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APRESENTACAO

A crise paradigmatica e a emergéncia de novos conceitos e valores na
contemporaneidade n3o deixam passar incélume a universidade. Em
tempos de revolugdo cientifica e tecnoldgica, ritos, saberes e modos de
intervencao social vém sendo amplamente questionados, como também
despertado valores e outras sociabilidades que precisam ser investigadas e
trazidas a baila na educag¢io. Assim como as questdes histéricas que atra-
vessam o fendmeno educativo e as praticas sociais da educa¢io editam
eras que fazem emergir situagdes politicas que necessitam de reflexdo
e enfrentamento. As reformas educacionais implantadas desde 2017, no
Brasil, como a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no seu
bojo a reforma do ensino médio e o projeto “Escola sem partido”’ameacam
a autonomia docente, a educac¢io publica de qualidade, configurando um
cenario de grande retrocesso politico.

“Para onde vai a didatica? O enfrentamento as abordagens tedricas e
desafios politicos da atualidade” foi o tema escolhido para o XIX Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE), sediado em Salvador,
Bahia, no periodo de 3 a 6 de setembro de 2018, promovido pela Faculdade
de Educagdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) em parceria com
outras universidades baianas — Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), Universidade do Estado da Bahia, UNEB, Universidade Federal do
Recoéncavo da Bahia (UFRB), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) e Universidade Catdlica do Salvador (UCSAL). Com este tema gera-
dor e eixos tematicos subsequentes, discutiu-se diferentes formas de se in-
terpretar o fendmeno da educagio e do ensino, do curriculo, das concep¢oes
pedagobgicas e didaticas, com o fito na proposi¢io de uma educagio critica
emancipatéria. Praticas educativas e as politicas educacionais que necessi-
tam de enfrentamento, no momento presente e no futuro, foram ampla-
mente discutidas e alternativas de solucdo aventadas. Com efeito, buscou-se
divulgar pesquisas, estudos, experiéncias sobre a didatica, docéncia, sabe-

res docentes e formagido de professores, no entrecruzamento de multiplos



olhares sobre o contexto atual, seus desafios, embates, enfrentamentos e
implicagdes na educagdo basica e educagao superior. Confrontamos paradig-
mas, criando espagos de interlocu¢io e trabalho cooperativo entre as insti-
tuicodes e as pessoas.

Este Livro or trata, pois, das abordagens tedricas da didatica na atua-
lidade num cotejamento entre o que foi a didatica num passado ainda re-
cente, no presente e também no futuro. Abordagens didatico-pedagégicas
conservadoras ainda reinantes, como as de matriz conteudista transmissio-
nal, foram debatidas e checadas quanto a sua eficicia em tempos de pro-
fundas mudancas sociais, politicas e econdmicas. Exemplares importantes
se fazem notar desde a emergéncia das novas tecnologias da informacao e
comunicagio que trouxeram, no seu bojo, uma linguagem singular, eféme-
ra, sintética, num pensar diferenciado e em outras sociabilidades.

Além disto, vivemos imersos numa grande crise cataclismatica ociden-
tal que nos faz reviver, entre atdnitos e perplexos, uma reviravolta conserva-
dora no plano social e politico sem precedentes na histéria. Um sentimento
misto de déja vu e perplexidade se nos acomete e o medo ante a perda de
conquistas sociais importantes num pais ao mesmo tempo gigante e apeque-
nado. Teimamos em resistir.

Uma didatica critica, de carater emancipatdrio ressurge desde que
foi posta em questdo em idos dos anos de 1980. Novas ondas, no dizer de
Selma Garrido Pimenta, permitem-nos surfar e entrever as possibilidades
de ressignificacdo da didatica. Assim como Maria Amélia Santoro Franco
aposta numa didatica critica renovada.

A didatica ladica oriunda de um linguajear sensivel se descortina
acalentada por D’Avila no texto de Pimenta. A didatica encarnada de Mar-
co Silva ganha sopro vital e aposta na interatividade, interlocugao, didlogo,
interatividade, conectividade, e compartilhamento num novo cenério so-
ciotécnico. Edmea Santos aposta em recursos educacionais abertos que
desafiam a didatica na cibercultura. Canda, Lopes e Fortuna acreditam na
forca da arte e da ludicidade como linguagens necessarias a estes novos
enfrentamentos. Experiéncia estética (Fortes), didatica aberta associada a

cultura digital (Bruno), além de questdes como a interculturalidade e a
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educacio do corpo sdo urgentes e olhares sao langados para necessidades
emergenciais da juventude que nao mais se compraz com discursos e pra-
ticas empoeiradas. Tudo isto nos faz antever proje¢des didaticas para um
futuro incerto, porém atento as diferencas, as singularidades, ainda que
malfadadas as reformas educacionais de cunho neoliberal extremamente
conservadoras que paradoxalmente teimam em ressurgir neste anacrénico
contexto politico brasileiro.

E diante, pois, desta perspectiva eivada de contradi¢des que engen-
dramos um pensar didatico diferenciado pronto para munir cérebros pen-
santes capazes de confrontar os inusitados paroxismos politico-educacio-
nais que a todo momento nos surpreendem.

A parte 1 do livro, “Didatica e contemporaneidade: rupturas e pers-
pectivas”, reine quatro textos. O texto inicial é de Selma Garrido Pimenta.
Em analise que dialoga com o materialismo histérico dialético, as teorias
criticas e pds-criticas da educagdo e teorias da pés-modernidade, a autora
examina a produgdo dos tltimos 40 anos de autores brasileiros do campo da
didatica preocupados com a volta do tecnicismo e os entraves criados para a
formacao do pensamento critico dos estudantes. No artigo “As ondas criticas
da didatica em movimento: resisténcia ao tecnicismo/neotecnicismo neoli-
beral”, ela demonstra que a area da didatica nio esta alheia aos movimentos
da ideologia neoliberal e de redugdo do saber docente a utilizag3o de técnicas
e aplicagdo de programas elaborados pelo mercado.

Em “Renovar a didatica critica”, Maria Amélia Santoro Franco analisa
os impactos das politicas neoliberais sobre a didatica e propde a organizac¢ao
de praticas de resisténcia. Segundo a autora, as politicas neoliberais tém in-
vadido as praticas pedagobgicas, tirando-lhes o sentido e a autonomia. Para
reverter esse quadro, baseada nos fundamentos da teoria critica e de pesqui-
sas recentes, sugere a criacdo da Didatica Critica Renovada (DCR), com a
utilizagdo dos pressupostos tedricos que fundamentam a Pedagogia Critica.

Qual o papel da didatica na cibercultura? Em “Recursos educacio-
nais abertos: desafios para a didatica na cibercultura”, Edméa Santos
responde com um anseio antigo — promover a equidade e o acesso de

todos a uma educacio livre e de qualidade — e um caminho novo, a cons-
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trugdo colaborativa e o compartilhamento de Recursos Educacionais
Abertos (REA) para a promog3do da autoria e a formagdo de professores.
“Com atividades que promovam a pesquisa, a produgdo e o compartilha-
mento de REA”, ela sugere, “poderemos contribuir para a divulgac¢io da
filosofia de abertura dentro e fora das escolas, favorecendo a formacio
de sujeitos-autores capazes de colaborar na constru¢io de materiais di-
gitais de qualidade”.

A escola e a sociedade devem combater o assédio sexual, a pornografia
infantil, o trafico e exploracio sexual de criancas e adolescentes e as mensa-
gens de 6dio contra minoria observados na internet. No texto “Cibercultura
e violéncia: por uma didatica intercultural contra o 6dio nas redes sociais”,
Telma Brito Rocha aciona os estudos da didatica para essa tematica emer-
gente. Apresenta os resultados de um projeto realizado numa escola de Sal-
vador, Bahia, que, utilizando as tecnologias de informac3o e comunicagao e
software livre, preparou criangas e adolescentes a identificar e enfrentar os
crimes do ciberespago.

“Arte e ludicidade: novos encaminhamentos didaticos” é o tema da
parte 2, que é composta de cinco artigos. O texto incial é de Cilene Nasci-
mento Canda. Um convite para quem deseja refletir sobre a constitui¢ao
de espacos/tempos de experiéncia estética da infincia a vida adulta na uni-
versidade. Assim deve ser entendida “Formacio estética de professores:
tessituras sobre infincias, artes e educa¢io”, a contribui¢do da autora para
este volume. O texto analisa os sentidos atribuidos por estudantes de licen-
ciaturas da Universidade Federal da Bahia (UFBA) a a¢do formativa Sarau
Infantil Toda Crianca é um Poema. Para isso, a autora recorreu a aborda-
gem qualitativa da pesquisa, com inspiracdo na investigacao-formacdo e
em didlogo com autores e abordagens sobre os fundamentos teéricos da
arte-educacio, infincia e da educacio estética.

Para Conceic¢do Lopes, educar e ensinar envolve um tipo de lideranca,
a lideranca de servico. Além de eleger o lider sul-africano Nelson Mande-
la como uma inspiragdo, em “Educadores e professores, lideres de servi-
¢o, ao jeito de Nelson Mandela: mediadores de comunicagio e ludicidade

na promogao da aprendizagem e da mudanga”, ela reflete sobre o design
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de comunicagdo e ludicidade coparticipativo com criancas e busca a com-
preensio do que realmente sejam aprendizagem e praticas de mudanca,
passo importante na formagao de liderancas servidoras.

E possivel educar brincando? Tania Ramos Fortuna acredita que sim.
No texto “Em busca da pedagogia ladica: como brincam os professores
que brincam em suas praticas pedagégicas?”, ela apresenta resultados de
pesquisa sobre praticas pedagogicas centradas na brincadeira, analisando
trechos de narrativas de professores que, assumidamente, ensinam
brincando. Sua intengdo é contribuir para qualificar as a¢des de formacio
na perspectiva lidica como via para, também, qualificar a escola e melhorar
a vida das pessoas.

Em “Didatica na educacio infantil: perspectivas e desafios”, Mari-
neide de Oliveira Gomes analisa os resultados de duas pesquisas qualitati-
vas para discutir os desafios e perspectivas para a educacdo infantil e para
a formagdo de professores, e a importancia da didatica nesse processo.
As referidas pesquisas revelaram que, além da invisibilidade das identida-
des e necessidades das criancas pequenas em creches e pré-escolas, falta
uma escuta sensivel das criangas e de seus professores nesses estabeleci-
mentos. Para piorar, os cursos de Pedagogia, que formam professores para
a educacio infantil e anos iniciais do ensino fundamental, tém subvalori-
zado a especificidade da educac¢io infantil.

Uma experiéncia realizada no dmbito da formac3o inicial de profes-
sores(as) no curso de pedagogia diurno da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) é o tema do artigo “Aprendizagens e desaprendizagens na
docéncia pela experiéncia estética: outros movimentos e tensdes no coti-
diano educacional”, de Valeska Maria Fortes de Oliveira. No texto, a autora
discute o potencial do cinema na escola e na formacao de professores, e
analisa a experiéncia de observagdo e registro do cotidiano da cidade e da
escola como espacos de desaprendizagens do instituido e aprendizagem
de outras formas de sentir e viver. Nesse processo, aprender a gramatica do
cinema e documentar os movimentos de ocupagdes nas escolas ptiblicas e

no espaco universitario foram desafios para a docéncia.
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A parte 3 retine cinco artigos sobre “Didadica, metodologias e prati-
cas inovadoras”. O texto inicial de Adriana Rocha Bruno, “Por uma didati-
ca aberta, de par em par”, relaciona a didatica contemporinea ou “didatica
aberta” a cultura digital, aludindo aos mitos de Dédalo e de fcaro para
propor duas perguntas: a) como nossas criagdes podem nos aprisionar?; e
b) podem nossos sonhos nos cegar? Ela trabalha com os conceitos de edu-
cagdo aberta, hibrida¢3o e cultura digital, fundamentais para uma didatica
aberta, cuja pratica seja a parceria de par em par. O texto reprocessa dados
produzidos em Portugal na pesquisa do pés-doutoramento da autora, que
narra a experiéncia da Universidade de Lisboa intitulada Observar e Apren-
der, uma espécie de forum de formacio de professores interdisciplinar.

Para Marcos Tarciso Masetto, a didatica requer uma reflexio sistema-
tica sobre o processo de aprendizagem, que, por sua vez, envolve quatro
grandes areas de desenvolvimento: cognitiva, afetivo-emocional, habilida-
des e atitudes. Em “Tempo, espago e praticas pedagdgicas”, ele apresenta
essas concepgdes e uma angustia: como encontrar tempo e espago adequa-
dos para trabalhar com os alunos essa aprendizagem, com uma carga ho-
raria de disciplina insuficiente? Seu objetivo é discutir projetos curricula-
res e praticas pedagdgicas inovadoras, explorando “o tempo e o espago” de
modo a criarem condig¢des de aprendizagem para os alunos. Ele analisa os
conceitos tedricos de “tempo kairdés” e “espaco-cidade” a luz das conside-
racoes de Carbonell (20106) e compartilha praticas pedagdgicas inovadoras
estudadas em suas pesquisas e utilizadas em sua propria pratica docente.

Em “Didatica encarnada: engajamentos docentes na licenciatura”,
Marco Silva apresenta os resultados de uma pesquisa realizada com alu-
nos da disciplina Didatica e Estagio Supervisionado (DES), oferecida nas
licenciaturas da Faculdade de Educa¢io da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UER]). Utilizando a metodologia da pesquisa-formacao,
sua investigacdo relaciona as abordagens comunicacionais de Anisio Tei-
xeira e de Paulo Freire sobre docéncia na sala de aula presencial com as
abordagens de tedricos da cibercultura sobre docéncia na sala de aula
semipresencial (b-learning). Em tempos de comunica¢gio docente en-

volvendo interac¢do, interlocugdo, didlogo, interatividade, conectividade,
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compartilhamento, nao cabe mais a didatica comeniana definida como a
“arte de ensinar tudo a todos”; é preciso substituir a concep¢ao atrelada
apenas a métodos e técnicas para docéncia por uma didatica encarnada
em engajamentos especificos formulados em material para a docéncia da
referida disciplina.

Para oferecer as criancgas e jovens processos educativos que promo-
vam o respeito mutuo, o didlogo e o reconhecimento da dignidade huma-
na, sustenta Vera Maria Candau, é necessario desenvolver uma “educacio
intercultural”. Em “Educa¢do intercultural e praticas pedagogicas”, ela
desenvolve uma breve discussdo sobre o que entende por educacio inter-
cultural e apresenta o mapa conceitual elaborado coletivamente no Grupo
de Estudos sobre Cotidiano, Educacio e Culturas (Gecec) sobre educacio
intercultural em uma perspectiva critica, assim como suas implicacdes nas
praticas pedagogicas.

“Diversidade cultural e educagio: outros olhares e implica¢des me-
todologicas na pesquisa e no ensino”, texto de Claudio Orlando Costa do
Nascimento, decorre de estudos e vivéncias realizadas no campo do cur-
riculo e da formagdo de professores, transversalizadas por abordagens te-
maticas da diversidade, da educacdo das relagées étnico-raciais, assumidas
como politicas emancipatérias de a¢des afirmativas e de equidade sociocul-
tural. Baseado em itinerarios e bricolagens metodolégicas de pesquisas de
cunho qualitativo, apresenta descri¢des singulares, estratégias, contextos
e atores especificos, e evidencia o carater experiencial, sem pretensdes de
reproduzir narrativas, manuais ou modelos generalistas.

Silvia M. Agatti Lidorf, no seu texto “Corpos e educagao fisica: por
uma educacdo sociocorporal”, pretende compreender as concepgdes de
corpo que permeiam o campo cientifico da Educag¢do Fisica retoman-
do algumas das principais representa¢des de corpo que subsidiam sua
propria constitui¢do no Brasil. Para tal reflexdo, utiliza-se a nog¢3o de
coletivo de pensamento. Os objetivos s3o apresentar duas das princi-
pais concepgdes de corpo que permeiam a Educagio Fisica, bem como
destrinchar algumas das implicacdes, derivadas da adogio de tais con-

cepgdes para o campo cientifico da Educacio Fisica e para a formagdo de
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professores. Assim, a autora aborda o primeiro coletivo de pensamento,
associado ao corpo bioldgico e, posteriormente, o segundo, vinculado ao
corpo em uma perspectiva sociocultural. Por fim, discute desafios para o
campo e para a formagido de professores, a luz dos principios de uma edu-
cagdo sociocorporal.

Salvador, setembro de 2018
Cristina d’Avila

Marco Silva
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PARTE 1

DIDATICA NA CONTEMPORANEIDADE
RUPTURAS E PERSPECTIVAS






AS ONDAS CRITICAS
DA DIDATICA EM MOVIMENTO
resisténcia ao tecnicismo/neotecnicismo neoliberal

SELMA GARRIDO PIMENTA

INTRODUCAO
A PRATICA SEM TEORIA?

Nesta segunda década do século XXI, assistimos ao avan¢o mercadolégico
das politicas alinhadas ao neoliberalismo, que pregam uma transformagao
nos cursos de licenciaturas e proclamam um “praticismo” na formagao pro-
fissional docente. Estdo, assim, a ressuscitar o pragmatismo tecnicista que
dominou a educagdo nos anos 1970. Investem contra os cursos de licen-
ciatura de universidades compromissadas com uma formacdo de qualida-
de socioprofissional, e proclamam que basta a formagdo pratica, sem teoria
e sem ideologia. Essas politicas sdo definidas pelos conglomerados financis-
tas, empresarios da educagdo, que se inserem nos aparelhos de Estado, com
destaque para os conselhos nacional e estaduais de educagdo, 6rgios que

elaboram as diretrizes curriculares nacionais e estaduais para a formagado de



professores. Esses conglomerados detém cerca de 70% dos cursos de licen-
ciatura no pais, sendo 88% destes em Educagio a Distdncia (EaD).

Qual concepgio de professor, de profissional docente e de trabalho
docente defendem?

