessoa, é criado, ampliado ou
aperfeicoado por uma pessoa, é aplicado, ensinado e

transmitido por uma pessoa e é usado, bem ou mal,
por uma pessoa.

Assim, Drucker mostra que “a passagem para a
sociedade do conhecimento coloca a pessoa no centro”
(1993, p. 165), a pessoa é que aprende - ela faz a di-
ferenca. E o coletivo de pessoas que aprendem faz com
que a empresa, focada em conhecimento, aprenda, trace
seu caminho e siga em frente.

Com existéncia juridica, as organizagoes, indepen-
dentemente de sua natureza e das pessoas que traba-
lham nelas, configuram-se perante terceiros na forma
de pessoa juridica. Porém, a conduta, as caracteristicas,
as “feicoes” que as identificam, ou que as tornam conhe-
cidas no meio em que interagem, advém do modo de
ser e agir das pessoas que trabalham nelas, do mais alto
executivo ao trabalhador menos graduado (aquele que
se situa na base da piramide). O comportamento indivi-
dual e coletivo dos funcionarios revela se uma empresa
tem compromisso com a qualidade, com o resultado,
se é um lugar bom de trabalhar, se é social e ambien-
talmente responsavel, enfim, se possui um conjunto de
predicados que a torna merecedora do respeito nao sé
da comunidade interna, mas da comunidade em geral.

A empresa enquanto sé estrutura fisica e juridica
€ um ente inerte. Suas a¢des sdo as acoes de sua gente.
Portanto, quando se qualifica uma empresa como uma
boa empresa, isto é, que busca seus melhores resultados
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por meio de acdes comprometidas com a ética, a justica,
o respeito ao direito dos outros e a natureza; que é uma
empresa que prima pela qualidade dos seus produtos
e esta atenta aos avangos tecnolégicos, a inovagdo e a
criatividade, etc., se esta implicitamente dizendo que as
pessoas que agem por ela tém, em si, os atributos que
formam essa imagem. Diante disso, é possivel afirmar,
sem receio de equivocar-se, que as pessoas que lhe
imprimem tal imagem detém, individualmente e em
grupo, a informagdo e o conhecimento que torna cada
uma delas capaz dessa construcdo, seja como atuante
individual ou como participante de um grupo. A infor-
macao e o conhecimento, que conferem a cada trabalha-
dor a competéncia de agir e criar de forma individual e
coletiva, lhe conferem também a condi¢cao de atuar com
autonomia e independéncia.

As habilidades, as competéncias, as informacgdes
e o conhecimento que cada sujeito possui, como fun-
ciondrio de uma organiza¢do empresarial, compdem o
capital intelectual da organizagdo, enquanto o sujeito
autbnomo compoe seu préprio “patriménio” individual,
pessoal, seu. Com ele, trilha seu caminho, conduz seus
passos, move-se na relacdo de emprego, na familia, na
sociedade e participa do quadro de funcionarios de
uma organizacao. Constroi-se como cidadao, sujeito de
si, usufrui os direitos civis e politicos que o Estado lhe
assegura e desempenha os deveres inerentes a condicao
de ser individual e coletivo que é.

Explicitacao da pratica da educagao
corporativa

A explicitacao da pratica educacional corporativa,
desenvolvida em estudos e observagao do fazer organi-
zacional, compreende dados e informac¢des levantados
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em duas organizacdes empresariais da cidade de Caxias
do Sul, importante polo econdémico da regido nordeste
do Rio Grande do Sul. As empresas, uma de grande por-
te®? e outra de porte médio, foram selecionadas dentre
as categorias definidas pelo Sebrae. Para averiguar a
pratica educacional corporativa, entrevistou-se o exe-
cutivo responsavel pela gestao de pessoas de cada uma
delas e examinaram-se informagdes e documentos im-
pressos que foram disponibilizados. Os resultados das
entrevistas seguem demonstrados de forma conjunta e
na sequéncia do roteiro elaborado e validado para a ati-
vidade. A média empresa doravante sera identificada®
pelaletra M, e a grande empresa pela letra G.

Pratica educacional corporativa

Ambas as empresas possuem uma politica de trei-
namento e desenvolvimento (capacitacdo/educacdo)
estabelecida como programa regular e integrante da
estratégia de gestao de pessoas. A empresa média tem a
politica documentada em manual denominado Manual
de Gestdo Integrada - M. E um documento “guarda-chu-
va”, que contém todos os procedimentos da empresa,
area por darea, e, na parte referente a gestdo de pessoas,
expressa também as politicas de treinamento e edu-
cacdo. A empresa G tem seu sistema de treinamento e
educacdo postado na intranet, com acesso s6 para os

52 A classificagdo do porte - grande e médio - das empresas pesqui-
sadas foi efetuada de acordo com os critérios do Sebrae, fornecida
pelo Departamento de Economia, Finangas e Estatistica da Camara
de Industria, Comércio e Servicos de Caxias do Sul. Médias: 100 até
499 funcionarios e R$ 10.000.000,00 até R$ 100.000.000,00 de fa-
turamento/ano; grandes: 500 ou mais funcionarios e mais de R$
100.000.000,00 de faturamento/ano (CIC, e-mail de 09/12/2009).

Na entrevista, um dos executivos solicitou que o nome da empresa nao
fosse expresso no texto do artigo. Por questao de isonomia de trata-
mento, optou-se por nio identificar nenhuma das duas.

53
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préprios funciondrios. Por ele podem se locomover e ve-
rificar todas as possibilidades de formagao oferecidas.

As duas empresas possuem programas de treina-
mento e formagdo/educacao profissional como ativida-
de normal e continuada. Tanto a empresa M como a G
desenvolvem cursos de habilitagdo técnica em tarefas
operacionais rotineiras de fabrica, como: solda, pintura,
pinturas especializadas, leitura e interpretacao de dese-
nho (lid), operacdo de maquinas, metrologia, montagem
e outros. Patrocinam, regularmente, também cursos de
formagao mais ampla, os quais vao da formacgao geral e
pessoal a cursos de grande especializacao técnica, cur-
sos de graduacdo (superior), de pds-graduacao lato e,
por vezes, até stricto sensu.

O processo de treinamento e educacionalde M e G é
regular e permanente. A empresa M promove a capaci-
tacdo técnica, preferencialmente, no primeiro semestre
de cada ano, pois, segundo o gestor de pessoal, nesse
semestre, tradicionalmente, o volume de atividade é
um pouco menor. Quanto aos cursos de formacao mais
abrangentes, como os de terceiro grau ou especializa-
cdo, por exemplo, os interessados elegem a instituicdo
em que vao fazé-los. Se estiverem em sintonia com a
atividade que desenvolvem na empresa, ela patrocina
até 50% do custo, podendo chegar aos 90%, se o funcio-
nario tiver beneficios flexiveis® e os direcionar ao curso.
Caso o funcionario tenha beneficios flexiveis e queira
fazer outro curso qualquer, de seu interesse particular,
terad o patrocinio no valor correspondente ao beneficio.
A empresa G define uma verba anual no orcamento para
o programa de formacdo/educacdo de seus quadros.
Todos os cursos sdo desenvolvidos com o amparo dessa

5% Beneficio flexivel corresponde a premiagdo por produtividade, assi-
duidade, qualidade no trabalho, entre outros.
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verba. Sob a coordenacdo da geréncia corporativa, o gru-
po de gestores de pessoal retine-se, anualmente, analisa
as necessidades da corporacdo®® e define os programas
para o ano. Os programas devem estar alinhados com
a politica e estratégia da empresa e sdo submetidos a
aprovacao da diretoria.

As estratégias, as a¢des e os planos mais utilizados
para aimplementacdo do programa educacional de cada
empresa tém similitude de encadeamento e finalidade.
Tém algumas diferencas, porém, nos instrumentos de
operacionalizacdo. As duas empresas proporcionam
treinamento técnico e operacional utilizando instruto-
res do seu proprio quadro e valem-se também de esco-
las técnicas, como o Senai e a Mecatrénica - que, além
de preparacgdo técnica, ministram também contetidos de
formacgao geral. Operam com institui¢cdes de ensino su-
perior externas para a formagdo em nivel superior e na
pos-graduacao. Para cursos de formacao especifica, com
conteuidos de terceiro grau, ou ndo (planejamento estra-
tégico, lideranga, administra¢do de conflitos, motivacao,
politica ambiental...), além de parceria com instituicdes
de ensino superior, contratam profissionais externos e
organizacoes e consultorias especializadas em treina-
mento empresarial.

A empresa G, em funcao do seu tamanho e das ati-
vidades e dos processos de alta complexidade técnica,
empregados na elaboracdo de seus produtos, contrata
cursos na modalidade in company, “customizados”, foca-
dos em determinadas necessidades, em universidades,
institutos ligados a universidades ou empresas e consul-
torias, que tenham o conhecimento especifico exigido. O

% A empresa de grande porte de cujas praticas de formagido/educagio
para o trabalho esta-se tratando neste estudo ¢, de fato, uma corpora-
¢do. E um grupo de empresas, controladas por uma empresa holding,
com um quadro de funcionarios superior a nove mil pessoas.
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rol de a¢des educacionais diferenciadas inclui também
cursos em instituicdes de ensino do exterior, feitos no
exterior mesmo ou na propria empresa.

O leque de cursos que as empresas M e G propor-
cionam aos seus funcionarios tem semelhancas tanto na
nomenclatura quanto nos propositos. As duas patroci-
nam ensino de terceiro grau. O percentual de ajuda fi-
nanceira que dao varia de acordo com a afinidade entre
curso escolhido e o trabalho que o funcionario desenvol-
ve na empresa. Por exemplo: um trabalhador que atua
na area de transac¢odes internacionais tera o percentual
maximo de patrocinio se cursar comércio internacional,
ou se trabalhar em atividades de gestdo da producao,
também terd o percentual maximo se cursar engenharia
de producao.

O elenco de possibilidades de forma¢ao de uma e
de outra registra cursos especificos para cada categoria
de funcionarios e cursos com carater geral®®. Ambas
desenvolvem cursos de conteddo técnico-operacional
como solda, pintura, metrologia e outros ja antes enu-
merados. Desenvolvem também outros tipos de cursos
que, embora tenham forte cunho profissionalizante,
seu alcance ultrapassa o horizonte corporativo. Nessa
categoria, incluem-se cursos de planejamento estratégi-
co, comunicac¢do, administracdo de conflitos, lideranca,
motivacao, desenvolvimento comportamental (atitudes,
relacionamento, ética, trabalho em equipe, limpeza, ha-
bitos de higiene e saude...), gestdo de carreira e gestao
empresarial. O tempo de duracao de cada evento varia
de algumas horas (10h) a dois anos. A empresa G, em
particular, inclui, no seu portfélio de atividades regu-
lares de capacitacdo, programas especificos para dire-

56 Cursos de formacio geral incluem alfabetizagio, ensino fundamental
e médio.
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tores e gerentes desenvolvidos em parceria com trés
instituicdes de ensino de administracao (management)
e negocios (business) ranqueadas entre as melhores do
mundo.”’

O objetivo é manter as liderancas da empresa acom-
panhando pari passu os avangos do conhecimento e das
praticas de gestdo, o comportamento do mundo dos ne-
gbcios e suas perspectivas e oportunidades. Afinal, em
tempos de sociedade da informacgdo e do conhecimento,
o quadro encarregado de timonear a organizagao preci-
sa estar em dia, atualizado - up-to-date.

A tecnologia dos equipamentos e das maquinas
operatrizes, de um lado, trouxe as empresas importan-
tes ganhos em produtividade, qualidade e redugdo de
custos; de outro, obriga-as a providenciar educa¢do®®
formal para os funciondrios com baixa (ou nenhuma)
escolaridade. A operacdo de equipamentos e maquina-
rio tecnologicamente sofisticados exige capacidade de
leitura e compreensdo de manuais de instrucao, painéis
eletrénicos e quadros de comando alfanuméricos, entre
outros. O mesmo acontece com 0s novos e modernos
processos produtivos, que requerem o entendimento
de roteiros e ordens de producdo, que acompanham o

57 A empresa G desenvolve cursos de capacitagdo com duragdo de
dois ou trés meses a dois anos, em parceria com: a) Fundagdo Dom
Cabral - brasileira; b) Insead - Executive Education - francesa e c)
Kellogg School of Management, escola de neg6cios da Northwestern
University - americana. As instituicdes nominadas em “a” e “b” cons-
tam no ranking das melhores escolas de negécios do mundo, segundo
o jornal britanico Financial Times em 162 e 112 lugares, respectiva-
mente, e a daletra “c” é a 12. Top ranked da Business Week.

A medida que as empresa M e G aparelharam tecnologicamente seus
parques fabris, abriram aos funciondrios a possibilidade de fazer (ou
concluir) o ensino fundamental e médio. Hoje, as duas contratam pes-
soas com ensino médio completo. A empresa M ainda mantém funcio-
narios antigos que possuem apenas ensino fundamental. Sdo pessoas
que pertencem aos seus quadros ha muito tempo, “profundos conhe-
cedores das operagdes que desenvolvem e completamente integrados
a cultura e filosofia da empresa” (responsavel pela gestdo de pessoas).