Para os conglomerados financistas, o professor é um simples técnico
pratico, com identidade fragil, executores dos scripts e curriculos produzi-
dos por agentes externos empresarios/financistas do ensino, que elaboram o
material, as atividades, as técnicas e as estratégias a serem executados pelos
professores em qualquer que seja a realidade das escolas. Esses materiais
sdo vendidos as secretarias municipais/estaduais de educagdo, em pacotes
acompanhados de cursos e treinamentos para a formagdo continua das equi-
pes escolares. As avaliacdes externas dirdo os professores que poderio rece-
ber abonos, e ndo aumento de salarios, e conforme os resultados que seus
alunos obtiverem. A docéncia, por sua vez, é reduzida a habilidades praticas,
com auséncia dos saberes da teoria pedagdgica ou reduzidos a pratica; uma
formacdo pratica — sem “teoria”; com estatuto profissional precario: contra-
tos por tempo determinado, sem direitos trabalhistas. As Diretrizes Curri-
culares Nacionais (DCN), expressas na Resolucido n° 02/2015, evidenciam,
em parte, essa concep¢ao ao manter na estrutura dos cursos de licenciaturas
as Praticas como Componente Curricular (PCC). Sem se valer das pesquisas
que evidenciaram o uso indiscriminado desse componente por parte das
Institui¢des de Ensino Superior (IES), que introduziram em seus curriculos
disciplinas e atividades que em nada guardam identidade com a formacao
docente. (PIMENTA et al., 2017b ) Nesse sentido, o Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), na Resolugido de 2015, deixou brecha para a sanha pra-
ticista dos conglomerados. Outro exemplo dessa investida privatista/prati-
cista pode ser conferido no Parecer que instrui a Deliberagdo n° 154/2017,
do Conselho Estadual de Educagdo do Estado de Sdo Paulo, dominado por
representantes e defensores dos setores privatistas.

No dizer de Shiroma, Moraes e Evangelista (2010), as chances de
extrair lucro da desqualificagdo dos trabalhadores, advinda de uma for-
macdo sucateada, abrem a oportunidade de negdcio para os empresarios

da educacdo. A situagio de instabilidade, precarizagdo, terceiriza¢io e
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vulnerabilidade a que os educadores estdo expostos aumenta o mercado
de venda de consultorias, de certificagdo e promessas de empregabilidade.
A escola que, na origem grega, designava o “lugar do 6cio”, é transformada
em um grande “negocio”.

Ou, no dizer de Hill (2003, p. 2, grifo do autor), expondo o cenario
internacional, com destaque para os EUA e a Gra-Bretanha, de expansio
do capitalismo neoliberal e seus rebatimentos de privatizag3o da educacao,

afirma que a classe capitalista nesses paises tem:

1 — um Plano de Negocios para a Educagdo: este se concentra
em, socialmente, produzir a forca de trabalho (a capacidade das
pessoas para trabalhar) para as empresas capitalistas;

2 — um Plano de Negoécios na Educagdo: este se concentra em
liberar as empresas para lucrar com a educagio,

3 —um Plano de Negobcios para as Empresas Educacionais: este
é um plano para as ‘Edubusinesses’ (empresas educativas) in-
glesas e americanas lucrarem com as atividades internacionais

de privatizacdo.

Esse negocio se expandiu e cresceu nas duas tltimas décadas nos
paises submissos a essas poténcias, como o Brasil.

A didatica instrumental tecnicista dos anos de 1970, que, como sabe-
mos, respaldou a compreensdo da pratica sem teoria, parece estar sendo in-
vocada pelos empresarios da educagdo. Ilustra esse retrocesso a defini¢ao por
parte da Funda¢3o Lehmann, da Editora Nova Escola, associados ao Google,
que estdo elaborando planos de ensino Unicos para todas as disciplinas do
ensino fundamental a serem acessados pelos professores de qualquer lugar
do pais pelo celular, tablet e outras plataformas.

Essa perspectiva ndo considera e se contrapde aos avangos conquista-
dos na area da didatica. O enfoque conservador/tecnicista foi considerado
por Veiga (19906) como caracteristica da didatica no periodo de 1945-1960.
Inspirada nas correntes pragmaticas, o foco centrou-se nos processos de
ensino, descontextualizados das dimensdes politicas, sociais e econémi-
cas. Do ponto de vista do cenario politico, o Brasil constituia-se a partir
dos principios da democracia liberal, que caracterizou o Estado populista,
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de base desenvolvimentista. O periodo pds 1964, caracterizado por Veiga
(19906, p. 34) como de “descaminhos da didatica”, foi notadamente pautado
pela tendéncia tecnicista, a qual coadunou com o sistema politico instaura-
do de ditadura militar. Os pressupostos tedrico-metodologicos consistiram
na neutralidade cientifica, acentuando-se na educag¢io as concepgdes de
eficiéncia, racionalidade técnica e produtividade.

O estabelecimento de parametros pseudo-cientificos para o desem-
penho escolar se mostrou util para classificar dentre os alunos das classes
mais pobres que passaram a ter acesso ao direito de escolarizac¢io, aqueles
mais competentes para prosseguir no processo e, assim, justificar a ex-
clusao dos sistemas de ensino ptiblico que com menos alunos, docentes e
infraestrutura seriam menos dispendiosos aos cofres publicos.

No contexto dessas politicas importa menos a democratiza¢do e o
acesso ao conhecimento e a apropriacio dos instrumentos necessarios
para um desenvolvimento intelectual e humano da totalidade das criancas
e dos jovens e mais efetivar a expansdo quantitativa da escolaridade de bai-
xa qualidade para os cerca de 60% da populacio empobrecida, que havia
tido seu direito constitucional de acesso a escolaridade publica garantido
em decorréncia dos movimentos dos educadores e de outros segmentos
sociais a partir dos anos 1970. E, quando esses resultados sdo questiona-
dos pela sociedade, responsabiliza-se os professores, esquecendo-se que
eles s3o também produto de uma formacao desqualificada historicamente,
via de regra, através de um ensino superior, quantitativamente ampliado

nos anos 19770, em universidades-empresas.

A DIDATICA EM MOVIMENTO
AS ONDAS CRITICAS

A partir da metade dessa década (1970), a produgdo académica na area de
educagio foi significativamente impulsionada com a cria¢io dos cursos de
pos-graduagdo na area. Alguns programas tiveram expressiva contribui-

¢do na andlise critica da educacio brasileira. Privilegiando um referencial
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marxista e gramsciniano na analise dos problemas educacionais e da es-
colaridade no pais, configuravam um espago de resisténcia a entdo dita-
dura militar. Incorporando as contribui¢des das varias disciplinas que se
ocupavam da educagdo, como a Sociologia, a Antropologia, a Filosofia, a
Economia, além da prépria Pedagogia, produzindo as primeiras disserta-
¢Oes e teses, esses programas foram determinantes para a analise critica
da escola e da educa¢do bem como para o reconhecimento da importancia
— relativa e ndo exclusiva — da educacio escolar nos processos de democra-
tizacdo da sociedade. Valorizagdo essa que caminhava na perspectiva de
superagdo das analises reprodutivistas, sem negar o carater ideolégico da
educag¢do, mas compreendendo-a como um espaco de contradicdes.
Varios movimentos emergiram ou se fortaleceram no contexto das
lutas pela redemocratizagdo do pais, como aqueles alinhados a Teologia da
Libertacao, aos sindicatos, a criagdo de partidos de esquerda, como o Partido
dos Trabalhadores (PT), e de varios movimentos sociais, como o Movimen-
to dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), dos profissionais da impren-
sa em torno da Associa¢do Brasileira de Imprensa (ABI) e do direito em
torno da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e tantos outros. Na educa-
¢do, além das associa¢cdes como a Associa¢do Nacional de Pés-Graduacio e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), a ANDE, o Centro de Estudos Educagdo e
Sociedade (CEDES), que reuniam militantes intelectuais docentes das aca-
demias e das escolas dos sistemas publicos em geral, foi expressiva a contri-
bui¢do de autores como Paulo Freire e Saviani. A vitalidade do pensamento
critico com base no materialismo histérico dialético para a compreensio

dos problemas e desafios da didatica estdo postos.

Primeira onda critica —
da didatica instrumental a didatica fundamental

Na passagem dos anos de 1970 para 1980, periodo importante em que
a sociedade brasileira se opunha a ditadura militar que se instalara em
1964, teve inicio um movimento por educadores, atuantes no campo das

praticas de ensino e didatica, que se reuniram em 1979 no 1° Encontro
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Nacional de Prética de Ensino, e em 1982, no 1° Semindrio “A Didatica

~

em Questao”, organizado por Candau, a didatica técnico-instrumental foi
posta em questao.

Em contraposicio a perspectiva tecnicista, Candau (1983) traz con-
tribui¢des marcantes para esse campo epistemologico, quando indica a
ruptura com a didatica limitada a dimensio instrumental. Aponta o que
denomina de uma Didatica Fundamental, substancialmente vinculada as
relagdes e contradicdes presentes entre a educagio e a pratica social mais
ampla. A proposi¢do assumida por essa autora, referente a Didatica Fun-
damental, buscou romper com a caracteristica de neutralidade que, até
entdo, marcara a trajetoria historica da didatica. Veiga (1996) enfatiza a
necessidade de reconhecer a Didatica Fundamental alinhada a pressupos-
tos tedricos criticos. Candau (1983) confirmou a importincia da dimensao
técnica, reposicionando-a quanto a dimensao politica da pratica pedagé-
gica, da qual se ocupa a didatica. Assim, no espectro de uma concepg¢io
critica, as interfaces da pratica pedagbgica com essas duas dimensdes, po-
litica e técnica, devem ser consideradas. Candau (2003, p. 15) esclarece
que a dimensao técnica “se refere ao processo de ensino-aprendizagem
como ac¢io intencional, sistematica, que procura organizar as condicoes
que melhor propiciem a aprendizagem”. Portanto, “[...] quando essa di-
mensao é dissociada das demais, tem-se o tecnicismo” (CANDAU, 2005,
p- 15), caracterizado exclusivamente por uma vis3o unilateral do processo
de ensino-aprendizagem, centrado na técnica pela técnica.

No entanto, a potencialidade da critica instaurada pelo movimento
da Didatica Fundamental paradoxalmente instaurou no ambito dos cursos
um esvaziamento da disciplina didatica. O questionamento de seu estatu-
to epistemologico acabou por provocar o entendimento de que a didatica,
como disciplina dos cursos de formacio de professores, que tém seu ob-
jeto definido — os processos de ensino-aprendizagem —, pudesse ser subs-
tituida por outras disciplinas como o curriculo, a histéria da educacio, a
politica educacional, a filosofia da educagio, a sociologia da educagio, a
psicopedagogia, a avaliacdo, a formagio docente. (LIBANEO, 2014) O es-

vaziamento dos contetidos da didatica, decorre, em grande medida, de seu
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desprestigio académico no ambito do campo da educag¢io, com professores
formadores que, de certa forma, ainda insistem em minimizar a dimensao
critica de seus contetidos. Assim, acabam por potencializar a dimensio
prescritiva e técnica na formacao docente. (PIMENTA et al., 2017b)

Esse esvaziamento da didatica foi também exponencialmente amplia-
do, pela fragilizagdo sofrida pela pedagogia enquanto ciéncia que estuda a
praxis social da educagdo, provocada pelo movimento da Associagdo Nacio-
nal pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope), que prevaleceu
na defini¢3o das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Peda-
gogia, CNE/2000, que a reduziu a uma licenciatura, e, por outro, pela au-
tonomizac¢io de cada uma das disciplinas de fundamentos, apartadas umas
das outras e distantes da praxis formativa de professores. (LIBANEO, 2014)

Sobre o esvaziamento da Pedagogia a que o autor se refere, é opor-
tuno lembrar uma pardédia atribuida a Kant de que a pedagogia sem a di-
datica é vazia e a didatica sem a pedagogia é cega, e que completo com a

afirmacdo a seguir:

Tal esvaziamento (referindo-se 3 Didatica) ocorreu em paralelo a
descaracterizagdo do campo investigativo e profissional da Peda-
gogia, um fato bastante peculiar da histéria da educacio brasileira,
em que a especificidade ‘pedagégica’ do educativo foi substituida
pela sociolégica ou politica, produzindo danos inestimaveis a ati-
vidade escolar. (LIBANEO, 2014, p. 65)

Nesse cendrio de interrogacdes e desconfiangas quanto a natureza
do objeto da didatica e suas contribui¢des para a pratica pedagdgica frente
as necessidades postas pelas realidades escolares, em especial das escolas

publicas, torna-se oportuno considerar que:

Se a Didatica foi somente uma herdeira das crises de outras dis-
ciplinas e uma mera usudria de suas teorias, havera de depender
de nossa capacidade de reflexdo, investigacdo e producio tedrica
original e integradora de um discurso sobre e para a a¢io pedagé-
gica, que permita identificar a Didatica com pleno direito, como
dominio de conhecimento sério e rigoroso. (CAMILLONI, 1996,
p- 39, grifo da autora, traducio nossa)
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Estava, assim, aberto o caminho para se colocar a educagio e a escola
em questdo. Inclusive a didatica e a formagdo de professores, tematizadas
por intelectuais pesquisadores da area: Veiga (1988); Oliveira (1992); Li-
baneo (1990); Martins (2004); Pimenta (1996); Wachovski (1991); Marin
(2015) e tantos outros. As andlises produzidas evidenciavam a persisténcia
do tecnicismo, a auséncia ou fragilidade de pesquisas na area, a persistén-
cia do fracasso escolar, a auséncia de teorias educacionais que feritilizas-
sem o que se praticava nas escolas, a auséncia nos cursos de licenciatura
de projeto formativo conjunto entre as disciplinas cientificas e as pedagé-
gicas, o formalismo destas, o distanciamento daquelas da realidade esco-
lar, além do desprestigio do exercicio profissional da docéncia no dmbito
da sociedade e das politicas governamentais, prejudicando seriamente a
formagao de professores. Os autores referidos evidenciaram em suas pes-
quisas de cunho tedrico as bases epistemologicas do movimento de ressig-
nificagdo da didatica, que ora classificamos como a segunda onda critica da

didatica, a seguir desenvolvida.

22 Onda critica — do (quase) sumico da disciplina didatica
a sua ressignificacao

A didatica é parte fundamental e complexa da pedagogia. As re-
la¢Ges entre ambas configuram um universo de sentido comum
sobre o mundo, a cultura, a formacio e a instrucio, os valores e a

sociedade. (VALENCIA, 2013, p. 9, tradu¢do nossa)’

Nas duas décadas finais do século XX, a compreensido do materia-
lismo histérico dialético como postura, método e praxis assim como as
contribuicdes para a educac¢io da teoria critica frankfurtiana, adentraram
a produgio tedrica na area da didatica, com destaque aos autores brasilei-

ros referidos. Suas contribuicdes expressam as principais categorias que

1 No original: La didictica es una parte fundamental de la pedagogia y como ella es compleja y
diversa. Sus relaciones configuran un universo de sentido y no se la puede concebir aislada
de visiones del mundo y dela cultura, de la formacién y de la instruccién, de los valores y de
la sociedad
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fertilizaram suas pesquisas: totalidade; contradi¢do; mediagao; praxis (uni-
dade, teoria e pratica); dialética, que fertilizaram os principais conceitos
diretamente relacionados ao saber didatico: trabalho docente (trabalho);
relagdo professor — estudante — conhecimento; ensino e aprendizagem
em contextos; didlogo; interdisciplinaridade; projeto politico-pedagdgico;
historicidade; atividade docente situada = praxis docente; reflexdo critica;
comunidade de ensino-aprendizagem e formacao docente.
Nesse contexto, podemos situar o movimento de ressignifica¢io da
Didatica.
Reafirmando o compromisso da Didatica com os resultados do
ensino, para uma educacio inclusiva e emancipatéria e enten-
dendo-a como campo de conhecimento essencial para a ativida-
de docente, parece-nos ser possivel, no atual contexto (sociedade
globalizada, novos paradigmas, novas formas de organizagio e
funcionamento dos sistemas de ensino e de escolas [...] € o pro-
prio campo de estudos e pesquisas emergentes na area), propor
a seguinte problematica: como essas questdes atravessam o fazer

docente? Que novos saberes e fazeres sdo necessarios aos profes-
sores? Que respostas a Didatica pode apresentar?. (PIMENTA,

2014a, p. 37)

O protagonismo docente e reafirmagdo da unidade teoria e pratica,
com base em pesquisas nas escolas e com os professores, a formacio de
professores passa a ocupar o centro dos estudos e das politicas educacio-
nais; afirma-se a necessidade de que nos cursos de formagdo seja reto-
mado o sentido precipuo da didatica, que se perdeu ao longo dos debates
ideolégicos das ultimas décadas do século anterior: “um professor neces-
sita dominar instrumentos de trabalho, ou seja: as teorias, os conceitos, os
métodos, mas também os modos de fazer, os procedimentos, as técnicas
de ensino”. (LIBANEO, 2014, p. 69)

As principais tematicas postas em discussio com fundamento no
materialismo historico — dialético e nas teorias criticas podem ser assim
resumidas: a valoriza¢do da escola e de seus profissionais nos processos

de democratizacao da sociedade brasileira; a contribuicao do saber escolar
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na formagdo da cidadania; sua apropriacao como processo de maior igual-
dade social e inser¢do critica no mundo (e dai: que saberes? Que escola?);
a organizag¢do da escola, os curriculos, os espagos e os tempos de ensinar
e aprender; o projeto politico e pedagdgico; a democratiza¢do interna da
escola; o trabalho coletivo; as condicdes de trabalho e de estudo (de refle-
x30), de planejamento, de jornada remunerada; dos salarios; a importan-
cia dos professores nesse processo (dai: sua formagdo inicial e continua);
das responsabilidades da universidade, dos sindicatos, dos governos nesse
processo; da escola como espago de formagio continua; dos alunos: quem
sdo? De onde vém? O que querem da escola? (de suas representagdes); dos
professores: quem sao? Como se véem na profissdo? Da profissdo: profis-
sdo? E as transformagdes sociais, politicas, econémicas, do mundo do tra-
balho e da sociedade da informacao: como fica a escola e os professores? E
fundamentadas nas teorias pos — criticas, todas as questdes que envolvem
as minorias: as desigualdades e diferencas culturais, de género, raca, cor,
e, tantas outras.