58
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fluxo dos lotes de produtos em fabricacao e, ndo raro,
apresentam campos para serem preenchidos.

Embora possuir curso superior seja requisito de
admissao para determinados cargos e funcdes, as em-
presas M e G ndo consideram isso plenamente suficien-
te. Os ingressantes precisam, pelo menos, conhecer a
missdo, os objetivos, as politicas e a cultura da empresa;
em vista disso, passam por um processo de aprendizado
do comportamento organizacional, da missao, dos prin-
cipios e dos valores que guiam suas agoes.

Os cursos que M e G patrocinam devem ter alguma
ralacdo com a atividade que o funciondrio realiza na
empresa. O grau de relacdo - total ou nenhuma - entre
curso e atividade é definido pela propria empresa, e o
percentual de pagamento/reembolso concedido varia
de acordo com essa escala (relagao total a nenhumarela-
¢do). Disso pode-se concluir que cursos que as empresas
entendem de exclusivo interesse do funcionario,*® ou de
mera formacao geral, ndo recebem incentivo financeiro.
Embora, mesmo ndo sendo explicita como tal nas grades
curriculares dos cursos superiores, a formacado geral se
faz presente. Em vista disso, é possivel afirmar que um
elemento que fizer curso superior estreitamente ligado
a sua atividade, além dos contetidos técnicos especificos
da profissdo, terad varios de formacdo geral. Portanto, a
par de melhorar sua condi¢do profissional, tem a pos-
sibilidade de melhorar também a condi¢ao pessoal de
sujeito auténomo e interagente. Esse raciocinio vale,
igualmente, para cursos em escolas Senai e similares
que, paralelamente a formacdo técnica, ministram

59 Cursos de “exclusivo” interesse do funcionario (mera formagio geral)
ampliam o campo de conhecimentos do elemento que os faz e o tor-
nam um sujeito mais qualificado. Portanto, capaz de agdes mais quali-
ficadas. Assim, mesmo indiretamente, pode agregar qualidade em sua
atuacdo na empresa.
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conteuidos de formagdo geral. Uma particularidade da
empresa M: o funcionario que tem direito a fruicao de
beneficios flexiveis podera direciona-los ao custeio do
curso que desejar, mesmo que “nada tenha a ver” com o
seu trabalho profissional.

Tanto a empresa M como a G acreditam que a ca-
pacitacdo profissional e a educagdo empresarial con-
sistente que propiciam aos seus funciondrios, direta
ou indiretamente - de forma organizada e continua -,
contribuem para o resultado da organizacao e para eles
préprios. No que concerne a lucratividade, a empresa M
sustenta sua crenc¢a na constancia com que tem pagado
participacdo nos resultados.®®

A empresa G nao relata participagao nos resultados
para firmar sua crenga; refere ganhos em inovacao, cria-
tividade e produtividade. Ambas destacam a boa convi-
véncia entre os funciondrios, padrao comportamental
ético, lealdade e compromisso com a empresa. Uma e
outra entendem que os funcionarios sentem-se satis-
feitos por pertencerem aos seus quadros. De maneira
geral, M e G mantém um bom clima organizacional, com
trabalhadores tecnicamente bem preparados, tanto
para a construcao do resultado da empresa como para a
construg¢do do seu préprio caminho.

Aprendizagem em beneficio do individuo

Educacao consiste na aplicagdo dos métodos pro-
prios para assegurar a formacdo e o desenvolvimento
fisico, intelectual e moral de um ser humano ou, sim-
plesmente, ato de educar-se. Esse é um entendimento
usual, corrente, expresso em dicionario da lingua portu-

00 nimero de saldrios pagos aos funciondrios a titulo de participagio
nos resultados, ininterruptamente, nos tltimos anos, além dos defini-
dos pela legislacdo trabalhista, varia entre trés e seis ao ano.
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guesa (Houaiss, 2009). De acordo com Brunner e Zeltner
(1994, p. 88), “a discussao sobre o conceito de educagao
leva a grandes controvérsias e as defini¢des conhecidas
diferem consideravelmente entre si”. Vista como um
fazer continuo, natural, evolutivo, que se funda em pra-
ticas, entendimentos e a¢des cujo fim é a reproducdo da
cultura na qual se realiza,

nas sociedades primitivas ela é sindonimo de vida,
modo de ser, de criar e recriar o mundo. Ela se iden-
tifica com as relagdes sociais e de produgdo, com os
costumes e comportamentos do individuo e da cole-
tividade. Envolve todos e tudo. Em nossa sociedade,
a educacdo em geral e a educagido escolar particular-
mente impdem-se como algo necessario para a sobre-
vivéncia do grupo e da propria sociedade (Paviani,
2005, p. 10).

A aprendizagem resulta de um processo educativo
e pode ser adquirida a partir da observacdo, da pratica,
da experiéncia e de estudo, em todas as areas do conhe-
cimento. Vasconcelos e Mascarenhas a entendem “como
um processo de mudan¢a de comportamentos a partir
da crescente aquisicdo de conhecimentos sobre si e so-
bre o meio ambiente” (2007, p. 1). Para Gagné, ela “se
realiza quando surgem diferengas entre a performance
que o individuo apresenta antes e a que ele mostra apds
ser colocado em situac¢do de aprendizagem” (1974, p. 1).
E ela se torna significativa quando encontra “um concei-
to, uma idéia, uma proposicao ja existente na estrutura
cognitiva, capaz de servir de ancoradouro a uma nova
informacao” (Moreira, 2006, p. 15) e passa a ter signifi-
cado para o individuo. No entendimento de Vasconcelos
e Mascarenhas” (2007, p. 1), pode-se dizer que “o con-
ceito de aprendizagem relaciona-se a construgao conti-
nua da ‘identidade’ dos individuos, que a desenvolvem a
partir da constante articulagdo entre seus valores e com-
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portamentos passados e novos estimulos e experiéncias
adquiridos no cotidiano”. Para eles, pensada como

fendmeno organizacional, que ocorre no nivel da cole-
tividade, pode-se entendé-la como processo continuo
de mudang¢a de comportamentos na organizagdo, o
que se da a partir da articulagdo constante entre os
valores e as capacidades dos individuos e as suas exi-
géncias naquele contexto (Vasconcelos; Mascarenhas,
2007, p. 1).

A aprendizagem nos assuntos da administracao,
como campo de conhecimentos especificos, é um pro-
cesso bastante recente. Considerando a existéncia da
humanidade, a evolug¢do da educagao e das ciéncias,
pode-se dizer que é um tema muito novo, embora tenha
um passado, ainda que discreto e modesto, pois “todo
conhecimento é devedor de um acumulado ao longo da
histoéria, ndo existindo sendo o conhecimento constru-
ido coletivamente” (Freitas, 2007, p. 2). Na ciéncia da
administracdo,®! as teorias sdo elaboradas “a partir de
estudos qualitativos, quantitativos e mistos, que anali-
sam e observam a pratica de gestdo nas organizag¢odes”
(Freitas, 2007, p. 8-9). Incipiente nas “primeiras horas”
da Revolucdo Industrial, aos poucos se robustece e con-
solida-se como importante campo de estudo, principal-
mente a partir da segunda metade do século passado.
Seus preceitos e seus saberes fomentam o desenvolvi-
mento, a expansao e o fortalecimento das organizacoes,
mesmo as de fins nao lucrativos. Apesar de sua pouca

61 “Ha autores que consideram a Administracdo como ciéncia, alguns
como arte e boa parte na forma de pratica ou técnica, além dos que
a véem dentro do conjunto das trés ou de apenas duas” (Bernardes,
1993, p. 25). A administragdo pode ser considerada uma aplicagdo de
varias ciéncias, em especial, a antropologia, a sociologia, a psicologia,
a economia, o direito, a politica e a matematica (Motta, 1974, p. 8).
Pode-se dizer também que é um campo do conhecimento que se con-
solida como tal e se revigora e desenvolve a partir da pratica empre-
sarial e de estudos e pesquisas académicos.
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idade, firma-se como relevante instrumento de desen-
volvimento econOmico.

Impulsionado pela informacgao e pelo conhecimen-
to, o universo econémico move-se com muita agilidade.
Entre as organiza¢des empresariais que o “habitam”, ha
as que sdo agentes desse movimento e 0 acompanham.
Outras ficam na espreita do que as mais atentas fazem
e (re)Jagem caudatariamente. As que “perdem a hora” e
nao se apercebem acabam em posi¢do complementar
ou incorporadas ou, ainda, desaparecem. As mais dili-
gentes, no entanto, sem descuidar do agora e dos seus
resultados, trabalham para construir o futuro e firmar-
-se nele. Organizam suas proprias condicdes de traba-
lho, abrem as portas e ddo passagem a educagdo e ao
conhecimento.

Os exemplos examinados para este trabalho deno-
tam diligéncia das empresas. Mostram pratica efetiva de
um padrio diferenciado®® na capacitagdo dos quadros
de funcionarios. A diversidade de alternativas, de meios
e de conteudos oferecidos, que objetiva melhorar o re-
sultado da empresa diretamente, também tem o poder
de qualificar o funcionario como ser pensante, conscien-
te, autonomo.

O conhecimento técnico que o funcionario adquire
lhe incute a competéncia de produzir mais e com mais
qualidade; também lhe agrega ganho pessoal. Imprime-
lhe a condi¢ao de profissional mais qualificado, com mais
alternativas de empregabilidade, portanto, com mais
seguranca e autoconfianga. Os cursos de formac¢do mais
abrangente, adicionalmente a qualificacao profissional,
propiciam ao individuo autonomia, reflexdo critica, ca-

20 vocabulo “diferenciado” é empregado, aqui, para indicar capacita-
cdo profissional além do simples adestramento, do fazer mais; capaci-
tacdo que agrega valor ao trabalhador, como ser tnico e coletivo.
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pacidade de encontrar solugdes e ser criativo. Além de
constituir a cidadania corporativa do trabalhador, esses
atributos permitem-lhe constituir-se, também, como
cidaddao do mundo, ou seja, agir e interagir com consci-
éncia e autonomia na sociedade em que se insere.

Concluindo este estudo, cabe destacar que nem
todo o individuo envolvido no processo ensino e apren-
dizagem acaba aprendendo, mesmo diante de todas as
condi¢Oes para que a aprendizagem se efetive e onde
quer que se realize. Como diz Paviani, “o aprender é um
ato que o sujeito deve assumir, caso contrario todo en-
sinar € em vao. Por isso, se o0 ensinar é deixar aprender,
o aprender é deixar que alguém (ou algo) nos ensine”
(2003, p. 16). Isso significa dizer que, em escola publica
ou privada, em ambiente corporativo ou em qualquer
outro, se o aprendiz nao deixar que alguém (ou algo) o
ensine, ndo aprendera. Portanto, pode-se inferir que ser
mais ou menos esclarecido, ter mais ou menos compe-
téncias, tornar-se um cidaddo auténomo, consciente, su-
jeito de suas agdes e de si necessita um ato de vontade.
Precisa querer ser.
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=
Levinas e a educac¢ao: para uma
pedagogia da responsabilidade®?

Fabiana Michelon Grazziotin
Dr. Paulo César Nodari

“O valor das coisas ndo estd no tempo em que elas
duram,

mas na intensidade com que acontecem.

Por isso existem momentos inesqueciveis,

coisas inexplicdveis e pessoas incompardveis.”

- Fernando Pessoa

Este texto se faz presente nesta coletanea com a fi-
nalidade de homenagear Fabiana Michelon Grazziotin,
a qual, embora nao tenha defendido sua dissertacao de
mestrado, mas fez parte dos mestrandos do PPGEd-UCS
da turma de 2008.

Fabiana Michelon Grazziotin, natural de Antonio
Prado, Rio Grande do Sul, formada em licenciatura plena
em letras, em 2001, especialista em formagao para edu-
cacdo a distancia, em 2005, ambas, pela Universidade
de Caxias do Sul, com formagdo complementar, em
2005, no programa intensivo Intensive TYC Program:
Teaching Young Children - Western Town College, WTC,
Canada; professora de inglés, em Antonio Prado, em
marco de 2008, sabendo do PPGEd-UCS - curso de mes-
trado, da Universidade de Caxias do Sul -, submeteu-se
ao exame de selecao e concorreu com 116 candidatos,
dos quais foram selecionados 20. Ela foi selecionada e,

% Este era o titulo do projeto de dissertacio de Fabiana Michelon
Grazziotin junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo - cur-
so de mestrado - da Universidade de Caxias do Sul (PPGEd-UCS).
Homenagem do PPGEd-UCS a Fabiana Michelon Grazziotin.
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desde o inicio, entusiasmou-se com o programa. Tive a
grata satisfacao de ser indicado para ser seu orientador
da dissertacdo de mestrado e, assim, poder conhecer
um pouco melhor Fabiana Michelon Grazziotin: pessoa
amiga, sincera, honesta e inteligente. Ela era radiante
e contagiava a todos com a vontade de viver e vencer
as barreiras que, por ventura, viessem a se interpor em
seus objetivos muito bem tracados e definidos.