Entendia-se que era necessario que os professores tivessem soélida
formacio tedrica para que pudessem ler, problematizar, analisar, interpre-
tar e propor alternativas aos problemas que o ensino, enquanto pratica
social, apresentava nas escolas. (PIMENTA, 1996) Essa compreensio sus-
citou novas propostas curriculares tanto nas legislacdes estaduais quanto
nas praticas nas escolas, possibilitadas por amplos Programas de Forma-
¢do Continua, promovidos por Secretarias de Educagdo com assessoria de
universidades.

Para melhor compreender as propostas da didatica critica foi neces-
sario ressignificar a compreensao das rela¢des entre educagdo como praxis
social, a pedagogia como ciéncia dialética que estuda a praxis educativa e
a didatica critica na formagdo da praxis docente e nos processos dialéticos
da ensinagem.

Para tratar da didatica em sua dimensao disciplinar, retormamos algu-
mas consideragdes expressas em textos anteriores sobre as relagdes entre edu-
cacdo, pedagogia e didatica, nos quais s3o situadas também suas dimensdes

epistemolodgicas e de praticas pedagogicas. (PIMENTA, 1996, 1998, 2010)
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A educac¢io é uma atividade exclusiva do humano, com dupla e si-
multinea finalidade de inserir os novos humanos na sociedade humana
existente e construi-los em sua subjetividade. Ou, no dizer Freire (2007,
p- 1), “ndo se pode encarar a educagio a ndo ser como um que fazer humano |...]
que ocorre no tempo e no espago, entre os homens uns com os outros”. Em nossa
perspectiva, o sujeito que se pretende é o sujeito da transformacao. E para
sé-lo necessita conhecer criticamente as condi¢des concretas de sua reali-
dade, se apropriar dos instrumentos que lhe permitam compreender como
foram produzidas as situacdes de desumanizacio presentes na atualidade.
Com isso, a educagio praticada nas sociedades necessita ser analisada em
suas manifestacdes aparentes e implicitas, para que se explicite a génese
dessa desumanizacio e como ser superada.

A pedagogia é a ciéncia que tem esse papel: estudar a praxis edu-
cativa com vistas a equipar os sujeitos, profissionais da educagio, den-
tre os quais o professor, para promover as condi¢des de uma educacio
humanizadora. Seu objeto de estudo é a educa¢do humana nas varias
modalidades em que se manifesta na pratica social. Ao se debrugar sobre
o fenémeno educativo, busca a contribui¢do de outras ciéncias que tém a
educacdo como um de seus temas. A pedagogia investiga a natureza do
fenémeno educativo, os contetidos e os métodos da educagio, os proce-
dimentos investigativos, e articula as contribuic¢des das demais ciéncias
da educacio sobre ele.

Quando incorpora a possibilidade de vincular-se ideologicamente
a realidade educacional construindo-se como um saber engajado, numa
abordagem critico-emancipatoéria, realga-se a praxis educativa como obje-
to da pedagogia, num movimento que integra intencionalidade e pratica
docente; formagdo e emancipa¢io do sujeito da praxis. Assim considera-
da, permite vislumbrar a constru¢do de passarelas articuladoras entre as
teorias educacionais e as praticas educativas. Nesta perspectiva, revela-se
como uma ac¢ao social de transformacio e de orienta¢do da praxis educativa
da sociedade, desvelando as finalidades politico-sociais presentes no inte-
rior da praxis e reorienta acdes emancipatérias para sua transformacio.
(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007)
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Nesse sentido, a educacio se caracteriza como processo de formagio
das qualidades humanas, enquanto o ensino, objeto da didatica, é o processo
de organizacdo e viabiliza¢do da atividade de aprendizagem em contextos
especificos para esse fim. Em sintese, a pedagogia é a teoria e a pratica da
educagdo, e a didatica, o campo da pedagogia que trata do ensino, conforme
expressa Silva Junior (2017, p. 4):

Em sua dimensio disciplinar a Didatica integra-se ao campo
da Pedagogia, considerada como a ciéncia da praxis educativa.
Em termos simples, a educag¢do é o objeto da Pedagogia e seu
nucleo principal, o ensino é o objeto da Didatica. Cabe a Pe-
dagogia identificar e analisar os multiplos saberes (n3o apenas
do campo do conhecimento) que alguém deverd dominar se
pretender se tornar um educador profissional. Cabe a Didatica
identificar e analisar os multiplos fatores (ndo apenas relativos

aos contetidos de ensino) que irdo se manifestar nas situagoes
de ensino e aprendizagem.

Enquanto area da pedagogia, a didatica tem no ensino, praxis social
complexa, seu objeto de investiga¢do, que se realiza em situagdes histori-
camente situadas: nas aulas e demais situa¢des de ensino das diferentes
areas do conhecimento, nas escolas, nos sistemas de ensino, nas culturas,
nas sociedades.

As investiga¢des na area da didatica decorrentes desse movimento
de ressignificacdo adentrando o século XXI e até os dias de hoje, pauta-
das pelo referencial critico, tomam o ensino enquanto uma pratica social
viva, considerando teoria pratica inseparaveis no plano da subjetividade
do sujeito (professor), pois sempre ha um didlogo do conhecimento pes-
soal com a a¢do. Esse conhecimento nio é formado apenas na experiéncia
concreta do sujeito em particular, podendo ser nutrido pela “cultura obje-
tiva” — as teorias da educagdo, no caso —, possibilitando ao professor criar
“esquemas” que mobilizam em suas situa¢des concretas, configurando
seu acervo de experiéncia “tedrico-pratico” em constante processo de ree-
laboragdo. Os autores Sacristan (1991); Martins (1998); Oliveira (1992);

Pimenta (2001), destacam a importincia da teoria (cultura objetivada) na
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formacio docente, uma vez que, além de seu aprendizado ter poder for-
mativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma ac¢do peda-
gogica contextualizada. Marin (2015, p. 18), pautando-se no materialismo
histérico dialético como perspectiva critica e criativa diante de aspectos
didaticos do ensino, destaca “a intrinseca rela¢io entre os sujeitos e deles
em relagdo ao objeto (conhecimento) com que se trabalha, considerando a
indissocidvel rela¢do, mas ndo direta ou linear, entre teoria e praxis”.

Os saberes tedricos propositivos se articulam aos saberes da prati-
ca a0 mesmo tempo, ressignificando-os e sendo ressignificados. Assim,
o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais
e de si mesmos como profissionais, nos quais ocorre sua atividade docen-
te, para nele intervir, transformando-os. Dai decorre ser fundamental o
permanente exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais o ensino
ocorre e de como nessas condi¢oes é produzida a “nega¢do da aprendiza-
gem”. (PIMENTA, 1999)

Na base dessa elaboragdo estio os fundamentos tedricos, epistemolé-
gicos, ontoldgicos e éticos do materialismo histérico dialético e das teorias
criticas da educacgio, com vistas a se criar coletivamente os caminhos para
a emancipa¢io humana social. Nesse sentido, o pensamento de Saviani
(2010, p. 102) contribuiu ao movimento de ressignificagao da area, ao ex-

pressar que:

O conceito de Pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura
a partir e em funcdo da pratica educativa. A pedagogia, como
teoria da educagdo, busca equacionar, de alguma maneira, o
problema da relagdo educador- educando, de modo geral, ou, no
caso especifico da escola, a relacdo professor-aluno, orientando
o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse momento histérico, as praticas pedagogicas e sua necessaria con-
textualizagdo passaram a se constituir objeto de andlise critica, do ponto de
vista de sua dimens3o politica, o que desafiou professores e pesquisadores a
considerarem, de forma mais contundente, as interfaces e contradicdes entre

a escola e sociedade. De acordo com Martins (2004, p. 47): “Valorizam-se os
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estudos do cotidiano escolar como fonte de conhecimento para o alcance da
intima relagdo entre a ‘didatica pensada’ e a ‘didatica vivida’ — o novo desafio

~ ”

de ent3o”. Franco e Pimenta (2016, p. 541), destacam que:

A questdo da Didatica amplia-se e complexifica-se ao tomar como
objeto de estudo e pesquisa n3o apenas os atos de ensinar, mas
0 processo e as circunstincias que produzem as aprendizagens
e que, em sua totalidade, podem ser denominados de processos
de ensino. Portanto, o foco da Didatica, nos processos de ensino,
passa a ser a mobiliza¢do dos sujeitos para elaborarem a constru-
¢do/reconstrucio de conhecimentos e saberes.

Frente a necessidade de reelabora¢do de conhecimentos e saberes,
foram instaurados amplos e proficuos debates a partir de questdes fundan-
tes, tais como: o que ensinamos? Para quem ensinamos? Como ensina-
mos? Com quais finalidades e em quais condi¢des concretas ensinamos?

A pesquisadora argentina Camilloni (1996) expressa com base na teoria
critica a necessidade de se considerar os modos de transmissdo proprios da
escola na construgio da sociedade capitalista e do tipo de sociedade que dela
resulte. E por essa razao, afirma que “[...] é imprescindivel tratar de responder
a essas perguntas, que estio impregnadas de valores e comprometidas com a
ética”. (CAMILLONTI, 19906, p. 32)

Indagando se a didatica critica continua com vigor epistemologico
para a compreensdo do processo ensino-aprendizagem e da formacao de
professores, Faria (2018, p. 10), a partir da pesquisa que realizou em sua
tese de doutorado, sintetiza o que denominamos de segunda onda critica

de ressignificagao da didatica:

[..] ganha centralidade nas reflexdes dos educadores sobre o
contetido da didatica o entendimento da pratica social enquanto
pressuposto e finalidade da educacdo; a necessidade de um tra-
tamento n3o fragmentado entre teoria e pratica pedagbgica, mas
da compreensio de seu carater dialético, relacional e contradité-
rio de negagdo e afirmacio; o contetido didatico se coloca para
além dos métodos e técnicas de ensino; o ensino é entendido
como sintese de multiplas determinagdes e, como uma atividade

direcional, procura-se articular a didatica vivida com a didatica
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pensada; sua especificidade é garantida pela compreensio e in-
vestigacdo continua do processo ensino-aprendizagem, de modo
que se construam formas de intervencdo critica da pratica peda-
gbgica. Materializa-se o entendimento de que o trabalho didatico
nio se reduz ao ‘como fazer’, mas estd intimamente vinculado e
ganha sentido pedagégico quando se articula ao ‘para que fazer’
e ao ‘por que fazer’ e ‘com quem fazer’.

Nesse movimento, cabe indagar sobre seu campo disciplinar: o que
a didatica pode oferecer, em seus fundamentos tedricos e metodologicos,
aos professores em formagdo? Como articular uma didatica que tenha no

sujeito aprendente o seu olhar e o seu foco?

O MOVIMENTO DE RESSIGNIFICACAO
NA DIDATICA EM SEU CAMPO DISCIPLINAR
NA FORMACAO DE PROFESSORES

Diante das provocagdes suscitadas pelas demandas postas para o campo
da didatica, no que se refere a educacio escolar e a formacao de professo-
res, as produgdes académicas passaram a ter como eixo as relagdes entre
a didatica, a pratica pedagogica e sua finalidade social mais ampla, como
possibilidades de transformacao da realidade social. Esta perspectiva epis-
temolodgica teve como intento depurar a fung¢io sociopolitica da educagao,
da escola e, principalmente, dos processos de ensino-aprendizagem, ali-
nhados aos pressupostos tedricos da pedagogia critica, pautada em uma
perspectiva dialética,

Em decorréncia das analises e pesquisas que se seguiram a esse movi-
mento de critica ao campo tedrico e pratico da didatica, seu campo discipli-
nar foi e continua sendo reconfigurado. As novas perspectivas e experiéncias
de ensinar didatica se tornaram publicas nos principais eventos da area — os
ENDIPE e o GT Didatica das ANPEd — como em obras seminais que con-
tam hoje com intiimeras reedi¢des, dentre as quais Veiga (1988); Martins
(1989); Libaneo (1991); Oliveira (1992); Pimenta (1996, 1997); Azzi e Cal-
deira (1997); Candau (1997); André (1997); Cunha (2004).
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A didatica, como disciplina nos cursos de formacio de professores,
passou a ser uma possibilidade de contribuir para que o ensino, ntcleo
central do trabalho docente, resulte nas aprendizagens necessarias a for-
macio dos sujeitos, em rela¢do, equipados para se inserirem criticamente
na sociedade, com vistas a transformar as condi¢des que geram a desu-
manizacio. E o faz trazendo as contribuic¢Ges teéricas que lhe sdo proprias
para a analise, a compreens3o, a interpretacao do ensino situado em con-
textos, num processo de pesquisa da realidade, com vistas a apontar possi-
bilidades de superacio.

Ao movimento de ressignificagao da didatica, e com vistas a superar
suas fragilidades histéricas, fez-se necessaria a compreensao da epistemo-
logia da didatica, na busca da reflex3o radical e rigorosa em torno de sua
natureza e de suas relacdes com a educagdo escolar e o ensino, no sentido
de circunscrever seu campo de conhecimento e sua relevincia na formacio
de professores. Pensar a didatica a partir de seus principios epistemologi-
cos contribui para promover reflexdes providas de criticidade em relacio
ao seu objeto complexo — o ensino —, assim como abrange a analise dos
condicionantes sociais, politicos, econémicos e culturais que o envolvem
na construgdo de saberes, historicamente instituidos. Nesse sentido, pode-
riamos dizer que o ensino passa a exigir um olhar numa perspectiva mul-
tidimensional, que o compreenda como uma praxis educativa pedagogica,
que considere as contradi¢des e dilemas dos contextos nos quais se realiza.
E, portanto, uma didatica que se faca presente nos cursos de formagao de
professores, contribuindo para que exerca sua praxis educativa na perspec-
tiva transformadora dos determinantes que dificultam / impedem a finali-
dade publica e social de seu trabalho docente.

Pode-se afirmar que a logica da didatica é a l6gica do ensino. No en-
tanto e contraditoriamente, essa vocag¢do da didatica realiza-se apenas e tio
somente por meio da aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo.
Portanto, a questio da didatica se amplia e se complexifica ao tomar como
objeto de estudo e pesquisa ndo apenas os atos de ensinar, mas o processo
e as circunstancias que produzem as aprendizagens e que, em sua totali-

dade, podem ser denominados de processos de ensino. Portanto, o foco da
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didatica, nos processos de ensino, passa a ser a mobilizagdo dos sujeitos
para elaborarem a construg¢do/reconstru¢io de conhecimentos e saberes.

No movimento de ressignificacao da didatica os conceitos que lhe
sdo proprios como “aula” e “ensino e aprendizagem” s3o também res-
significados.

Silva e Veiga (2013, p. 32) reconfiguram a aula em seu significado como
relagdes entre individuos que ensinam, aprendem, pesquisam e avaliam;
praticas vinculadas a outros contextos socioculturais, com a concretizagdo
dos objetivos e intencionalidade dos projetos pedagégicos de cada curso”.
Sua organiza¢do pressupde um processo didatico de reflexdo teérica sobre
e na pratica; Para as autoras Silva e Veiga (2013, p. 32), “[...] a aula é vida pe-
dagobgico — existencial que pode significar um rompimento com o modelo
conservador”. (O didlogo no sentido freiriano, ¢ a palavra — chave na relacao
educador — educandos — mediados pelo conhecimento/mundo. Na aula, a
relacdo entre teoria e pratica € mobilizada na constru¢io do conhecimento a
partir dos saberes prévios dos estudantes. Nelas ocorrem praticas dialogicas
e reflexivas, ensino com pesquisa e uma relagdo pedagogica na horizontali-
dade entre professor e estudantes ampliando o espaco do didlogo.

O ensino tem por finalidade formar os estudantes para que consigam
se situar no mundo, ler o mundo, analisar e compreender o mundo e seus
problemas, com vistas a propor formas de supera¢io e emancipacido hu-
mana e social. Por isso, é concebido como fenémeno complexo, porque é
praxis social realizada por e entre seres humanos que se modifica e modi-
fica os sujeitos na a¢do e relagdo entre si (professor e estudantes), situados
em contextos institucionais, culturais, espaciais, temporais, sociais.

Na tentativa de superar a separacio entre as atividades proprias dos
sujeitos professor-alunos nesse processo, de superar a dicotomia e a pre-
ponderancia da pesquisa sobre o ensino, herdeira das concepgdes das cién-
cias modernas fortemente arraigada na academia que vé o professor como
executor/transmissor dos conhecimentos por elas elaborados e os alunos
como receptores destes (FREIRE, 1979), e de superar as concepgdes tec-
nicistas instrumentais da didatica na formacio e no exercicio da docéncia,

Pimenta e Anastasiou (2002) cunharam o conceito de “ensinagem”.
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Para as autoras, o ato de ensinar nio se resume ao momento de aula
expositiva, ndo se encerra ai e sem levar em conta os contextos nos quais
se realiza. Ao contrario, o ensinar e o aprender configuram-se como indis-
sociaveis, fenébmeno complexo porque é praxis social realizada por e entre
seres humanos; que se modifica na a¢3o e relagdo dos sujeitos (professo-
res e alunos); situados em contextos, institucionais, culturais, espaciais,
temporais, sociais; que, por sua vez, modifica os sujeitos nele envolvidos.
Ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo, caracte-
rizada pelo papel mediador do professor na relagdo aluno-conhecimento,
na qual o ensino existe para provocar a aprendizagem, através das tarefas
continuas dos sujeitos do processo, de tal forma que o processo una o alu-
no aos conhecimentos que estio sendo mobilizados, para que ambos, alu-
nos e conhecimentos sejam colocados frente a frente, mediados pela a¢do
do professor, o qual planeja, define, propde e dirige as atividades e as agdes
necessarias, para que os alunos desenvolvam processos de mobilizagado,
construcio e elaboracio da sintese do conhecimento. Ou mesmo para que
(re)construam, (re)signifiquem, (re)elaborem os conhecimentos produzi-
dos historicamente, mediatizados pelo mundo. (FREIRE, 1979)

A esse processo compartilhado de trabalhar os conhecimentos
no qual contetido, forma de ensinar e resultados s3o mutuamente de-
pendentes é que estamos denominando de “processo de ensinagem”
(ANASTASIOU, 20006), no qual a pesquisa se constitui método de apro-
priacdo, revisdo, producio de novos conhecimentos.