Infelizmente, num acidente, teve sua carreira acadeé-
mica interrompida. Divertindo-se com as criancas, ado-
lescentes e jovens de sua propria escola de idiomas Easy
English Language School, em Antonio Prado, na festa de
encerramento do ano e aniversario de um dos jovens, no
dia 13 de dezembro de 2008, Fabiana caiu e sofreu um
grave acidente ao participar de uma brincadeira. Foi-lhe
prestado todo o atendimento. Mas todos sabiam, desde
o inicio, que o seu quadro era grave. Constatou-se trau-
matismo craniano. Ela permaneceu no hospital por um
longo tempo. Atualmente, Fabiana encontra-se na casa
da familia, em Antonio Prado, e encontra-se em estado
vegetativo. De quando em vez, ela ainda precisa voltar
ao hospital para alguns cuidados ou procedimentos
necessarios. E a familia e os cuidadores estdo sempre
prontos para fazer o melhor possivel. Quer-se ressaltar,
sobretudo aqui, o cuidado, o zelo, o trabalho, o carinho e
a abnegacdo da familia de Fabiana: do pai, Luiz Antonio
Grazziotin, da mae, Gilda Michelon Grazziotin - mulher
batalhadora, incansavel cuidadora e de muita fé - e da
irm3a, Manoela Michelon Grazziotin.

Feita essa breve apresentacdo, passamos a esclare-
cer o proposito deste artigo de homenagem. No dia 6 de
dezembro de 2008, a noite, Fabiana, via e-mail, enviou-
-me o projeto de dissertagdo em sua versao mais atua-
lizada. Essa foi a altima versao trabalhada por ela. Pois
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bem, ndo obstante ndo se saiba o que o futuro reserva
a Fabiana, pois, como diz o ditado popular, “o futuro sé
a Deus pertence”, queremos prestar-lhe uma singela
homenagem. Pensamos que a melhor maneira de fa-
zer isso seria socializar o que ela mesma ja havia sis-
tematizado para a composicdo de sua dissertagdo. Nao
publicaremos na integra todo o seu projeto. Faremos
alguns cortes e confeccionaremos o material, tomando
em consideragdo objetivos, contextualizacdo, quadro te-
orico, metodologia e as referéncias do projeto disserta-
tivo. Como observacao pontual, mas muito importante,
gostariamos de esclarecer que o texto abaixo é de au-
toria da proépria Fabiana. Para a publicagdo, tomamos a
liberdade de fazer a selecao das partes do projeto e uma
breve revisiao do texto, sem, contudo, modificar o con-
teudo e as ideias de Fabiana. Quanto as referéncias, no
fim, optamos por deixa-las todas, ainda que ndo tenham
sido completamente utilizadas no presente esboco.
Por fim, lembramos aos leitores que, para sistematizar
minimamente o texto para apresentacao nesta coleta-
nea, fizemos alguns cortes necessarios. Porém, mesmo
assim, para nao tornar demasiadamente cansativa a lei-
tura, optamos por ndo fazer acréscimos extemporaneos
ao texto, interligando as diversas partes, a fim de nao
modificar o texto que sua autora havia confeccionado.
Pedimos, por isso, a compreensao do leitor. O texto que
segue pertence exclusivamente a Fabiana Michelon
Grazziotin.

1. Objetivos

Geral: a partir da compreensao do entorno teorico
que influenciou a formacao do pensamento filoso6fico de
Levinas, analisar alguns dos conceitos-chave da filosofia

» o«

levinasiana, tais como “rosto”, “liberdade”, “responsa-
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bilidade”, “justica” e “linguagem”, a fim de entrelacar os
referidos conceitos ao contexto educacional brasileiro,
tendo em vista uma pratica pedagogica renovada.

Especificos

a) Analisar qual foi a contribuicdo do pensamento de
alguns autores estudados por Levinas, apresen-
tados na obra Nomes Propres, para a formagdo da
filosofia levinasiana.

b) Compreender alguns dos conceitos-chave enfa-
tizados por Levinas na obra Totalidade e Infinito,
especialmente na primeira sec¢do, tais como “rosto”,
“liberdade”, “responsabilidade”, “justica” e “lingua-
gem”, visando a possibilidade de entrelagcamento

desses conceitos com o agir pedagdgico.

c) Investigar em que medida a filosofia de Levinas
pode contribuir para a pratica pedagégica baseada
na responsabilidade, na justica e na paz.

2. Contextualizacao

Os problemas enfrentados na area da educacao em
nosso pais, ao longo das ultimas décadas, refletem mui-
to o contexto histérico pelo qual passamos e as marcas
deixadas por ele. Desde a expansao do ensino publico,
do surgimento das primeiras leis de diretrizes e bases
da educacdo nacional, dos movimentos de educagdo
popular, do ensino profissionalizante, busca-se uma
educacdo critica, formadora de opinido, constituidora
de cidadania e da autonomia. Todavia, apesar de todos
os avancos realizados nessa area, o modelo de educagao
reprodutora de conhecimento, doutrinador, excludente
e elitista ainda continua a ser reproduzido Brasil afora,
contribuindo, de certa forma, para o abandono de ques-
toes ligadas a nossa educacao.
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Tentativas isoladas de comunidades escolares preo-
cupadas com um fazer pedagégico mais condizente com
a atual realidade em que nos encontramos, embasadas
por pensadores da area da educacao e fil6sofos, podem
ser encontradas por todos os cantos do nosso pais, no
intuito de, aos poucos, comegar a se fazer o caminho de
volta a uma educagdo, nos termos freireanos, mais “li-
bertadora”, promotora da paz e da ética.

Progressivamente, a visao ecoldgica e holistica do
mundo que nos cerca - do desenvolvimento sustentavel,
do ecocentrismo, do feminino, do corpo humano como
um todo que se complementa e ndo um conjunto de par-
tes isoladas, do levar em consideragdo a preservacao da
vida e da saude - vem servindo de base para se pensar
uma educagao sob um novo aspecto, sob um novo olhar
para a sociedade e para o proprio ser humano. Nesse
sentido, o ser humano comec¢a a ser compreendido
como alguém que se educa e é educado na socializacao,
na troca de conhecimentos, saberes e experiéncias. Ele
deixa de ser o centro e volta a sentir-se e fazer parte de
uma sociedade. A educacdo, dessa forma, passa a ser
vista como espago de preparag¢do, em que o encontro,
a troca e a abertura se tornam a base para a construgao
cooperativa do conhecimento.

Educacdo apresentada e defendida por Freire, tanto
em sua Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a
prdtica educativa (1996), quanto em sua Pedagogia do
oprimido (2005), como busca, rompimento de toda a
alienacao, promovedora do humano, da consciéncia cri-
tica, transformadora, ajuda a construir uma sociedade
mais justa e igualitaria, na qual o ser humano é visto
como fim e ndo como meio, desenvolvendo a humanida-
de a partir do didlogo e do amor, aceitando e respeitan-
do o outro e seu projeto de abertura.
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Dentro dessa visdo de educacao, faz-se necessario o
desenvolvimento de novas habilidades e competéncias,
e a escola passa a ser vista como responsavel por possi-
bilitar aos alunos uma preparacao adequada para viver
e conviver nessa nova realidade e por oferecer recursos
que estimulem a autonomia do pensar, que busquem
0 questionamento, a duvida e a solucdo de conflitos. A
escola passa a ser entendida como espac¢o de humaniza-
cdo e de reflexdo.

Nessalinha de pensamento, Libaneo, citando Dewey,
ressalta o papel politico e social que a educagao exerce,
o papel de responsabilidade do educador nas mudangas
sociais e o papel de “sociedade embrionaria” que a es-
cola tem, sendo vista como um grande laboratério para
as geracoes futuras. O autor destaca a responsabilidade
do pedagogo e dos educadores nas mudancas da nossa
sociedade e diz ainda: “Dewey expressa, pois, o vinculo
educacdo-sociedade, afirmando claramente a exigéncia
de que a escola, a0 mesmo tempo em que € a expressao
da sociedade existente, atua também na preparacao de
uma sociedade diferente, mais justa” (Libaneo, 2000, p.
158).

E nessa direcdo que a educagio precisa ser visu-
alizada. Os valores e crencas impostas pela sociedade
de consumo, excludente e opressora em que nos en-
contramos, vdo contra essa posicao, pois ainda prezam
cada vez mais pelo individualismo, pelo egoismo, pela
competicdo e pela exclusio. E papel da escola promover
a compreensdo, a interpretacdao e a transformag¢do do
mundo em que se vive.

A nos, professores, enquanto parte do processo
educativo, cabe pensarmos e buscarmos meios para ala-
vancarmos uma nova educagdo que venha ao encontro
de toda essa mudanga, pois, segundo Paviani, “se a peda-
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gogia [...] ¢ uma ciéncia e uma arte, o professor nao pode
descuidar de duas atitudes basicas: a atitude cientifica e
a conquista de um espaco ético para si e para os alunos”
(2005, p. 27). E sob esse aspecto e cientes do papel de
educadores responsaveis, entre outras coisas, por ins-
tigar em nossos educandos a tentativa de mudanca da
realidade em que nos encontramos, que se busca uma
alternativa diferenciada para o processo pedagodgico
aqui vislumbrado, podendo, de fato, ser colocado em
pratica.

Cientes de que a base tedrico-filoséfica, isto é, os
conceitos-chave a serem trabalhados, oriundos da fi-
losofia de Levinas, ndo tenham sido pensados por ele
especificamente sob o viés da educacdo, acreditamos,
mesmo assim, que tal base tedrico-filoséfica tem mui-
to a nos oferecer enquanto base de apoio fundamental,
quando nos propomos a pesquisar e pensar sobre uma
pratica pedagogica baseada em valores, tais como: res-
ponsabilidade, justica, respeito ao outro, amor e paz.

3. Quadro tedrico

A presente pesquisa tera como base inicial a fi-
losofia de Levinas, partindo de sua critica a ontologia
ocidental ou a tradi¢do filoso6fica do Ocidente, que se
apoiava na autossuficiéncia, nas relacdes impessoais, na
substituicao das pessoas pelas ideias, na neutralizagao e
anulacdo do ser na sua propria ontologia, na legitimacao
da violéncia e na propagacdo da totalidade como sua ra-
z3o de ser. Esse pensamento surge, principalmente, em
funcao da violéncia sofrida pelo referido fil6sofo e por
seu povo durante a Segunda Guerra Mundial e de outros
acontecimentos marcantes no século XX.

O sentimento manifestado por tais acontecimentos
faz com que Levinas repense a filosofia e parta, gradati-
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vamente, para a defesa de que é a ética e ndo a ontologia
a filosofia primeira, pois é somente a partir do outro
que o filosofar acontece. E no encontro com o rosto do
outro, face a face, que me interpela, que me chama a
responsabilidade e a justica que o humano encontra seu
verdadeiro sentido. Esse encontro, a experiéncia ética,
a relagdo, o preocupar-se com o outro faz com que o eu
perca seu espaco egocéntrico, dando mais sentido para
a heteronomia, instaurando propriamente a ética. O fun-
damento, a base da constituicao filoséfica e a condigao
do mundo aparecem nesse encontro.

Todas as questdes da humanidade apontam, em seu
surgimento, para as questdes éticas, ja que o encontro
com o outro é descrito por Levinas como responsabili-
dade minha para com o outro, manifestacao ética, pois
nao me importa quem seja o outro, ndo importa se me
persegue ou se me aborrece, uma vez que, ocorrido o
encontro, com sua alteridade, com seu rosto, que me
interpela, a ética ai se instaura. Nao importa quem quer
que seja esse outro. Ele sempre sera outro, maior que
eu, por quem sou responsavel e a quem necessito dar
uma resposta, uma resposta ética.

Esse ser responsavel, ou entdo, esse ser ético, é o
que Levinas chama de “o essencial da consciéncia hu-
mana” - “todos os homens sao responsaveis uns pelos
outros, e eu mais do que todo mundo” (Levinas, 1997,
p. 148). E ser responsavel sem julgamentos, sem se
importar se sera correspondido, sendo, portanto, tal
responsabilidade infinita. E responsabilidade que nio
significa poder. Mas é uma responsabilidade em que se
fica exposto, substituido pelo outro.

Nao cabe decidir deixar-me ou nao afetar por ou-
trem, por esse rosto, por essa alteridade, deixar-me ou
ndo afetar por esse olhar, pois, pelo simples fato de ele
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se dirigir a mim, esse rosto ja ndo me abre possibilida-
de de escolha. A dor do outro me afeta e nao ha como
permanecer indiferente a isso. A ética ja se faz presente
nesse exato momento. A justica e a cren¢a na paz, no
assumir do tempo, no “arriscar-me a ir além da media-
nia, para chegar além da légica que faz da mediania uma
ética suficiente” (Souza, 2004, p. 205), ai se instauram.

Esse outro é absolutamente outro; é outro enquanto
ele mesmo; é alteridade que se apresenta para mim dife-
rente do meu eu; é diferente dos outros; é outro Gnico;
é independente; é outro com o seu préprio tempo, suas
préprias crencas, suas proprias ideias. E o outro que nio
é um reflexo de mim mesmo, que me abre a possibili-
dade, que me traz inquieta¢des, questionamentos, tor-
na-me vazio, empobrecido e me chama. E chamamento
que me faz responder com bondade e generosidade,
que me faz doar. Sua presenca da sentido assim a minha
propria existéncia. Levinas afirma, ainda, ao se referir
as relacdes que estabeleco com outrem, que ndo fomos
feitos para vivermos sozinhos, mas que somos seres de
relacdo e que sao nessas relacdes que crescemos e que
significamos, que temos sentido para os outros (Levinas,
1997, p. 269).