Freire (2011, p. 24) reafirma que “ensinar nio é transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru-
¢3o0”, realcando que essa perspectiva transforma o papel do professor e da
didatica, uma vez que “quem forma se forma e reforma ao formar, e quem
é formado forma-se e forma ao ser formado”. (FREIRE, 2011, p. 25) Reite-
ra, assim, que o educador deve ajudar os alunos a questionar sua realidade,
problematiza-la e tornar visivel o que antes estava oculto, desenvolvendo
novos conhecimentos sobre ela.

Freire (2011) ainda considera que quanto mais se exerce criticamente

a capacidade de aprender, mais se constréi e se desenvolve o que denomina
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curiosidade epistemoldgica, conceito aproximado do que estamos aqui de-
nominando atividade intelectual do aluno, articulado aos conceitos de senti-
do e prazer em Charlot (2000).

O professor passa a ser valorizado como um profissional intelectual
critico-reflexivo e pesquisador de sua praxis e da praxis educativa que se rea-
liza na escola e demais contextos nos quais se insere profissionalmente. (PI-
MENTA, 2002, 2015; GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015) Um profissio-
nal que, por ter s6lida formac3o tedrica, consegue criar respostas aos desafios
que encontra em sua praxis docente: considera o ato docente situado nos
contextos escolares; com amplo e sélido conhecimento dos contextos so-
cial e politico que envolvem o ensino; sobre as realidades em que vivem
seus alunos; com conhecimentos da teoria da educacio e da pedagogia
em conexdo com a praxis pedagodgica docente, para analisar, compreender
e criar procedimentos de ensino que assegurem as aprendizagens; para
que sejam participantes ativos na reinvencdo das praticas e das escolas;
com sélida formagdo teédrica que lhes permita compreender as realida-
des em que atua/atuara e propor coletivamente caminhos para assegurar
as aprendizagens e o desenvolvimento de todos os alunos que passaram
a ter acesso a escolaridade. Com sensibilidade social e humana, e compro-
misso com a superagdo das desigualdades educacionais. E que, com vistas
ao seu desenvolvimento profissional, necessita condi¢des de trabalho com
estatuto profissional, ou seja, quadro de carreira, ingresso por concurso
e permanéncia.

E por que valorizamos essa concepgdo do professor como um pro-
fissional intelectual critico-reflexivo e pesquisador de sua praxis e da pra-
xis educativa que se realiza na escola e demais contextos nos quais se
insere profissionalmente?

Com vistas a empoderar os alunos, seus professores, suas escolas
publicas, suas familias para defenderem e fazerem nelas acontecer a edu-
cagdo publica emancipadora, partindo da considera¢3o das desigualdades e
elevando todos os alunos a uma condi¢ao de igualdade, para se manterem
e atuarem na construcio da sociedade democratica, justa, fraterna, supe-

rando as profundas desigualdades que o capitalismo constréi, determina
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e aprofunda desde sempre. E, portanto, se oponha a transformacio do di-
reito a educac¢io em mercadoria, em bem individual de consumo, pratica-
da com agressividade, cada mais voraz e mais refinada em seus métodos
pelas corporagdes financistas que cada vez mais estdo se enraizando no
estado brasileiro, em todos os niveis.

Considerando que o ensino é realizado em instituicdes especificas, pre-
ferencialmente nas escolares, e realiza-se por e entre sujeitos, professores e
alunos, em continuos processos de media¢do entre diferentes contextos e
circunstincias, parece-nos oportuno apontar que os estudos e pesquisas que
se debrucam sobre as questdes do ensino escolar devem ser compreendidos,
analisados na perspectiva da totalidade. Assim, espera-se que a pesquisa na
area, ao focar as media¢Ges entre o ensinar e aprender, considere que essas
mediacdes sdo condicionadas e atravessadas por multiplas determinacGes,
tais como: as configuracdes dos sistemas escolares e escolas, as politicas e
dindmicas dos processos curriculares, as praticas pedagogicas de gestdo es-
colar, os impactos das politicas privatistas nas praticas docentes.

Reafirmamos que as pesquisas em didatica ndo podem isolar o fe-
noémeno educativo de suas circunstincias, nem de sua temporalidade; é
preciso realcar que sua especificidade revela seu compromisso: partir do
ensino como pratica social e dar respostas socialmente significativas para
transformar as condi¢des de precariedade dos resultados de aprendizagem
observados na atual escola brasileira.

Situar as pesquisas no centro dessa contradi¢ao nos parece ser o nos-
so desafio. E nesse quadro de intencionalidade reafirmar os compromissos
e a especificidade da area de didatica, num didlogo necessario e fertilizador
com os demais campos que se debrucam sobre a educacdo. As pesquisas
na area serdo nutridas das contribuic¢des desses campos a medida que ofe-
recerem perspectivas que ampliem e fertilizem as analises e interpretacdes
dos problemas que emergem de seu campo especifico, que é o ensino e a
aprendizagem. Portanto, ndo se trata de dilui¢ao ou dispersao de seu cam-
po, como as vezes se afirma, mas, ao contrario, de se considerar seu objeto
— o ensino e a aprendizagem — como um fenémeno complexo, que s6 pode

ser compreendido pelas categorias de totalidade e contradic3o.
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TERCEIRA ONDA CRITICA
DIDATICA CRITICA, POS-CRITICA,
POS-MODERNA... EO MOVIMENTO PROSSEGUE

Apesar da expressiva ressignificacao da teoria didatica e de seu campo dis-
ciplinar, propiciado pelo significativo desenvolvimento das pesquisas na
area, a indagacdo a seguir nos € posta: “Em que medida os resultados das
pesquisas tém propiciado a construc¢io de novos saberes e engendrado no-
vas praticas, superadoras das situa¢des das desigualdades sociais, culturais
e humanas produzidas pelo ensino e pela escola?”. (FRANCO; FUSARI;
PIMENTA, 2015)

A essa indagac3o consatantemente colocada aos e pelos pesquisadores,
sugiro respondermos com outra indagacao — desenvolvida ao final deste tex-
to: a quem interessa manter essas desigualdades?

Nas décadas iniciais do século XXI, preocupados com a persiténcia
das desigualdades escolares, os didatas trazem em suas pesquisas apor-
tes advindos das teorias pos-criticas ou pds modernas ao movimento de
ressignificagdo que configurou a didatica critica até entdo fundamentada
no MHD e nas teorias criticas frankfurtianas. Os embates, rebatimentos
e confrontos, entdo surgidos na area entre os autores da didatica e os de
outras areas, especilmente os do curriculo e das didaticas especifica, em-
preendidos nos anos recentes, configurando uma nova ressignificacdo da
didatica critica.

Em texto recentemente publicado, Faria (2018), com o sugestivo
titulo A centralidade da diddtica na formagdo de professores: a critica a di-
ddtica critica ndo € critica, a autora analisa as entrevistas que realizou
com autores da didatica para sua pesquisa tedrica de doutoramento.
(FARIA, 2011) Um recorte destas e as analises da autora nos permitem
compreender as tensdes e as possibilidades da area no atual cenario bra-
sileiro. Reproduzo, a seguir, extratos de seu texto. Comego com o trecho
no qual expressa, logo no inicio, seu posicionamento tedrico epistemo-
légico pelo MHD:
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[...] um esforco de compreender a validade das perspectivas
contra-hegeménicas de educacio, o papel da pedagogia e da
didéatica na formacio de professores no contexto dos questiona-
mentos pbés-modernos instalados na segunda metade dos anos
de 1990, em particular no dmbito académico, que decretava a
morte do marxismo, afirmava o fim da histéria e das utopias,
o esgotamento dos grandes sistemas filoséficos, e, principal-
mente, a impossibilidade do conhecimento objetivo. (FARIA,
2018, p. 1)

Esclarece seus pressupostos: “[...] a pedagogia como ciéncia da e para a
praxis educativa e a didatica como pratica social, inspiradas e ancoradas nos
pressupostos ontologicos e gnosiologicos do materialismo histérico-dialéti-
co”. (FARIA, 2018, p. 1)

Define a pergunta a seguir como a que move suas analises:

[...] como os estudiosos que constituiram o movimento da dida-
tica critica, e que tinham suas bases epistemol6gicas assentadas
na dialética marxiana, estdo tratando as questdes colocadas pela
pés-modernidade, uma vez que as proposi¢des desse modo de
pensar questionam as principais teses do materialismo histori-
co-dialético, com implica¢des epistemoldgicas e praxiologicas
diretas para o campo da pedagogia e da didatica? Perguntamos
também se a didatica critica continua com vigor epistemologi-
co para a compreensao do processo ensino-aprendizagem e da
formagado de professores. (FARIA, 2018, p. 1)

E nos apresenta trechos das entrevistas que realizou das quais repro-
duzo trechos e partes de suas andlises as quais acrescento as que realizei
para a escrita deste texto a partir de diferentes autores. Esse movimento
me possibilita tracar um mapa prévisério das recentes tendéncias criti-
cas que emergiram (ou foram reconfiguradas) na area nas duas décadas
deste século. Sao elas: Didatica Critica Intercultural (CANDAU, 2000,
2010); Didatica Critica Dialética Reafirmada (PIMENTA, 2008; OLIVEI-
RA, 2009); Didatica Desenvolvimental (LONGAREZI; PUENTES, 2011);
Didatica Sensivel (D°AVILA, 2011, 2018); Didatica Multidimensional
(FRANCO; PIMENTA, 2014, 2010).
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DIDATICA CRITICA INTERCULTURAL -
CANDAU (2000, 2010)

Candau (2000 apud Faria, 2018, p. 10) “[...] entende que é preciso captar as
contribui¢des da critica pés-moderna para repensar o campo da pedagogia

e da didatica”. Nesse sentido, salienta:

[...] partimos do pressuposto de que a critica pés-moderna ofe-
rece elementos importantes para se repensar a pedagogia e a
didatica [...] incorporar novas questdes que emergem E da pers-
pectiva pés-moderna como as relativas a subjetividade, a diferen-
¢a, a construcio de identidades, a diversidade cultural, a relagdo
saber-poder, as questGes étnicas, de género e sexualidade etc.
(CANDAU, 2000, p. 153 apud FARIA, 2018, p. 10)

Analisando esse depoimento, Faria (2018, p. 10) afirma que

Candau (2010), por sua vez, partilha de semelhante entendi-
mento sobre a didatica critica na década de 1980. Com efeito,
aponta limites da perspectiva marxista de didatica, por entender
que esta centraliza seus estudos e preocupagdes na discussdo de
classes sociais e nao vé nada mais além disso, assemelhando-se
a um ‘daltonismo cultural’.

Faria (2018, p. 10) ainda entende (referindo-se a Candau)

[-..] que a contribui¢do da didatica critica, hoje, serd mais efetiva
pelos caminhos de uma didatica critico-intercultural, no didlogo
com algumas ideias pbs-modernas. Isso, porém, para a pensa-
dora, ndo significa que a didatica vivencie uma metamorfose de
uma didatica critica para uma didatica pds-moderna.

E Faria (2018, p. 10) prossegue:

Para Candau, [...] a didatica precisa fazer uma autocritica e se per-
guntar sobre a relevancia do discurso didatico para as questdes
e os desafios vivenciados pela escola brasileira, uma vez que o
processo ensino-aprendizagem ndo pode ignorar as questdes do
preconceito, da discriminagdo, de género, de raga, de etnia, diver-
sidade, igualdade, diferenca, violéncia, cultura.
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A autora conclui que uma nova “[...] ressignificaco passa na visao de
Candau (2010) pela aproximac3o com os estudos sobre a igualdade e a di-
ferenca no horizonte da interculturalidade e com as teorias pds-modernas.”
(FARIA, 2018, p. 10)

DIDATICA CRITICA DIALETICA DO M.H. REAFIRMADA —
OLIVEIRA (2009); PIMENTA (2008)

Maria Rita Oliveira foi uma das entrevistadas por Faria (2018). Para anali-

sar seu depoimento, traz um dos escritos dessa autora:

No que se refere ao suposto avanco das teorias pos-modernas
na educagdo e na didatica, Oliveira (2009) pde em destaque
a necessidade de assumirmos a postura de buscar conhecer e
apreender as bases materiais e historicas das mudancas nas
ideias pedagdgicas, uma vez que estas (as mudancas) nio se
d3o no campo das ideias, mas se situam no interior das altera-
¢oes das relacdes de trabalho. Nesse sentido, coloca necessida-
de de, na anilise, se primar por uma adequada compreensio da
categoria da totalidade na dialética marxiana, uma vez que esta
é uma totalidade concreta, portanto, histérica, mediada e relati-
va. O critério de verdade da perspectiva dialética é a prdxis. Dai
nio haver lugar para as certezas absolutas, mas aproximacoes
continuas da realidade. (OLIVEIRA, 2009, apud FARIA, 2018,
p. 9, grifo do autor)

Em Faria (2018, p. 9),

Na visdo de Pimenta (2008), (uma de suas entrevistadas) no con-
texto de desvalorizacdo da escola como espago puiblico, como tam-
bém de perda dos valores e da ética, os estudos em didatica deve-
rdo ter aten¢do para a importincia da funcio social da escola e de
sua tarefa na formagdo dos sujeitos publicos, portadores de uma
identidade pessoal e, a0 mesmo tempo, publica, assim como
de uma pratica didatico-pedagbgica caracterizada pela intencio-
nalidade, comprometida com a transformagdo social, no senti-

do de organizar as situa¢des mobilizadoras e viabilizadoras da
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formacdo das qualidades humanas e, portanto, da personalidade
dos educandos. A didatica como teoria do ensino e como area da
pedagogia deverd interrogar-se: os resultados das pesquisas tém
propiciado a constru¢do de novos conhecimentos e contribuido
com a construcdo de praticas superadoras das situacoes das de-
sigualdades sociais, culturais e humanas no ambito da sala de
aula e da escola?.

Assim, Faria (2018, p. 9) entende que, “para Pimenta (2008), a con-
tribui¢do da didatica estara na elaboracio de teorias que orientem a acao
escolar e a atividade docente no processo de avalia¢3o, na defini¢do de ob-
jetivos, na explicitagdo dos contetidos essenciais a serem apropriados pelos

estudantes”. E destaca, ainda, que

[...] nas reflexdes de Pimenta (2008) ganha centralidade o pa-
pel ativo do sujeito na pesquisa, fecundando uma relagio de
horizontalidade entre a teoria e a pratica, em que essas dimen-
soes da atividade humana se colocam de modo distinto, mas se
pdem, ao mesmo tempo, numa continua relaco de reciproci-
dade, de negagdo e de afirmacdo. Dai a categoria da praxis ser
nuclear para os estudos em didatica, tanto para a compreensio
dos determinantes histéricos sociais do processo ensino-apren-
dizagem quanto para os estudos da formacio de professores e
de sua pratica, entendida como pratica social concreta. (FARIA,
2018, p. 9)

Oliveira (2009) e Pimenta (2008), conforme Faria (2011), coloca-
ram em destaque a necessidade de pesquisas que se aproximem da sala de
aula, que evidenciem a concretude real da escola e da sala de aula, o seu
modo de ser para além das aparéncias e das constatacoes.

Reiterando a unidade teoria e pratica, além das autoras referidas, en-
contramos as pesquisas de Martins (2004), as analises das praticas com
docentes do ensino superior, reafirmando a unidade didatica tedrica/dida-
tica pratica, apresentada em seu livro seminal A diddtica e as contradigoes

da pratica (1998).
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DIDATICA DESENVOLVIMENTAL -
LIBANEO, LONGAREZI E PUENTES (2011)

Dentre os entrevistados por Faria (2018), encontra-se o pesquisador José

Carlos Libaneo. Para Faria (2018, p. 8),

Por assumir a postura critica sobre a pedagogia, Libdneo (2008),
estd comprometido com uma proposta de didatica que oportu-
nize aos alunos a formacio do pensamento teérico a partir da
sistematizacio de conceitos, levando em conta suas necessida-
des, motivagdes e o contexto histérico-cultural da aprendizagem.
Nesse sentido, tem buscado extrair contribui¢des dos estudiosos
da teoria histérico-cultural, em particular da teoria do ensino de-
senvolvimental de Davydov, que tem como tese a ideia de que
a educacio e o ensino oportunizam a apropriacdo da atividade
humana das geragdes anteriores e, desse modo, determinam a
formacao de capacidades ou qualidades mentais. Os educandos,
ao entrarem em contato com a cultura, com os contetidos histo-
rico-culturais, apropriam-se das formas de desenvolvimento do

pensamento.