Para Levinas, a relacdo acontece entre desiguais.
Mesmo que eu me sacrifique pelo outro, eu ndo posso
esperar nem exigir que o mesmo aconte¢a com o outro
em relacdo a mim, ou seja, que o outro se sacrifique
por mim. A relacdo serd sempre assimétrica. Nao pos-
so esperar nada em troca. Eu s6 posso responder por
mim. A alteridade parte de mim (Souza, 2004, p. 186).
“Alteridade”, segundo Pivatto, é definida como a possi-
bilidade e realidade do além do ser e da sua identidade
como transcender para o outro numa relagdo responsa-
vel, revelada pela ética em seu sentido positivo: a ética
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da alteridade esta na origem de toda civilizacao e confe-
re o sentido derradeiro de toda questado e busca (Pivatto,
2000). A alteridade é referéncia indispensavel da proé-
pria possibilidade ética em seu sentido mais profundo.
“A alteridade tem uma dimensao metafisica, é ética [...].
O rosto do outro é justamente o comeco da filosofia”
(Sidekum, 2002, p. 155). Ele afirma, ainda, que a alte-
ridade “fundamenta-se no principio da relagdo eu e tu
em Buber, e na relagdo de justica em Levinas” (Sidekum,
2002, p. 145).

A linguagem, por sua vez, é a responsavel por abrir
o mundo da alteridade. A linguagem chama o ser huma-
no para o bem e para o infinito, para o ser e para a a¢do,
para a sua existéncia; isso torna o ser humano um ser de
relacdo infinita com o outro.

Falar de alteridade significa, antes de tudo, incluir a
ética no pensar. A relagio com o outro se realiza na
forma da bondade, que se chama de justica e verdade
e se concretiza historicamente numa infinita experi-
éncia de transcendéncia, como solidariedade e res-
ponsabilidade pelo outro (Sidekum, 2002, p. 155).

Essarelacao com o outro é estabelecida no momen-
to em que o rosto do outro me olha. Esse rosto, olhar
(visage), segundo Levinas, ndo é um rosto objeto, um
rosto plastico. E um rosto que apresenta uma “relagio
ao absolutamente fraco — ao que esta absolutamente ex-
posto, o que esta nu e o que é despojado” (Levinas, 1997,
p. 144). E um rosto que nio necessita e nem lhe cabe
julgamento, pois ele é Unico e ndo suporta ser julgado,
passa diretamente a minha frente. “Que ele me olhe ou
nao, ele me diz respeito, devo responder por ele. Chamo
de rosto o que, assim, em outrem, diz respeito ao eu”
(Levinas, 1997, p. 291).
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Sou responsavel sempre por esse rosto, esse huma-
no enquanto humano, sou responsavel até mesmo por
suas faltas. A resposta ao questionamento do outro é o
que Levinas chama “ética”. “A possibilidade humana de
dar, em relacdo a si, prioridade ao outro. Nao creio que
hajauma humanidade que possarecusar este ideal, mes-
mo que se deva declara-lo ideal de santidade” (Levinas,
1997, p. 150). Por conseguinte, o outro me diz respeito.
Na desacomodacdo causada por esse outro, por esse
rosto, é que ocorre a busca pela justica, pelo bem, pela
verdade, ja que tal desacomodacdo leva a necessidade
de se criar uma resposta ética de compartilhamento do
meu mundo, de aprendizado. O rosto do outro ensina.
O rosto é linguagem. E um mandamento que exige uma
resposta justa e bondosa. E um ato moral. Ele exige aco-
lhimento. Ele esta para além de mim e a favor desse ou-
tro. Rosto do outro coloca, inclusive, a minha liberdade
em cheque, pois, segundo Souza: “eu sou absolutamente
livre para ser e me tornar justo a medida da exigéncia
absoluta do outro, para colocar meu eu a disposicao do
outro, ou melhor, para constituir minha subjetividade
desde a relagao com o outro” (Souza, 2004, p. 184).

E ser justo para com o outro (Unico) ndo significa
justica para aqueles iguais a mim, mas implica dar-se ao
outro naquilo tudo que esse outro expressa de si mesmo
a mim. [sso quer dizer conseguir olhar de um lugar do
qual: “a dignidade do pequeno e do fraco ndo esteja pre-
sente por uma concessao especial da ‘justica’, e sim que
seja a base absoluta da justica, ndo somente enquanto
idéia, mas como limite absoluto da praxis e sua realiza-
¢do” (Souza, 2004, p. 182). Entdo, a justica levinasiana
pode ser definida como o encontro, a sociabilidade, a
resposta ao outro que me olha e a quem eu dedico res-
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peito desde toda a eternidade; e tal justica, nesse senti-
do, nasce do amor. Afirma Levinas:

Amor do outro, responsabilidade pelo préximo, even-
tual morrer-pelo-outro, o sacrificio até o louco pensa-
mento em que o morrer do outro pode me preocupar
bem antes, e mais, que minha prépria morte - o hu-
mano significa o comeco de uma racionalidade nova
e de além do ser. Racionalidade do Bem, mais alta
que toda a esséncia. Inteligibilidade da bondade. Esta
possibilidade de conferir, no sacrificio, um sentido ao
outro e ao mundo que, sem mim, conta para mim, e
pelo qual eu respondo (Levinas, 1997, p. 292).

No momento em que acolho o outro, minha liberda-
de passa a ser vista ndo no sentido de preponderancia
do mesmo sobre o outro, mas de proximidade, de con-
vite a justica, de exigéncia dominante dessa liberdade.
Nao ha como ficarmos indiferentes diante da presenca
do outro, pois a proximidade é o aspecto mais profundo
do humano, conversdo no sujeito com o qual me rela-
ciono, do qual sou responsavel, para o qual dou suporte,
me colocando em seu lugar. E libertacdo. A verdade do
outro, segundo Souza: “é determinada pela Etica, é uma
verdade ética - um questionamento ético ao Mesmao.
A questdo ética demanda uma resposta ética” (Souza,
2004, p. 184). E resposta que passa pela questio da
liberdade, pois esta tem o significado de dar ouvido e
resposta aos questionamentos éticos absolutos. Somos
livres para dar essas respostas éticas, justas aos ques-
tionamentos externos dos outros (Souza, 2004, p. 184).

A diferenca torna-se aqui ndo indiferenca a esse
outro e manifestacao nao indiferente a presenca desse
outro que olha. Torna-se responsabilidade permanente
por ele. E movimento na direcido de uma busca verda-
deira pela dimensio da existéncia e do pensamento. E
proximidade enquanto compromisso com o outro. “Bem
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antes da consciéncia da escolha, 0 homem aproxima-se
do homem. E tecido de responsabilidade” (Nodari, 2002,
p.207). Por isso, a partir desse compromisso, evidencia-
-se a subjetividade, na medida em que o homem, como
ser egoista por natureza, torna-se ético na relacdao do
seu eu com o outro. Nas palavras de Sidekum: “Mesmo
antes da minha existéncia, ja sob subjetividade, o meu
eu é infinitamente responsavel pelo outro” (Sidekum,
2002, p. 149). Essa subjetividade pode ser expressa:

através da condicdo de ser refém do outro, o que
implica uma ruptura da totalidade e a instauragao
da experiéncia do outro como uma experiéncia da
transcendéncia. Assim, a minha subjetividade realiza-
-se concretamente na histéria através da relagdo com
o outro, que se manifesta através de seu rosto, cujo
olhar é uma constante interpelacdo de justica [..]. A
subjetividade acontece na existéncia humana através
da relagdo intersubjetiva e na exigéncia infinita de
justica para com o outro. O outro se revela na epifania
de seu rosto (Sidekum, 2002, p. 149).

Essa relacdo com outro, com o préximo, que clama
por justica, que se manifesta por meio da revelacao de
seu rosto - rosto que me olha -, pode ainda ser entendi-
da como ndo apenas uma mera aproximacao, uma ten-
tativa de sobreposicdo do mesmo ao outro, mas como
contato, irmandade, fraternidade. E a aproximacgdo que
me chama a servir, que me chama a ser responsavel, a
acolher o préximo, que clama a justica. E impossivel
permanecer mudo, indiferente, nao responder, ndo se
relacionar, ndo se aproximar desse outro, de um tercei-
ro e de todos os outros préximos ou nao desse outro,
ainda que se esteja sempre atrasado para a resposta
desse chamamento. E, pois, o despertar do humano en-
quanto verdadeiramente humano. E o humanismo do
outro homem. E aproximacéo para além de uma relagio
consigo mesmo, mas tem seu fundamento e sustentagao
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a partir do relacionamento ético com esse outro e com o
terceiro, definindo, assim, mais uma vez o significado de
justica para Levinas.

“Justica” é um dos conceitos-chave a ser investiga-
do, que, interligado aos demais conceitos importantes
de Levinas a serem estudados com mais detalhamento,
tais como: rosto, liberdade, responsabilidade, lingua-
gem, procurar-se-a estudar e entrelagar com os aspectos
relacionados a educagdo por intermédio da analise dos
referidos conceitos, a fim de compreender e interpretar
tais conceitos-chave no sentido de trazé-los ao contexto
educacional atual. Tal entrelagamento com a educagao
sera pensado sob o viés do didlogo numa perspectiva
freireana, visando a resolucdo de conflitos e a promocao
da paz.

As referéncias principais para estudar a tematica
da paz na educacgdo sdo: Marcelo Rezende Guimaraes:
Educagdo para a paz (2005). Sentidos e dilemas - Xésus
R. Jares: Educar para a paz em tempos dificeis (2007);
Xésus R. Jares: Educagdo para a paz (2002). Sua teoria e
pratica - Jean-Marie Muller: Ndo-violéncia na educagdo
(2007); Jean-Marie Muller: O principio da ndo-violéncia
(2007). Tais textos serdo estudados com o intuito de
constituir as bases para sustentar a tese da possibili-
dade de se pensar um processo pedagdgico baseado na
responsabilidade e na justica, problematizado a luz da
filosofia de Emmanuel Levinas e proporcionado sobre-
tudo pelo didlogo na educacgao.

4. Método

A presente pesquisa bibliografica sera realizada por
meio da abordagem analitico-interpretativa, visto que
esta consistira em andlise e consequente interpretacdo
dos conceitos-chave da filosofia de Emmanuel Levinas.
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Tal abordagem sera utilizada no intuito de pesquisar
em que medida a compreensao levinasiana, a respeito
do rosto, da liberdade, da responsabilidade, da justica e
da linguagem, pode contribuir para se pensar um fazer
pedagoégico condizente com a atual realidade escolar em
que nossa sociedade se encontra inserida.

Nosso estudo tera como ponto de partida a obra de
Levinas, Proper Names (1996). Nessa primeira etapa,
procurar-se-a ressaltar o aspecto central de cada autor
presente na referida obra, para que, a partir do entor-
no teérico em que o filésofo se baseou para alinhavar
e guiar seus pensamentos, seja possivel compreender
melhor seu pensamento filosé6fico como um todo. Optar-
se-a por ndo aprofundar as influéncias de Husserl e de
Heidegger por dois aspectos: um, porque Levinas ndo
aborda tais fil6sofos na obra em questao; dois, por en-
tender que, sobre a influéncia de Husserl e Heidegger,
ja se pesquisou e se produziu muito material sobre a
referida influéncia.

Na sequéncia dos estudos, passar-se-a a analise
e interpretacdo dos conceitos-chave acima descritos:
rosto, liberdade, responsabilidade, justica, linguagem,
visando o entrelagamento de tais conceitos com as
questdes de cunho pedagogico. Analisar bem tais con-
ceitos é imprescindivel para que se possa interpretar e
compreender com lucidez, honestidade e propriedade
os mesmos, a fim de possibilitar ndo apenas uma com-
preensao do contexto em que foram pensados, mas indo
além do contexto, transportando-os para o cendrio atu-
al da educacao, investigando de que maneira poderiam
ser conceitos-base para uma a¢do pedagogica capaz de
enfrentar e resolver conflitos. Nesse segundo momento,
buscar-se-a reconstruir o pensamento de Levinas, abor-
dando tais conceitos, sobremaneira, a partir da primeira
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secdo da obra Totalidade e infinito (1988), sem, contudo,
fechar a possibilidade de buscar apoio e cotejamento
com outras obras de Levinas, especialmente, Entre nds
(1997).

Sem pretender esgotar os conceitos abordados nes-
te estudo dissertativo, procurar-se-a, no terceiro mo-
mento, desenvolver, a luz do capitulo anterior, a questdo
dajustica e da responsabilidade na educagao como pon-
to fundamental, para que seja possivel a viabilizacdo de
uma pratica educativa critica e promotora de justica e
paz. Ou seja, fazendo uso das ferramentas e da anadlise
dos conceitos aqui referidos a partir do pensamento
levinasiano, buscar-se-a dar sentido ao que se chama,
aqui, “pedagogia da responsabilidade”, ou entdo, em ou-
tras palavras, a uma pratica pedagdgica que se direcione
a justica, a responsabilidade e a paz na educacao.
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