Prosseguindo em sua anélise sobre o referido autor, afirma que

O pensador (referindo-se a Libineo) busca a amplia¢3o do con-
ceito de pensamento critico, do conceito de cultura, de lingua-
gem e o aprofundamento da compreensdo das questdes afetivas
e emocionais no processo de aprendizagem e, para tal, se coloca
como tarefa investigar quais respostas o marxismo pode dar a
essas questdes, como também se abre ao didlogo para além desse
referencial e da teoria histérico-cultural, com outros estudos e
perspectivas teéricas. (FARIA, 2018, p. 8)

Em nossas buscas para a elabora¢io deste texto, encontramos os pes-

quisadores Longarezi e Puente, 2011, que se manifestam na mesma dire¢ao

de Libaneo (2008). Os dois pesquisadores compreendem a didatica como:
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[...] principal ramo de estudo da pedagogia. Investiga os funda-
mentos, as condicoes e modos de realizacio da instrucdo e do
ensino (LIBANEO, 2008). Além disso, é uma matéria de estudo
fundamental na formagcao profissional dos professores e um meio
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de trabalho com o qual os professores organizam a atividade de
ensino, em funcdo da aprendizagem e do desenvolvimento integral
do estudante. (LONGAREZI; PUENTES, 20113, p. 165)

Para esses autores, a “[...] ciéncia pedagogica sob uma vertente ma-
terialista histérico-dialética, assume uma perspectiva desenvolvimental”
(PUENTES; LONGAREZI (2013, p. 11), na qual fundamentam a didatica

desenvolvimental que definem como segue:

A diddtica desenvolvimental, enquanto ciéncia interdisciplinar,
vinculada a Pedagogia, ocupa-se da organizac¢do adequada da ati-
vidade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensi-
no intencional como seu objeto, a aprendizagem como condigdo e o
desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade integral
do estudante, especialmente do pensamento tedrico, como objeti-
vo. Em outras palavras, a Diddtica se ocupa do estudo dos princi-
pios mais gerais de organiza¢do adequada da atividade de ensino
ou instrucdo, tendo as leis do desenvolvimento mental da crian-
¢a, as particularidades das idades e as caracteristicas individuais
da aprendizagem, como condi¢do desse processo. (PUENTES;
LONGAREZI, 2013, p. 11, grifo do autor)

DIDATICA SENSIVEL — D’AVILA (2012, 2018)

Com fundamento em autores e teorias da pés-modernidade, tais como
Maffesoli (2000); Morin (1990), Cristina D’avila, cunhou a expressao “di-
datica do sensivel”. (2013; 2016;)

Em concurso para obtencdo do titulo de Professora Titular de Dida-
tica, na Universidade Federal da Bahia (UFBA), em 2018, apresentou sua
tese intitulada “Didatica do sensivel: uma inspirag¢do raciovitalista”, tema
que fundamenta suas pesquisas e seus escritos. (2018)

D’avila (2018, p. 7) e subsequentes, apresenta a problematica da qual

parte:

A cisdo [...] entre razio e sensibilidade me lancou para a fren-
te em busca de subsidios teéricos que pudessem sustentar a
tese que traz no seu bojo uma Didatica sensivel, voltada para
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a compreensdo dos processos subjetivos que estio na base
das a¢cdes humanas cotidianas mais simples e estdo presentes
também no ensinar e no aprender. A ideia que repousa sob a
tese é de que ha vida, sentimentos, emogdes, nas relacdes es-
tabelecidas entre professores alunos e seus pares, assim como
entre esses sujeitos e o conhecimento. O motor de tudo estd
na premissa de que n3o ha razdo sem sensibilidade e de que,
também, ndo ha sensibilidade desacompanhada da razdo. O
inteligivel estd associado inexoravelmente ao aspecto sensivel
da existéncia, vale dizer, a intui¢do, a corporeidade, a imagina-
¢do que conduzem aos processos criativos. Portanto, o ensino
ganha outra dimensdo na concepgdo tracada, uma dimensio
afinada as mdltiplas capacidades humanas, o que envolve os
hemisférios direito e esquerdo do cérebro humano, os aspectos
intelectuais, emocionais, (intuitivos) e corporais.

E para sustentar sua tese, adota como lastro conceitual:

[...] o raciovitalismo de Michel MAFFESOLI (2000) (sua ideia
de razdo sensivel para compreensdo da realidade social) e a
educagdo do sensivel de DUARTE JUNIOR (2004) (para a com-
preensio do fendmeno educativo), tendo em vista a construgdo
de uma Didatica sensivel. Uma educacio sensivel é aquela que
pode fornecer aos sujeitos a compreensio do mundo sem perda
de visdo de globalidade, sem perda tampouco da sensibilida-
de - fundamentos importantes a constru¢io do conhecimen-
to. Uma educagio em que as pequenas grandes coisas da vida
estejam presentes e sejam conscientes em nosso fazer diario,
sendo valorizadas na escola e na academia (o sentir, imaginar,

ressignificar e criar). (D’AVILA, 2018, p. 7)

Edgar Morin (1990, 1999, 2016) comparece por ser “[...] critico
a hiperespecializa¢io das ciéncias que deixam de se comunicar entre
si, perdendo, assim, a visdo global da realidade”. (DUARTE JR, 2004,
p- 185) e por propor “que a educacido do sensivel se dé através da arte e
do fazer artistico desde a infincia.” Para compor os fundamentos de sua
didatica do sensivel, traz as contribuicdes de autores de quatro verten-
tes da psicologia cognitiva: a epistemologia construtivista de Jean Piaget

(1970), a epistemologia sociointeracionista de Lev S. Vygotsky (1984),
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a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel (MOREIRA,
2010) e a teoria das inteligéncias multiplas, de Howard Gardner (1994).
Em sintese, a autora assim expressa o significa que cria para didatica

sensivel:

Acredito numa educagdo que traga no seu bojo formas de in-
tervencdo didatica sensiveis, agugando a estética, o ludico e a
inteligibilidade nas formas de apreensio e produgdo do conhe-
cimento. Com a didatica trata-se de operar com uma légica
que rompe com o paradigma racionalista-instrumental. Uma
outra logica que, afinal, supera esta vis3o do pensar unicamen-
te pela razdo e coordena uma agdo que parte do sentir-pensar.
Uma visdo que nos impulsiona a criacio de uma outra Didati-
ca, a Didatica do sensivel, ou simplesmente Didética sensivel.
(D’AVILA, 2018, p. 12)

Ao longo da tese, D’Avila estabelece um dialogo com os autores da

didatica critica explicitando os seus vinculos com a didatica sensivel.

DIDATICA MULTIDIMENSIONAL -
FRANCO, PIMENTA (2014)

Reafirmando o compromisso da didatica com os resultados do ensino, para
uma educagdo inclusiva e emancipatdria e entendendo-a como campo de
conhecimento essencial para a atividade docente, parece-nos ser possivel, no
atual contexto — sociedade globalizada, novos paradigmas, novas formas de
organizagdo e funcionamento dos sistemas de ensino e de escolas e o pré-
prio campo de estudos e pesquisas emergentes na area —, as autoras partem
da seguinte problematica: como essas questdes atravessam o fazer docente?
Que novos saberes e fazeres s3o necessarios aos professores? Que respostas
a didatica pode apresentar?. (FRANCO; PIMENTA, 2014, p. 37) E propdem
o que denominam de didatica multidimensional.

Assumindo esses e tantos outros desafios da didatica, escrevemos
um texto ao qual intitulamos Diddtica Multidimensional: por uma sistema-

tizagdo conceitual. Apo6s discussdo em diversos Ambitos, foi publicado com
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esse mesmo titulo. (FRANCO; PIMENTA, 2016) Fruto de pesquisa de na-
tureza tedrica, parte do pressuposto de que os saberes ensinados sio re-
construidos pelos sujeitos educadores e educandos, o que lhes possibilita
se tornarem auténomos, emancipados, questionadores. A partir da ques-
tdo central — a didatica e as didaticas especificas tém oferecido fundamen-
tos a essa pratica? —, analisa os limites da transposi¢ao didatica nas dida-
ticas especificas, e da perspectiva normativa na didatica, que minimizam
a complexidade do ensinar, o que pode ser superado configurandose uma
didatica multidimensional. Partimos da considera¢3o de que o “[...] proces-
so ensino-aprendizagem se concretiza intencionalmente nas instituigdes
formais — escolas e universidades, devendo ser orientado por “principios
de uma Didatica Geral que articule e fundamente os processos de media-
¢do entre a teoria pedagodgica e a agdo de ensinar”. (FRANCO; PIMENTA,
2010, p. 543) Nesse pressuposto reside grande parte dos desafios da dida-
tica: ensejar condi¢des para o encadeamento entre os postulados teéricos e
a concretude das praticas pedagogicas.

Celestino Alves da Silva Junior, em parecer sobre Relatério de Pesqui-
sa (PIMENTA et al., 2017Db), se vale dessa perspectiva para afirmar:

Associando os atos de ensino propriamente ditos aos processos
e circunstancias, que intervém nas situagbes de aprendizagem,
a Didatica supera seu viés normativista tradicional, aproximan-
do-se do conceito emergente de Didatica Multidimensional.
Pensada em termos mais abrangentes, a Didatica se credencia
a posicdo de nucleo organizador de possiveis a¢des integradas
entre as diferentes 4reas curriculares do curso. (SILVA JUNIOR,

2017, p. 4)

Em sintese elaborada por Melo e Pimenta (2018), as autoras infor-
mam que, no sentido de aprofundar a construg¢io teérico-epistemoldgica
do conceito de didatica multidimensional, Franco e Pimenta, 20106, indi-
cam a interlocu¢io entre a pedagogia de Freire (1990), principalmente, no
que se refere a curiosidade epistemolégica, as pesquisas de Ardoino (1992)
sobre o conceito de multirreferencialidade pedagdgica e os pressupostos

de Charlot (2000, 2013) referentes a relagdo com o saber. Nesse sentido,
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0 escopo contemporineo da Didatica pode assim ser entendido como di-
datica multidimensional “articulada a contextos nos quais os processos de
ensinar e aprender ocorrem. Que se paute numa pedagogia do sujeito, do
dialogo, cuja aprendizagem seja mediagdo entre educadores e educandos.”
(FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 3). Essas autoras apontam, ainda, a neces-
sidade de instituir praticas vigorosas de formacao de professores, capazes
de contribuir para a constru¢io dos saberes profissionais e da identidade
docente. Diante desses desafios, Franco e Pimenta (2016, p. 8) reafirmam
que “a essa Didatica, que tem seu suporte na teoria pedagbgica que parte
da praxis educativa e a ela retorna, seria apropriado denomina-la de Mul-
tidimensional”.

Com base nos autores referidos e em suas proprias produgdes, Fran-
co e Pimenta (20106) explicitam alguns principios que consideram essen-

ciais a pratica pedagdgica docente.

1. As atividades que compdem o ensino resultam melhor quando
envolvidas em processos investigativos. Alunos e professores, ao se
articularem como pesquisadores em acio, passam a problematizar a
realidade e a buscar alternativas de pensamento e reflexdo. Ao invés
de transmitir conceitos e contetidos, a perspectiva sera a de pesqui-
sar a realidade envolvida com aquele conceito, tendo os saberes das
areas de ensino como “ferramentas” que ampliam o olhar dos sujeitos
sobre a realidade. E sabido que uma das melhores formas de envol-
ver o aluno nas atividades é mobiliza-lo com perguntas, pesquisas,
buscas e sinteses. (CHARLOT, 2013; FRANCO, 2013; FREIRE, 1979;
PIMENTA, 2012) A sala de aula transformada em oficina de busca e
indagac¢do produz aprendizagens mais consistentes do que aquelas
produzidas em ambientes de transmissio de contetidos. (GALLEAO,
2014) A acdo de ensinar como pratica social é permeada por mul-
tiplas articulagdes entre professores, alunos, institui¢io e comuni-
dade, impregnada pelos contextos socioculturais a que pertencem,
formando um jogo de mdultiplas confluéncias que se multidetermi-
nam num determinado tempo e espaco social, impregnando e con-

figurando a realidade existencial do docente. Assim, o fazer docente
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estard sempre impregnado com as concepg¢des de mundo, de vida
e de existéncia dos sujeitos da pratica. Desta forma, s6 a pesquisa
continua e criteriosa pode colocar o professor em processo de con-
textualiza¢do do ensinar/aprender, conforme (FRANCO, 2013), e de
ressignificar seus saberes disciplinares. Lembrando, no entanto o
que nos ensina Freire (2007): Antes de qualquer tentativa de discussdo
de técnicas, de materiais, de métodos para uma aula dindmica assim, €
preciso, indispensdvel mesmo, que o professor se ache“repousado” no saber
de que a pedra fundamental € a curiosidade do ser humano. E ela que
me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer. E bom
realcar que a didatica n3o recomenda técnicas como se fossem neu-
tras, pois sabe que elas s6 sdo funcionais se denotarem uma forma
de expressdo significativa do professor para o processo de ensinar.
E cada professor trabalha, opera técnicas conforme sua postura, seus
valores, suas expectativas em relacio a que alunos pretende e projeta

com seu trabalho.

2. Paulo Freire, em toda sua obra, sempre se referiu a necessidade
de se estabelecer entre alunos e professores um universo comum
de conhecimento, a partir do qual se poderia estabelecer as bases de
um didlogo na perspectiva do logos que vai entao se estruturando e se
construindo. Nesse processo, os sentidos v3o sendo criados e trans-
formados, conforme Charlot (2000, 2013). Assim, consideramos
que esse segundo principio seria a necessidade de processos dialo-
gais na sala de aula. Historicamente, esse sentido de didlogo foi sen-
do muitas vezes apropriado como senso comum. Ha que se recordar
que o didlogo precisa estar voltado a constru¢do do conhecimento.
Lembra-nos Freire que para aprender é preciso existir, e existir ultra-
passa viver porque é mais do que estar no mundo. E estar nele e com
ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligacdo comunicativa do
existente com o mundo objetivo, contida na propria etimologia da pa-
lavra, que incorpora ao existir o sentido de criticidade que nao ha no
simples viver. Transcender, discernir, dialogar (comunicar e participar)
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s@o exclusividades do existir. O existir ¢ individual, contudo sé se realiza
em relagdo com outros existires. Em comunicagdo com eles. (FREIRE,
1979, p. 57) Essa exigente proposta de didlogo como criticidade é fun-
damental para superar o sentido banal de didlogo como conversa.
Em sala de aula, o didlogo adquire a perspectiva de problematizacao
da realidade e de critica; e com respaldo no projeto politico pedagogi-
co coletivo esse trabalho em aula amplia o sentido do ensino para os
estudantes. Essa é a dimensio que precisa ser buscada, a supera¢io
do empirico pelo concreto, o que se faz pelo didlogo e pela teoria. Esse
processo cria sentido e mobiliza para a acdo. Afirma Freire em 1979,
que uma educagdo dialogal e critica pode conduzir a uma “transiti-
vidade critica voltada para a responsabilidade social e politica e esta
transitividade se caracteriza pela profundidade na interpretacido dos
problemas. Pela substitui¢ao de explicagdes magicas por principios
causais. [...] Pela pratica do didlogo”. (FREIRE, 1979, p. 85)

3. Outro principio que a didatica multidimensional recomenda é a
construcdo de processos de praxis. Na perspectiva freireana, a praxis
significa a “[...] reflexdo e a¢do dos homens sobre o mundo para trans-
forma-lo. Sem ela, é impossivel a superacio da contradi¢io opres-
sor-oprimido.” (FREIRE, 1997, p. 38) Temos falado da importancia
da reflexdo, no entanto, mais uma vez, ha que se considerar que a
apreensio apressada do conceito, por parte de muitos professores e
pesquisadores, tem banalizado sua interpretagao (PIMENTA, 2011) €
impedido de ser uma proposta contra-hegemonica frente ao pragma-
tismo e ao tecnicismo que tem impregnado as praticas educativas e
sociais. E preciso refletir a partir de um saber comum, de um saber
contextualizado sobre o papel social e politico da educagio e do traba-
lho docente. Esse movimento da epistemologia reflexiva da pratica,
dentro da racionalidade critica, tal qual proposta por Carr e Kemmis
(1995) e desenvolvida por Pimenta (2002), inova e organiza possibi-
lidades de ruptura com algumas circunstancias da cultura profissio-
nal institucionalizada que limitam o exercicio e o desenvolvimento
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da autonomia intelectual dos docentes. Por isso, é estratégico para a
superac¢do de condi¢des inadequadas do trabalho do professor. Vale a
pena refletir com Imbert (2003, p. 15, grifo nosso) a disting3o que faz
entre pratica e praxis, e atentando para a questio da autonomia e da

perspectiva emancipatéria, inerente ao sentido de praxis:

Distinguir praxis e pratica permite uma demarcagdo das carac-
teristicas do empreendimento pedagégico. Ha, ou ndo, lugar na
escola para uma praxis? Ou serd que, na maioria das vezes, sdo
simples préticas que nela se desenvolvem, ou seja, um fazer que
ocupa o tempo e o espaco, visa a um efeito, produz um objeto
(aprendizagem, saberes) e um sujeito-objeto (um escolar que
recebe esse saber e sofre essas aprendizagens), mas que em ne-
nhum momento é portador de autonomia.

O exercicio da praxis requer processos de conscientiza¢ao do profes-
sor sobre o papel que desempenha na sala de aula, no mundo, na vida
dos alunos. Somente um professor consciente dessas circunstincias

pode produzir mudancas e novas perspectivas na vida dos alunos.

4. Construgdo de processos de mediagdo. Como a didatica pode tor-
nar possivel o ensino? Um ensino que proceda a mediagdo reflexiva
entre os valores e a cultura que a sociedade dissemina e os estudantes
em formacio? Pode a didética sozinha dar conta desta tarefa? E claro
que nio, no entanto ela, como campo especifico de conhecimento,
tem uma responsabilidade social em acompanhar e refletir as mu-
dangas que ocorrem no mundo e dar respostas para a ressignificacdo
dos processos de ensino na perspectiva da aprendizagem do aluno.
E contribuir com os sujeitos desse processo, e com a constru¢io de
situacdes de aprendizagem significativas, dentre elas as aulas, para
que sejam interessantes, conforme Charlot (2000, p. 73) “[...] uma
aula ‘interessante’ é uma aula na qual se estabeleca, em uma forma
especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesmo
e uma relagdo com o outro”. A mediacdo didatica ai penetra ao dispor

aos docentes perspectivas de andlise que os ajudem a compreender
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os contextos historicos, sociais, organizacionais, culturais, nos quais

os sujeitos estdo, em rela¢io com o saber a ser “reaprendido”.

Assim, a didatica se estrutura nas possibilidades de mediac¢io entre o
ensino, prioritariamente na responsabilidade de professores e a apren-
dizagem dos alunos. Enfatizamos que didatica é, acima de tudo, a cons-
trucdo de conhecimentos que possibilitam a media¢3o entre o que é
preciso ensinar e o que é necessario aprender; entre o saber estruturado
nas disciplinas e o saber ensinavel nas circunstincias e momentos; en-
tre as atuais formas de relacio com o saber e as novas formas possiveis
de reconstrui-las.

5. Considerando a complexidade do ato pedagdgico de ensinar e apren-
der em contextos, parece-nos relevante considerar que os saberes de
varias areas sejam mobilizados nesses contextos, pois como nos diz o
poeta Jodo Cabral de Mello Neto “um galo sozinho n3o tece a manha”.
A didatica multidimensional compete considerar os processos de redes
de saberes, dispondo os saberes da ciéncia pedagégica aos ensinantes e

aprendentes na cria¢do de suas atividades. E, como nos diz Suchodolski
(1960 p. 477),

[...] ndo porque [a ciéncia pedagbgica] contenha diretrizes con-
cretas validas para ‘hoje e amanha’, mas porque permite realizar
uma auténtica andlise critica da cultura pedagégica, o que facili-
ta ao professor (e a escola, acrescentamos) debrugcar-se sobre as
dificuldades concretas que encontra em seu trabalho, bem como
superé-las de maneira criadora.

Na andlise de pesquisas apresentadas em eventos nacionais e inter-

nacionais, percebe-se a existéncia de vasto leque tematico — epistemologia

didatica; docéncia e pesquisa; relagio professor-aluno-conhecimentos; au-

toridade e autoritarismo; avaliagdo; projeto pedagégico; metodologias es-

pecificas; relagdo comunicacional mediada por tecnologias, formacao de

professores critico-reflexivos, e tantos outras que poderiam sugerir uma

dispersdo tematica e perda de foco da didatica.

AS ONDAS CRITICAS DA DIDATICA EM MOVIMENTO 53



No entanto, se considerarmos a complexidade do objeto da didatica
— o0 ensino enquanto fenémeno complexo e pratica social —, percebemos
que as pesquisas estdo apontando para uma abordagem que poderiamos
denominar de multidimensional, para além da multirreferencialidade de
um fenémeno, que n3o se esgota com a analise de uma Ginica perspectiva,
assumindo “plenamente a complexidade da realidade sobre a qual se inter-
roga.” (ARDOINO, 1992, p. 103)

Em consequéncia, por meio da didatica multidimensional temos a
intencdo de valorizar o trabalho docente na perspectiva de, em didlogo com
seus saberes de especialistas, de experiéncias, de cidad3os, disponibilizar
os aportes da ciéncia pedagégica que contribuam para ampliar suas ana-
lises e critica, que os ajude a compreender os contextos histérico, sociais,

culturais, organizacionais nos quais se da sua complexa atividade docente.

E O MOVIMENTO DA CRITICA A DIDATICA
CRITICA PROSSEGUE...

Para finalizar, e com o objetivo de deixar claro que as ondas criticas na
didatica permanecem em movimento, abertas a novas ressignificacoes, re-
tomo do texto com o qual abrimos e desenvolvemos este item, com as pala-
vras de Lenilda Faria (2018, p. 10) , em seu texto A centralidade da diddtica

na formagdo de professores: a critica a diddtica critica ndo € critica:

A pbés-modernidade entendida como ideologia do tempo tardo-
-capitalista, que tanto orienta a vida das pessoas no cotidiano de
suas acdes, nos seus modos de pensar, sentir e agir, como também
direciona o pensamento, os estudos, as pesquisas para resultados
que ndo esclarecem e evidenciam os problemas da realidade como
eles concretamente s3o, eliminando as possibilidades de se dispor,
de modo efetivo, de meios tedricos e praticos viabilizadores de a¢des
que venham a contribuir para que esses problemas deixem de ser o
que sdo, no nos parece de fato ser um avanco.

Assim, entende-se que
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a critica a didatica critica ndo é critica, isto é, a critica oriunda do
modo poés-moderno de pensar nio é critica. A conclusdo a que se
chega respalda-se pela compreensdo, segundo a qual uma critica é
critica quando apreende os fenémenos na sua radicalidade em suas
raizes. Mas onde estdo e quais sdo essas raizes? Compartilho do
entendimento de que a raiz do homem é o préprio homem; pensar
assim é entender o homem como um ser histérico que se produz e
se modifica em relagdo com os demais seres humanos como com-

plexo das rela¢des sociais. (FARIA, 2018, p. 17, grifo do autor)

Nesse sentido, nos parece interessante refletirmos sobre a sugestdo

que Lenilda Faria (2018, p. 17) nos coloca:

Cabe aqueles que se dedicam a atividade de compreensio da
realidade colocar o pensamento em movimento, fazé-lo aberto
pela interroga¢do do real, pelo questionamento da realidade e
dos problemas que desafiam a contemporaneidade, pois o caré-
ter histérico-social do conhecimento nos impde a necessidade do
exercicio continuo de aproximagdo, sempre inesgotivel, porém
objetiva, da realidade. O esforco serd o de nos aproximarmos
cada vez mais da verdade objetiva sem nunca a esgotar.

CONSIDERACOES FINAIS

Os avangos na area da didatica trazidos por inimeros autores — dentre os
quais trouxemos apenas alguns — nas duas décadas finais do século XX e
nas duas iniciais do século XXI, evidenciam o vigor conquistado no ambito
das pesquisas, no &mbito de sua contribuicio a formagdo de professores,
no ambito das praticas pedagogicas e docentes. E no ambito das politicas
educacionais, para os sistemas de ensino, em especial os publicos.

No entanto, inimeros estudos ainda mostram certa fragilidade da
didatica, sobretudo enquanto disciplina nos cursos de formagado de profes-
sores (LIBANEO, 2010; LONGAREZI; PUENTE, 2010), € estes, por sua
vez distanciados das realidades das escolas, especialmente das publicas

que nio sdo tomadas como referéncia para formar os futuros professores.
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As conclusdes consequentes que s3o propaladas em varios espacos
sociais, nas academias e por politicas s3o: a didatica é inttil, porque ndo
chega a escola e n3o contribui para melhorar seus indices; a didatica “su-
miu” e deve mesmo ficar assim, ou voltar a didatica de 1960-1970 e en-
sinar as técnicas que poderdo ser aplicadas em qualquer situagdo e lugar.
Portanto, negar toda e qualquer teoria.

E, por fim, a didatica e os professores que n3o sabem aplicar os instru-
mentos em sua pratica s3o culpados pelo fracasso das aprendizagens dos
alunos, especialmente aqueles que s3o pobres e estio nas escolas publicas,
por benesse do Estado, que comecou a acolhé-los desde os anos de 198o.

Esses estudos e analises s3o, por vezes, parciais, tendem a firmar al-
gumas conclusdes que, por vezes, sdo frageis por nio considerarem a his-
toricidade do objeto de estudo, as contradicdes da realidade e dos contextos
nos quais o objeto se insere, os interesses hegemonicos que insistem na
nao necessidade de professores serem profissionais e bem remunerados, e
outros fatores. Nem sempre se colocam as questdes: quem s3o os sujeitos
que estdo ensinando nas escolas da educacio basica? Onde foram forma-
dos? Quais as suas condicoes de trabalho? Assim como n3o se indagam
sobre as condigoes de trabalho e de formagdo dos professores que ensinam
nos cursos de licenciaturas. (PIMENTA et al., 2014a, 2017)

Encerro este texto com um ultimo item, que podera ser o inicio de

outro, com a indagacdo a seguir.

A QUEM INTERESSA? (ANOTACOES PARA UMA (QUASE)
MANIFESTO EM DEFESA DA DIDATICA)

A quem interessa que os avancgos na teoria e nas disciplinas didaticas como
os que aqui evidenciamos ndo alterem o quadro de desigualdade e baixa
qualidade nos resultados do ensino escolar?

A quem interessa que n3o seja resgatada uma formacao de “professo-
res se que sejam autdnomos, autores de suas praticas pedagégicas” conforme

Sguarezi (2010, p. 35) A quem interessa sonegar a autoria intelectual dos pro-
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fessores entregando-lhes pelo celular planos de ensino prontos para serem
usados onde quer que estejam?

A quem interessa reduzir a formagdo de professores a cursos de li-
cenciatura com um tempo hiper-minimo de duragdo? A quem interessa
que os salarios e os modos de empregabilidade sejam cada vez mais pre-
carizados? A quem interessa transformar os professores dos cursos de li-
cenciatura em horistas, sem direitos trabalhistas? A quem interessa que
os cursos de didatica mantenham um forte “carater instrumental” — como
denuncia a pesquisa de Libaneo (2010).

A quem interessa vender aos sistemas publicos de ensino planos das
disciplinas para os professores acessarem por meios eletrénicos e aplica-
rem em todas as escolas do pais? A quem interessa negar a desigualdade
econdmica, cultural e social, a diversidade e a multiculturalidade nas esco-
las brasileiras?

A quem interessa que a didatica enquanto disciplina supere os proble-

mas: evidenciados em pesquisa realizada por Longarezi e Puente (2010, p. 3):

[...] pequena carga horaria em relagdo as demais disciplinas; em-
pobrecimento do campo da didatica no curriculo dos cursos |[...];
desarticula¢do da didatica tanto em rela¢do a outras disciplinas,
quanto em rela¢do a unidade teoria-pratica inerente ao seu pro-
prio campo; relativo abandono do objeto de estudo ‘classico’ da
didatica [...]; auséncia de uma identidade prépria nos cursos; fal-
ta de vinculo dos processos desencadeados pela didatica com o
cotidiano das escolas (estagio); entre outros.

A QUEM INTERESSA O SUMICO DA DIDATICA?

A comunidade dos pesquisadores e professores de didatica tem cumprido
com o seu compromisso: produzir conhecimentos desde, com e para a
praxis pedagogica docente historicamente situada que apontam caminhos
e possibilidades para a superacdo das desigualdades na sociedade brasi-
leira. Portanto, a didatica estd presente! Os 3.500 participantes deste XIX
ENDIPE o confirmam.
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E a didatica estd presente irmanada as demais areas que, como ela,
perspectivam a emancipa¢do humana em nosso pais. Assim, cabe indagar:

a quem interessar silenciar as nossas vozes?
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RENOVAR A DIDATICA CRITICA
uma forma de resisténcia as praticas pedagdgicas
instituidas pelas politicas neoliberais

MARIA AMELIA SANTORO FRANCO

INTRODUGAO

A paralisa¢do da reflexdo sobre o campo da organizac¢io do traba-
lho pedagoégico da sala de aula, em suas categorias constitutivas
(o chamado ‘campo da didatica’), produziu o espago necessario
para que ele fosse paulatinamente ocupado por aquelas propostas
que visavam introduzir melhorias na escola tradicional seja pela
via da escola nova ou do tecnicismo, seja por uma combinag¢io
destas, o que acabou por contribuir para revigorar, mais recente-
mente, concepgdes de educacio e de escola que consideravamos,
pelo menos teoricamente, superadas. (FREITAS, 2014, p. 1087)

A consolidagdo de politicas neoliberais no Brasil tem produzido ten-
soes incalculaveis na pratica da pedagogia, da docéncia e dos saberes insti-
tuidos. Mais do que a reestruturacdo das esferas econémica, politica e social,

0 que vem a tona € a redefini¢do e a reelaborac¢do das formas de significar,
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de representar e de valorar o mundo. Gentili (1995, p. 244) real¢a que o
neoliberalismo precisa, entre outras coisas, despolitizar a educa¢io, dan-
do-lhe significado de mercadoria para garantir o triunfo de suas estratégias
mercantilizantes e o necessario consenso em torno delas.

Esta despolitizagdo é uma das principais rupturas que abalam a ra-
cionalidade pedagégica (critica) da educagdo. Paulo Freire (2000, p. 95), ha
tanto tempo, ja se indignava com este processo e afirmou: “Nunca talvez se
tenha feito tanto pela despolitizacdo da educac¢do quanto hoje”.

A ciéncia da educag¢do em sua histéria ja compreendeu e pesquisado-
res ja comprovaram que nio funciona oferecer ao educador teorias sobre
fatos e normas observadas por outrem, para que ele, professor, aplique em
sua pratica; no entanto, é fundamental auxiliar o educador “a perceber as
exigéncias de cada situagdo educacional concreta, de tal forma que ele se
torne apto a levé-las a cabo autonomamente.” (SCHMIED-KOWARZIK,
1983, p. 50)

O que se realga é a necessaria formacdo do professor, do pedagogo,
para o pensamento autébnomo, critico, uma vez que esta posi¢io, sobre
a reflexdo da responsabilidade do educador, deve ser o cerne da ciéncia
pedagobgica.

As préticas educativas, quer as praticas de formacdo do aluno, quer
as do docente, se realizadas de forma apenas tutorial, organizadas de fora
para dentro, mecanicamente reproduzidas, supondo-se praticas neutras,
sem os compromissos com o sujeito e suas circunstancias, sdo invidveis,
correspondendo a a¢des sem sentido, que ndo funcionam como praticas
pedagogicas. Por isso, considero que toda pedagogia deva transformar-se
em uma pedagogia para o oprimido, no sentido de trazer o sujeito ao dia-
logo, a reflexdo e ao compromisso com a formag3o.

Nunca é demais evidenciar que quando se fala da politicidade das
praticas pedagodgicas, quer-se afirmar que isto ndo significa a doutrinagdo
pedagodgica ou domesticacio pedagdgica. Ao contrario, o pensamento criti-
co do professor, € a maior arma contra o proselitismo doutrinario. A politi-

cidade exerce-se na perspectiva freireana, sugerindo que:
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A compreensio dos limites da pratica educativa demanda indis-
cutivelmente a claridade politica dos educadores com relacio a
seu projeto. Demanda que o educador assuma a politica de sua
pratica. Nao basta dizer que a educa¢do é um ato politico, as-
sim como nio basta dizer que o ato politico é também educativo.
E preciso assumir realmente a politica da educacdo. (FREIRE,

1993, p. 46-47, grifos nossos)

Quero realcar a questio da busca da politica de sua pratica. Essa bus-
ca, essa tarefa é eminentemente pedagbgica. Como insiste Freire (1993), a
educacio é permanente, é politica, ndo porque certa linha ideolégica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico assim o decidiram. “A educa-
¢do é permanente na razio, de um lado, da finitude do ser humano, de outro,
da consciéncia que ele tem de sua finitude”. (FREIRE, 1993, p. 22) E mais,
ela se torna politica, pelo movimento ontolégico do homem no mundo, uma
vez que, ao longo da histéria, esse homem, incorporou a sua natureza, nio
apenas o sentimento de saber que vivia, “mas saber que sabia e, assim, saber
que podia saber mais”. (FREITE, 1993, p. 22, grifo nosso)

Esta politicidade basica é inerente ao ato pedagdgico, ou seja, o pro-
fessor ciente de seu papel social como educador, sabendo a favor e contra o
que esta atuando, percebendo e reconhecendo-se como sujeito € aquele que
da dire¢do ao seu ser-no-mundo, como consciéncia e Ccomo compromisso.

Desta forma, pode-se perceber a inadequagdo que invade os proces-
sos de ensino quando este se torna excessivamente técnico, planejado e
avaliado de fora para dentro, de modo apenas regulatério e opressor e ain-
da, focado somente em seus produtos finais e quando a voz do professor
é calada, n3o s6 pela fragilidade de sua formagdo inicial, como das pre-
carias condi¢des de formagdo permanente que lhe s3o oferecidas, ou ain-
da, pelas condi¢bes precarias de exercicio de sua profissionalidade, num
mundo comandado pelo mercado e que, para sobreviver, despersonaliza e
despreza a humanidade, silencia os questionamentos politicos da pratica;
silencia os sujeitos.

Realcando a despolitizacdo que decorre de processos que tecnificam

as praticas, lembramos de novo de Freire (2000, p. 79, grifo nosso):
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A visdo tecnicista da educag¢do, que a reduz a técnica pura,
mais ainda, neutra, trabalha no sentido do treinamento instru-
mental do educando, considera que ja n3o ha antagonismo nos
interesses que estd tudo mais ou menos igual, para ela o que
importa mesmo é o treinamento puramente técnico, a padro-
niza¢do de contetdos, a transmissdo de uma bem comportada
sabedoria de resultados.

Reforca essa posi¢ao Kincheloe (1997, p. 55), ao relembrar a inade-
quacgdo dos processos de ensino vinculados a 16gica tecnicista, referindo-se
aos positivistas da educagdo, ele compreende que estes tentam produzir
formas exatas de provas empiricas, para conceitos e para praticas, que nao
sdo empiricas por natureza. E assim pergunta: “Como devemos nds empiri-
camente e precisamente medir a emancipagdo de um estudante ou sua liberagdo
dos discursos de poder?”. (KINCHELOE, 1997, p. 55, grifo nosso)

A educagdo se faz em processo, em didlogos, nas multiplas contra-
di¢gdes que sdo inexordveis entre sujeitos e natureza que mutuamente
se transformam. Medir apenas resultados e produtos de aprendizagens,
como forma de avaliar o ensino, pode se configurar, e tem se configurado,
como uma grande falacia dos discursos politicos e produzindo danos irre-
cuperaveis a pratica pedagogica.

Considero que a “intervenc¢do” destes discursos, sob forma, muitas
vezes, de suposta inova¢io pedagogica no trabalho da escola, tem sido pro-
duzida de forma planejada e continua, dificultando as possibilidades de
critica e de didlogo das praticas cotidianas. O excesso de regulagdo das
praticas, sob forma de avaliacdes externas, curriculos congelados em do-
cumentos oficiais, falta de condi¢des de autonomia da escola em organizar
seus projetos e praticas, tem produzido a impossibilidade de praticas re-
flexivas, criticas e mesmo criativas, produzindo o escanteio da didatica e o
esgotamento da racionalidade pedagégica, que lhe da ch3o e sentido.

Todos noés, quer como pessoas, quer como educadores ou, ainda,
como protagonistas ou participantes das atuais praticas sociais e das edu-
cativas, em especial, estamos buscando compreender as decorréncias de

um mundo dominado pelo capital, tentando respirar e encontrar caminhos
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frente a tantas transformacdes impostas as nossas formas de viver e signi-
ficar o nosso cotidiano. Como todos, estamos nos sentindo deslocados de
nossos olhares sobre a realidade e buscando compreender o impacto das
configura¢des dos processos decorrentes dos “supostos” reformadores da
educagdo”, sobre a dindmica das praticas escolares, da formagio dos profes-
sores e dos sentidos que passam a ser atribuidos a pedagogia e a didatica.

E o que queremos discutir neste texto: como podemos resistir ao im-
pacto das politicas neoliberais que tém invadido as praticas pedagodgicas,
tirando-lhes o sentido e a autonomia? Como podemos dizer n3o a tanta obs-
cenidade neoliberal? Como rejeitar e nio ser conduzido por tantos conluios
empresariais? Como reverter a distor¢ao na consideracio epistemolégica da
pedagogia e da didatica; como fazer valer os resultados das pesquisas em
educagdo que conduzimos nos milhares grupos de pesquisa de educadores!?

Seguindo Anténio... (2013, grifo nosso), assim nos encaminharemos
no texto: “E tempo de dizer ndo. Nao a degradacdo da escola ptiblica. Ndo a
mobilidade dos professores. Nao a um pais sem futuro. Como dizia Sophia
de Mello Breyner (apud ANTONIO..., 2013, grifo nosso): “Perdoai-lhes, Se-
nhor, porque eles sabem o que fazem”.

E tempo de aprofundar, retificar, ampliar a densidade da didatica cri-
tica, comecando pela recomendagio da teoria critica: elaborar diagnéstico
critico e construir préticas de resisténcias. E tempo de dizer nao! E tempo
de construir resisténcias! Comecemos por pontuar elementos que subsi-
diem um diagnéstico critico: recuperando o sentido de pedagogia critica e,

a seguir, o de didatica critica.

DIAGNOSTICO CRITICO/PEDAGOGIA CRITICA

O desafio da teoria critica consiste em poder renovar seus diag-
noésticos de modo a tornar possivel que continuemos formulando
uma perspectiva, a partir da qual os obsticulos a emancipagio ou
potenciais emancipatérios, quando presentes numa dada socie-
dade, sejam considerados e analisados de modo critico. (MELO,

2011, P. 249)
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Em um texto de 1937, intitulado Teoria critica e teoria tradicional, Max
Horkheimer apresentou pela primeira vez o conceito de “teoria critica”,
no qual indica a critica de diferentes formas de dominacio e o interesse
pelas condi¢bes emancipatérias presentes na realidade social. Nao se pode
descurar o contexto em que brota o pensamento da Escola de Frankfurt: as-
censao do fascismo, do nazismo e do stalinismo, o declinio dos movimen-
tos operarios de esquerda na Europa Ocidental e o colapso dos partidos de
esquerda na Alemanha.

Segundo Marcos Nobre (2004, p. 32, grifo nosso), “a orientac¢ao para
a emancipagdo é o primeiro principio fundamental” da teoria critica, além do
comportamento critico em relagio ao conhecimento produzido sob condi-
¢Oes sociais capitalistas e a propria realidade social que esse conhecimento
pretende apreender. Esses principios também embasam a perspectiva da
teoria critica da educagdo, pautada em Adorno (1985, 1995), especialmente
em suas reflexdes nos textos da Teoria da semiformagdo e nos ensaios que
integram a obra Educagdo e emancipagao.

Vilela (2007) é muito precisa ao afirmar que a semiformacao, tao
presente nas praticas educacionais contemporaneas, é algo passivel de su-
peracdo, através da transformacio das relagdes sociais que pode ocorrer
frente ao processo educativo. Nesta perspectiva real¢o a necessidade da
didatica critica, que pela possibilidade de formagdo do pensamento critico,
nos alunos e futuros professores, podera desequilibrar o jogo orquestrado
da opressao construida pelos supostos reformadores da educagdo.

Como real¢a Schmied-Kowarzik (1983, p. 114), a semiformacio é um
processo de dominacio sistematica e devemos denuncii-la e nio compac-
tuar com ela: “A semiformacdo ‘n3o pode ser explicada a partir de si mes-
ma, porque constitui resultado de um processo de dominagdo sistematica
por mecanismos das relacdes politico-econdmicas dominantes’”.

Denunciar e ndo compactuar nio significa o criticismo estéril de
nada fazer. O proprio Habermas critica os tedricos da Escola de Frankfurt
alertando a necessidade de superar as fragilidades de um diagnéstico
sem saida, fruto de uma “contradicio performativa da critica totalizada.”
(PINZANI, 2009, p. 70)
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Diferentes autores vinculados a teoria critica se aproximam pela
formula¢do de um enfrentamento contundente ao capitalismo e as suas
diferentes formas de opressio, sem descurar de refletir sobre barreiras
reais e concretas existentes para a constru¢io de uma nova ordem social.
(BENHABIB, 1986)

A semiformagdo, ao contrario do ideal da formacio, que pretende ser
um processo de emancipag¢io dos individuos enquanto sujeitos da praxis
social, produz a acomodacio destes sujeitos a situa¢io de dominacio a
que estdo submetidos. Dai a necessidade de uma pedagogia critica, a qual
impulsionara a didatica critica.

Caminhando mais para o século atual, é importante destacar os en-
saios de Santos (2000, 2007), que alertam para a necessidade de rein-
ventar também a emancipacdo, ja que a maneira como esta foi formula-
da pelas teorias criticas modernas n3o responde mais as necessidades do
presente. Mas, para ele, ndo se trata apenas de uma atualizag3o da teoria
critica para o tempo presente. E mais que isto. Porque ele considera que,
em sua formulacdo classica, a teoria critica manteve-se restrita ao contexto
de sua criagdo, Europa ocidental e EUA, ignorando o resto do mundo, as-
sim como os problemas que lhe diziam respeito, como o colonialismo. Ao
ignorar, junto com a ciéncia dominante, o resto do mundo, a teoria critica
contribuiu para tornar irrelevante o que se fazia e o que se pensava fora de
seu contexto de origem.

Santos (2000, 2007) sugere que o desperdicio de experiéncias e a
marginalizacao dos conhecimentos nao cientificos e nio ocidentais dizem
respeito n3o apenas ao conhecimento-regulagdo, mas também a teoria cri-
tica moderna. Fato que, em sua concep¢io, contribuiu para enfraquecer a
teoria critica moderna, que de conhecimento-emancipag¢io acabou por se
tornar parte do conhecimento-regulacio, perdendo com isto grande parte
de seu potencial emancipatério. Assim, ele considera que, para recons-
truir a teoria critica e reinventar a emancipagdo social, é preciso romper
com o etnocentrismo e com o cientificismo tanto da teoria tradicional
(conhecimento-regula¢do), como da teoria critica moderna (conhecimen-

to-emancipacao).
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Ja Saviani (2008), ha tempos vem realgando que uma pedagogia cri-
tica, articulada com os interesses populares, valorizard a escola, e digo eu,
a escola publica, laica, de qualidade, e esta pedagogia devera estar aten-
ta a0 que ocorre em seu interior; estard empenhada em funcionar bem,
portanto, estard interessada em métodos de ensino eficazes. “Tais méto-
dos situar-se-3o para além dos métodos tradicionais e novos, superando
por incorporagdo as contribui¢des de uns e de outros”. (SAVIANI, 2008,
p- 69) Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos

sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor.

[...] favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor,
mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada
historicamente; levarao em conta os interesses dos alunos, os rit-
mos de aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico, mas sem
perder de vista a sistematizagdo légica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradagdo para efeitos do processo de transmissao-
-assimila¢do dos contetidos cognitivos. (SAVIANI, 2008, p. 69)

Eu ainda acrescento e real¢o que a pedagogia critica, como tal, de-
verd insistir em projetos de emancipag¢do da classe popular, discutindo
com esta os sentidos desta emancipag¢io e deverd insistir na reflexivida-
de/politicidade dos contextos educacionais e apostar nas aprendizagens
coletivas, colaborativas, integradas numa ecologia de saberes conforme
Santos (1991) e mobilizadas pela dindmica de uma pedagogia do oprimi-
do. (FREIRE, 1975)

Realcei em recente artigo (FRANCO, 2017) que todo trabalho de Frei-
re sempre se constituiu como pedagogia critica, e sua perspectiva esteve
sempre no bojo de estudos ulteriores sobre esta questdo, uma vez que sua
obra estrutura-se em torno de principios fundantes da légica da pedagogia
critica, dentre os quais ressalto:

I. A finalidade da educacio é formar sujeitos conscientes de seu lu-
gar no mundo; sujeitos que, no processo educativo aprendem a dar
nome e sentido ao mundo; jamais sujeitos despersonalizados e ob-

jetos a mercé de um processo que lhe é estranho; a grande questdo
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serd sempre a de que ensinar é sim educar, numa simbiose que lhe

da sentido e direcio;

2. A educagdo serd sempre um ato de resisténcia a racionaliza¢do da
pratica educativa como pretexto de potencializar o desenvolvimento
econdmico; a educag¢do jamais podera se realizar na perspectiva mer-
cadolégica, vista como mercadoria e produto descartavel e desumani-

zado. A logica da educag¢io ndo se coaduna a logica neoliberal.

3. A construgdo do conhecimento se fard na pratica dialégica; na vi-
véncia critica da tensdo entre teoria e pratica e jamais como transmis-
sdo de informagdes sem vincula¢io a realidade dos educandos ou dos
educadores; o que implica a constru¢do/reinvencio de uma didatica
critica que tenha por pressupostos os processos emancipatérios e a
dialética opressor/oprimido;

4. A emancipagdo dos sujeitos da pratica deve organizar toda pratica
pedagodgica, num processo continuo de luta e compromisso social,
onde se tecem os fundamentos de uma pratica democratica e critica.
Esse processo ndo se fard, jamais, na perspectiva da doutrinag3o/do-
mesticacdo dos sujeitos. Sera preciso a voz dos oprimidos para con-

duzir e significar a emancipacio pretendida.

DIDATICA CRITICA

Veiga (1992, p. 39-40), ao realizar um importante estudo da retrospectiva
histérica da didatica, enfatiza que esta, ao se colocar na perspectiva da pe-
dagogia critica, passa a ter como questdo central a formag¢3o do homem,
especialmente o homem que pertence as camadas mais desfavorecidas da
sociedade, firmando-se como espaco de nega¢io a dominag¢io. Assim, o
enfoque da didatica, fundada nos pressupostos da pedagogia critica, serd
o de “trabalhar no sentido de ir além dos métodos e técnicas, procurando
associar escola-sociedade, ensino-pesquisa, professor—aluno”. (VEIGA,
1992, p. 39) Nesta perspectiva, a didatica compromete-se com a politi-

zagdo do professor, procurando, dentre outros aspectos “[...] combater a
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orientagdo desmobilizadora do tecnicismo e recuperar as tarefas especifi-
camente pedagogicas desprestigiadas a partir dos discursos reprodutivis-
tas”. (VEIGA, 1992, p. 39)

Nos anos 1980, no contexto de democratiza¢io da sociedade e de
compromisso social por sua transformacio, a didatica é questionada e ini-
cia-se o movimento em torno de sua revisio, partindo da concepgio critica
da educacdo.

Candau e Koff (20006, p. 460), em pesquisa que realizaram com pro-
fessores pesquisadores de didatica, reafirma a importancia do movimento
da revisdo da didatica, assim afirmando:

[...] observamos que a grande maioria deles(as) assinala a im-
portancia da década de 1980, podendo ser esta considerada o
momento de uma verdadeira ‘refundacio’ da reflexdo e pesquisa
da didatica no pais. O significado do ‘movimento da didatica em
questdo’ e a relevincia da perspectiva critica parecem expressar
um consenso na area.

A perspectiva tedrica da didatica critica passou a ser associada a pra-
ticas que buscavam renovar tanto a sala de aula, como a formacao de do-
centes e recomendava, entre outros aspectos, a politicidade do ensino, com
vistas a contextualiza¢do e historicidade dos contetidos; a consideragdo da
multidimensionalidade das atividades de ensino; a dialogicidade das/nas
praticas; a utilizacdo de métodos investigativos em sala de aula; além da
pressuposta participacdo intelectual ativa dos alunos.

As autoras citadas (Candau e Koff) afirmam também que, em sua
pesquisa, os entrevistados, especialistas em didatica, também assinalam
que a didatica foi sendo novamente tensionada na década final do século

passado e alguns fatores foram lembrados:

Por sua vez, novos elementos parecem ‘afetar’ o campo da didé-
tica, segundo nossos (as) especialistas. Sao eles: a tentativa da re-
tomada de uma visdo tecnicista, em consonincia com as atuais
politicas de carater neoliberal; a necessidade de busca de novos
referenciais para lidar com novos contextos, novos sujeitos, novas
problematicas, como, por exemplo, a violéncia, os impactos pro-
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vocados pelas novas tecnologias e pelos meios de comunica¢io
de massa [...]. (CANDAU; KOFF, 2000, p. 483)

Em recente estudo Franco e Pimenta (2016), preocupadas com essa
questdo dos desvirtuamentos conceituais e epistemoldgicos que reba-
tem sobre a didatica, retomamos reflexdes sobre a necessaria criticida-
de da didatica, propondo a didatica multidimensional, em que realca-
mos a multidimensionalidade da pratica pedagégica, como fundamento
para a postura critica de tal pratica. Os principios epistemolédgicos que
fundamentam a didatica multidimensional emergiram de nossas pes-
quisas realizadas nos tltimos 20 anos e que evidenciam a insuficiéncia
das didaticas especificas que, muitas vezes, excessivamente voltadas a
estruturacio de contetidos e métodos, acaba apequenando e impedindo
a consideracio do ensino em sua perspectiva multirreferencial, multidi-
mensional, histérica e critica.

Consideramos que as didaticas especificas, ao focarem suas praticas
nas metodologias voltadas a estruturacio dos contetidos das diferentes dis-
ciplinas, produzem um foco excessivo na dimensao disciplinar, retirando da
tarefa do ensino sua necessaria multidimensionalidade. Acreditamos que o
ensino é uma atividade multidimensional em todas as esferas disciplinares,
o que requer uma dindmica de convergéncia nos atos e nas formas de en-
sinar. Requer, especialmente, fundamentos pedagégicos, que sustentem a
praxis educativa e que ofereca a didatica a base epistemoldgica para atuar na
dialeticidade e na complexidade que a tarefa de ensino requer. O foco exces-
sivo nos contetidos disciplinares acaba se transformando em uma camisa
de forca que impede a pratica critica do ensino, facilitando a compreensao
das atividades de ensino como tecnologia organizativa de materiais supos-
tamente didaticos, subsidiando assim, as praticas tecnicistas.

O excessivo e impertinente controle e regula¢io das praticas educa-
tivas tem criado uma cultura de venda de materiais de ensino, de cursos
que apenas certificam e com isso, aos poucos, o sentido da educagdo vai
se deturpando. Trata-se da pratica intensiva da semiformacao, que se apro-

funda através do controle capitalistico da industria cultural, reificando os
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pressupostos de uma didatica tecnicista e impedindo a pratica de uma di-
datica critica, multidimensional, problematizadora, dialogal.

Parece ser um consenso a consideragio de que o mal-estar atual
da didatica se deve, estruturalmente, a perspectiva de se considerar a
educagdo dentro da logica mercadoldgica, conferindo-lhe substancia de
tecnicismo e de objetividade que sio incompativeis a sua natureza cri-
tico-dialética. Quero inserir algumas considera¢des que acredito estdo
produzindo também rupturas nas possibilidades criticas da pedagogia e
da didatica.

N3o ha linearidade entre ensinar e aprender!’

A pedagogia e suas praticas s3o da ordem da praxis; assim ocorrem em
meio a processos que estruturam a vida e a existéncia. A pedagogia cami-
nha por entre culturas, subjetividades; sujeitos e praticas. Caminha pela
escola, mas a antecede, acompanha-a e caminha além. A didatica possui
uma abrangéncia menor, mais focada nos processos escolares dentro das
salas de aula. A pedagogia coloca intencionalidades, projetos alargados;
a didatica compromete-se a dar conta daquilo que se instituiu chamar de
saberes escolares. A logica da didatica é a légica da producao da aprendiza-
gem (nos alunos), a partir de processos de ensino previamente planejados.
A prética da didatica é, portanto, uma pratica pedagogica. A pratica peda-
gogica inclui a didatica e a transcende.

Frente a esta imprevisibilidade fica dificil determinar a priori os ca-
minhos rigidos para um processo de ensino-aprendizagem; o educador
pedagogico sabe que apenas serd possivel, planejar atividades que talvez
conduzam a aprendizagem!

E por isso que a didatica critica trabalha na perspectiva da imponde-
rabilidade: o professor sabe que cada situagdo pedagogica é inica e deve
estar preparado para adequar procedimentos e métodos que melhor se

adaptem as circunstancias do momento. Desta forma, as aprendizagens

1 Parte deste texto ja foi discutido em Franco (2015).
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que os supostos reformadores do ensino querem produzir s6 podem se
configurar como treinos de respostas prontas. Meros ensinos que, nio ne-
cessariamente, produzem aprendizagens.

O bom professor sabe que é impossivel controlar a aprendizagem
que decorrerd de uma determinada situacio de ensino. Esse professor, na
perspectiva da didatica critica, sabe que as aprendizagens s3o caminhos
construidos pelos sujeitos a partir de suas interpretacdes e vivéncias nas
diferentes esferas de vida.

Planeja-se o ensino na intencionalidade da aprendizagem futura do
aluno. No entanto, o grande desafio da didatica tem sido a impossibilidade
de controle ou previsao da qualidade e da especificidade das aprendizagens
que decorrem de determinadas situa¢des de ensino.

O planejamento do ensino, por mais eficiente que seja, n3o podera
controlar a imensiddo de possibilidades das aprendizagens possiveis que
cercam um aluno. Como saber o que o aluno aprendeu? Como planejar o
proximo passo de sua aprendizagem? Precisamos, conforme preconiza a
didatica na perspectiva critica, de acompanhamento critico e dialégico dos
processos formativos dos alunos. Como sempre nos lembrou Freire, é no
ensinando-se que a educacio se realiza.

A contradi¢do sempre estd posta nos processos educativos: o ensi-
no sé se concretiza nas aprendizagens que produz! E as aprendizagens,
em seu sentido alargado e bem estudadas pelos pedagogos cognitivistas,
decorrem de sinteses interpretativas realizadas nas rela¢des dialéticas do
sujeito com seu meio. N3o s3o imediatas, n3o sdo previsiveis, ocorrem
por interpretacdo do sujeito, dos sentidos criados, das circunstincias
atuais e antigas, enfim: nio hé correlagio direta entre ensino e aprendi-
zagem. Quase que se pode dizer que as aprendizagens ocorrem sempre
para além, ou para aquém do planejado; ocorrem nos caminhos tortuo-
sos, lentos, dindmicos das trajetérias dos sujeitos. Radicalizando essa
posi¢do, Deleuze (2000, p. 237) afirma que jamais serd possivel saber e
controlar como alguém aprende.

Os processos de concretizagdo das tentativas de ensinar-aprender

ocorrem por meio das praticas pedagogicas. Essas sdo vivas, existen-

RENOVAR A DIDATICA CRITICA 77



ciais por natureza, interativas e impactantes. As praticas pedagdgicas
sdo aquelas praticas que se organizam para concretizar determinadas
expectativas educacionais. S3o praticas carregadas de intencionalidade
e isto ocorre porque o proprio sentido de praxis configura—se através
do estabelecimento de uma intencionalidade, que dirige e da sentido a
acdo, solicitando uma intervengio planejada e cientifica sobre o objeto,
com vistas a transformacao da realidade social. Tais praticas, por mais
planejadas que sejam, sdo imprevisiveis porque nelas, “[...] nem a teoria,
nem a pratica tem anterioridade, cada uma modifica e revisa continua-
mente a outra.” (CARR, 1996, p. 101)

As aprendizagens ocorrem entre os multiplos ensinos que est3o pre-
sentes, inevitavelmente, nas vidas das pessoas e que competem ou poten-
cializam o ensino escolar. Ha sempre concomitincias de ensino. Af estd
o desafio da didatica hoje: tornar o ensino escolar tao desejavel e vigoroso
quanto outros “ensinos”, que invadem a vida dos alunos.

Devemos, como professores e praticantes da didatica critica, desmis-
tificar a relagdo direta entre ensinar e aprender. Essa relac3o apequena os
processos de aprendizagem, fazendo crer que s6 o que é ensinado é apren-
dido e menosprezando a capacidade de autonomia intelectual do aluno e
as possibilidades de “improvisos pedagogicos” por parte dos professores.
A partir do conhecimento da complexidade das praticas pedagogicas de
ensinar e aprender, sabe-se hoje que a tarefa de ensinar é muito mais re-
troativa, que acompanha o processo existencial do aluno, do que impositi-
vas, na perspectiva do tem que aprender assim e agora. N3o se aprende por
decreto, nem por roteiros pré-programados; aprende-se na dialogicidade,

pela negociagao de sentidos.

O ensino é praxis formativa: ensinar é sempre formar sujeitos

Tenho visto muitos alunos repetirem a frase muito presente nas redes so-
ciais: “educar é para familias e ensinar é tarefa das escolas”. Vejo isso como
um grande equivoco. N3o posso conceber um ensino fora da perspectiva

da formagao!
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Num filme de 2013, Monsieur Lazhar,* aqui traduzido como O que traz
boas novas, esse assunto aparece, quando os pais pressionam o professor
argelino dizendo-lhe: “vocé foi contratado para ensinar e n3o para educar”.

Acredito ser impossivel separar o ensino e considerd-lo uma acio
apenas transmissivel e neutra de informagdes. Apesar de tio conhecida e
repetida a fala de Paulo Freire, de que a educagdo é sempre um ato politico,
ainda vemos muitos professores considerando que sua missao seja apenas
a de transmitir informacdes, sem contextualiza¢io, sem criticidade e quase
sempre sem dialogicidade.

Considero que as rela¢des entre professor, aluno, curriculo e escola
sdo relagdes que impdem uma convivéncia, tensional e contraditéria, entre
o sujeito que aprende e o professor que se organiza e prepara as condi¢des
para ensinar. O professor pode encontrar meios para viver a dissondncia
das resisténcias e resignagdes postas pelo aluno, quer atuando como de-
sencadeador de processos de aprendizagem; quer como “acompanhador”
das possibilidades multiplas de retorno de sua agdo.

Como a vida, o que decorre da a¢gdo de um bom ensino serdo sempre
situacdes imponderaveis!

O importante é acompanhar, vigiar, recompor e readequar o planeja-
do inicial. Essa dindmica, que vai do desencadear nos alunos de situacoes
desafiadoras, intrigantes, exigentes, aos retornos que os alunos produzem,
misturando vida, experiéncia atual e interpretacdes dos desafios postos,
¢ a marca da identidade do processo ensino-aprendizagem, visto em sua
complexidade e amplitude.

Considero que as praticas pedagégicas devam se estruturar como
instancias criticas das praticas educativas, na perspectiva de transformacao
coletiva dos sentidos e significados das aprendizagens.

O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou nio se exer-
citar pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar
em pratica pedagogica requer, pelo menos dois movimentos: o da reflexao

critica de sua pratica e o da consciéncia das intencionalidades que presi-

2 Direcdo de Philippe Falardeau.
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dem suas praticas. A consciéncia ingénua de seu trabalho impede-o de ca-
minhar nos meandros das contradi¢des postas e, além disso, impossibilita
sua formacao na dire¢ao de um profissional critico. (FREIRE, 1979)

A agdo educativa verdadeira s6 pode ser vista como praxis que inte-
gra, conforme Kosik (1995), dois aspectos — o laborativo e o existencial — e
se manifesta tanto na ac¢do transformadora do homem, como na formagio
da subjetividade humana. Quando se deixa de considerar o lado existen-
cial, a praxis se perde como significado e permite ser utilizada como mani-
pulacio. (FRANCO, 2001)

A compreensao da praxis é tarefa eminentemente pedagogica. Kosik
(1995, p. 222) realca que a praxis é a esfera do ser humano, portanto, n3o
¢ uma atividade prética contraposta a teoria, mas praxis “é determinacio
da existéncia como elaboragado da realidade”. Uma intervencio pedagogica
como instrumento de emancipacio considera a praxis como uma forma de
acao reflexiva que pode transformar a teoria que a determina, bem como
transformar a pratica que a concretiza.

Assim reafirmo que o ensino, transformado meramente em pratica de
passar contetidos, sob forma de informacoes, é semiformacio e ndo pode ser
considerado uma pratica de formacio, mas se ndo mobilizar a participacao e
envolvimento do sujeito, serd apenas pratica de manipulag3o.

Recorro novamente a Adorno (1985) para realgar a importancia do
conceito de industria cultural, expresso na Dialética do esclarecimento para
se referir a cultura intencionalmente produzida e sistematizada pelo mer-
cado, que funciona como brago privilegiado a servi¢o do sistema capitalista
como um poderoso instrumento de dominacao de consciéncias.

A afirmac3o de que ensinar é s6 “passar o assunto”, favorece gran-
demente essa industria, fragilizando a formacao do sujeito. Considero que
atuar criticamente contra a semiformacio, requer um 6timo trabalho de
formacdo, um trabalho continuo e persistente, na perspectiva da critica
e do didlogo com estas circunstancias. Esta dindmica de contra hegemo-
nia, pressuposta a didatica critica, poderd, talvez, conduzir a praticas de
resisténcias e de emancipacio as praticas neoliberais que tém invadido as

praticas educativas.
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E realmente o desafio de quem milita na perspectiva de que o ensino
necessita de uma légica critica para sobreviver. Assim se expressam o0s

autores Bandeira e Oliveira (2012, p. 231):

O grande desafio que se nos coloca no ambito educacional hoje,
a luz do pensamento de Adorno, ¢ a critica da semiformacio,
tal como se apresenta nio s6 no contexto macrossocial, mas no
espaco da propria sala de aula, buscando captar, de forma criti-
ca, suas tendéncias intrinsecas. Somente por este caminho serd
possivel fazer emergir uma formacao cultural que venha a con-
tribuir para a amplia¢do dos horizontes dos individuos, para a
emergéncia de sujeitos conscientes de suas potencialidades e
artifices da prépria histéria.

Essa questdo nos conduz a pensar na validade do termo da universa-
liza¢3o do ensino: serd que universalizamos o ensino ou apenas universa-
lizamos os espacos de colocacio da crianca numa suposta escola, que nio

ensina ou ensina pouco?

A CONSTRUCAO DE PRATICAS DE RESISTENCIA

J4 na introducdo chamei pelo clamor de Névoa: “E tempo de dizer nao”.
E sigo com ele: “N3o a degradacao da escola publica. Nao a mobilida-
de dos professores. Nao a um pais sem futuro”. (ANTONIO..., 2013)
Verifico que esta questdo estd mundializada! E deparo a angtstia
na escrita de Gomes (2015), ao estranhar os caminhos da pedagogia em
Portugal e no mundo e ao sugerir a tese de que é possivel perturbar a ma-
triz fundadora do pensamento sobre educacio, aceitando sua histéria, seus

acasos e o risco de pensamentos outros sobre a pedagogia:

Hoje, em Portugal, nds, professores e educadores (e maes), es-
tamos perante um novo ciclo do regresso ao bdsico, por via de um
conjunto amplo e heterdclito de medidas politicas. Destaco aqui
apenas: o aumento do niimero de alunos por turma e por escolas
e a reducdo das aprendizagens ao que é objectivamente mensu-
ravel. (GOMES, 2015, p. 3, grifo nosso)
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Esse retorno ao basico (back to basic) é visto pela autora como a in-
tencdo das politicas educacionais de controle e normaliza¢io do trabalho
dos professores, em uma tentativa de asfixia das dimensées humanas e
pedagogicas do trabalho docente. “O que se designa de regresso ao basico,
como se de um regresso a saberes fundamentais, canénicos e indiscutiveis
se tratasse, é, acima de tudo, um reforco da submissdo da infincia e de
tudo o que ha de infantil na relagdo pedagégica”. (GOMES, 2015, p. 3)

Segundo a autora, devemos, como pedagogos e profissionais da
educacdo, resistir a volta desse basico proposto pelos reformadores da
educacdo. Afinal, ja haviamos caminhado em outra dire¢do e, como es-
crevi na epigrafe inicial: imaginar que ainda hoje, as supostas reformas
empresariais na educacio baseiam-se em concepgdes de educagio e de
escola que consideravamos, pelo menos teoricamente, superadas. (FREI-
TAS, 2014, p. 1087)

Gomes (2015) constata que a globaliza¢do das economias, dos mer-
cados e dos trabalhadores tém produzido desacertos nas concepgoes peda-
gbgicas das escolas e nos processos de educagdo. Referindo-se a realidade
de Portugal, afirma que os rankings das escolas, a par de instrumentos de
regulacdo nacional e internacional dos resultados da escolariza¢io, pro-
movem a entrada da légica mercantil nos processos de educagio. Destaca:
“pretende-se assim que a educacdo e o trabalho das escolas e dos professo-
res sejam mais mensuraveis e comparaveis e que os vectores de distin¢ao
e diferenciacdo mecanizem-se e vejam sua eficicia burocraticamente con-
trolada e certificada.” (GOMES, 2015, p. 2)

Esse movimento neoconservador ja tinha sido analisado por Apple
(1989, p. 129-130) e também bastante evidenciado por Gimeno Sacristan e

Pérez Gomez (1998, p. 162), ao afirmarem que:

[...] a critica a escola, as suas préticas e ao conhecimento que
lecionam é feita do ponto de vista da producio. A chamada ‘volta
ao basico’ (back to basic) que esse discurso conservador preconi-
za supde se concentrar nas aprendizagens mais imediatamente
rentaveis, a critica a qualquer outra ‘distracdo cultural’ no curri-
culo [...] a regressdo aos métodos eficientistas, a énfase no con-
trole mais rigido do curriculo [...].
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As politicas mercadolégicas retiram as especificidades pedagogicas,
naturalizando praticas simplistas de ensinar e aprender, fazendo crer
que basta copiar/colar/repetir e dar respostas certas, para que a educagio
se realize. Como romper essa logica t3o presente nas praticas e politi-
cas educacionais? Acredito em praticas contra hegemonicas, produzidas
pela didatica critica, praticas que produzam nos alunos e futuros docen-
tes a consciéncia da necessidade de resistir a essas supostas facilidades
propostas pelas reformas. E preciso a a¢do revolucionaria das praticas
criticas, que tém como base a reflexividade, a politicidade e o didlogo in-
vestigativo como base do método. Mais que nunca a didatica critica pode

ser um caminho.

CONCEITOS EMPRESARIAIS

Por que nos curvamos e ndo dizemos nio, quando invadem nossas con-
vicgdes? Por que assumimos conceitos que deturpam o sentido da educa-
¢do? Por exemplo: por que aceitamos falar de tutores ou agentes de ensino
substituindo o conceito de docéncia? Por que aceitamos e reproduzimos
o vocabulo “protagonismo” na escola, substituindo o conceito que nos é
tdo caro, de autonomia intelectual? Por que aceitamos a substitui¢do dos
orientadores educacionais e hoje temos o tutor de vida e trabalho, nas esco-
las de tempo integral do estado de S3o Paulo? Ha muitos outros exemplos,
mas o importante é que devemos resistir em propagar e dar credibilidade
a esses conceitos estratégicos.

Somos gerentes, gestores ou somos diretores de escola, ou adminis-
tradores das condi¢des educativas das escolas?

“Rankear” as escolas? Por que damos tanta importincia a isso? Serd que
as medidas que fundamentaram o tal ranking representam nossa concepgao
de educac¢io? O que informam esses rankings sobre boa formagao, processos
de autonomia/emancipag¢do?

Por que assumirmos desenvolver em nossas escolas projetos pré-

-prontos e que nada significam aos participantes desta escola?
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Esses mecanismos de troca de nomes de conceitos ja consagrados
tendem a produzir um “senso comum” na sociedade a favor dessas for-
mula¢des. Devemos resistir a esses tracos de interpretagdo ingénua dessas
substituicdes de nomenclatura. N3o é apenas uma questdo seméintica; é

uma forma de colonizacio da cultura educacional pela l6gica empresarial.

REFLEXOES FINAIS

Segundo Hill (2003, p. 24), Glenn Rikowski, desenvolve uma andlise mar-
xista baseada no estudo da forga de trabalho. Referindo-se a educacio, ele
sugere que os professores sdo os mais perigosos dos trabalhadores porque
eles ttm um papel especial na formagdo, no desenvolvimento e na forca
da tinica mercadoria sobre a qual depende o sistema capitalista: a forca
de trabalho.

Rikowski, de acordo com Hill (2003, p. 25, grifo nosso), defende que

o Estado precisa controlar esse processo por duas razdes:

Primeiro, para tentar assegurar que ele ocorra. Segundo, para
tentar assegurar que os tipos de pedagogia opostos a producdo da
forca de trabalho ndo existam e n3o possam existir. Especialmente,
como fica claro nesta anilise, o Estado capitalista tentard destruir
qualquer forma de pedagogia que tente educar os estudantes sobre seu
verdadeiro predicamento — a criagdo de uma consciéncia propria
como futura forca de trabalho e a sustentagio desta consciéncia
com uma visdo critica que procure solapar o pacifico funciona-
mento da produgio social da for¢a de trabalho. Este medo implica
no rigido controle, por exemplo, do curriculo para a formacio e
capacita¢do do professor, do ensino, e da pesquisa em educagio.

Paulo Freire nos deixou seu legado que se vincula a necessaria poli-
ticidade da educacio. Disso decorre a compreensio de que, para aprender,
o aluno precisa se fazer sujeito, cobrir-se de humanidade e construir sen-
tidos: fazer-se um sujeito que se vé no mundo e que pode dizer-se autor
desse mundo. Ensinou-nos Paulo Freire: despersonalizados, somos opri-

midos e mudos!
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Paulo Freire também realca que para fazer-se educador e pedagogo é
fundamental estar no mundo, com o mundo e fazer de sua pratica aquilo
que consolida sua teoria e de sua teoria o que continuamente reajusta e
concretiza a pratica.

Mais uma vez, quero realcar que a racionalidade pedagbgica, que
fundamenta a didatica critica, requer a praxis da reflexdo; do didlogo e da
politicidade — ser e estar no mundo conscientemente — e que esta racio-
nalidade tem sido posta de lado no mundo contemporaneo, devido a forca
com que as politicas neoliberais tém destruido nossa cultura pedagégica.
Em decorréncia, percebe-se que a sociedade contemporanea tem se afas-
tado dessa racionalidade critica em prol da logica neoliberal que simplifi-
ca e tecnifica os processos pedagégicos, despersonalizando os sujeitos da
pratica, quer alunos, quer professores. Considero isso um crime a nossa
humanidade, a nossa possibilidade de ser-mais.

Desta forma, vislumbro a necessidade de os educadores unirem-se em
resisténcia e tomarem para si o urgente compromisso de lutar por processos
e praticas criticos e exercerem o direito e o dever de resistir, de dizer n3o aos
impactos dos que, na perspectiva empresarial, sugerem reformas na educa-

¢do, desconsiderando as necessidades inerentes aos processos educativos.
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RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS
desafios para a didatica na cibercultura

EDMEA SANTOS
TATIANA STOFELLA SODRE ROSSINI

INTRODUGAO

Em tempo de aprendizagem ubiqua (SANTAELLA, 2010), emergem no-
vas praticas socioculturais resignificando atividades ja legitimadas anterior-
mente em um curto espago de tempo. A velocidade das transformagdes so-
ciais é instaurada pelos avancos tecnologicos dos dispositivos digitais, onde
o tempo e espaco sdo subjetivos e a0 mesmo tempo continuos. A informa-
¢do disponibilizada no ciberespago permite o seu acesso de qualquer lugar
do planeta, desde que possua um artefato digital com acesso a rede mundial
de computadores. Nesse sentido, a aprendizagem torna-se cada vez mais
aberta e espontinea em razdo da facilidade de acesso livre e continuo da in-
formacio. Com o advento da Web 2.0 e mais recentemente do app-learning,
aprendizagens ubiquas com usos de aplicativos para dispositivos moveis,
novas possibilidades emergiram e tem contribuido para a participa¢do do

social na rede, principalmente no aspecto de autoria.
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O movimento de software livre, conhecido também como Free Libre
and Open Source Software (FLOSS), tem se consolidado cada vez mais no
ambito global, propiciando o aperfeicoamento constante de programas/
aplicativos/servi¢os por praticantes em sintonia com o espirito do tem-
po. A abertura de coédigos informaticos permite a construgdo colaborativa
horizontal e a livre participa¢do possibilitando a personaliza¢do para cada
contexto a ser empregado. Primeiramente, comegou com softwares com-
plexos, como por exemplo, o sistema operacional Linux, depois com apli-
cativos mais simples (ex: Mozila'), até chegar a customizagdo e remixagem
(LEMOS, 2008) de servigos oferecidos na internet (ex: Flickr?).

Em 2002, a partir da iniciativa do Massachussetts Institute of Te-
chnology (MIT) de disponibilizar materiais de cursos on-line para acesso
aberto (open access), a United Nations Educational Scientific and Cultural
Organization (Unesco) cunhou o termo “Open Educational Resources”
(OER), conhecido como “Recursos Educacionais Abertos” (REA), no Fo-
rum on the Impact of Open Courseware for Higher Education in Deve-
loping Countries. Neste féorum, os participantes definiram os REA como
materiais digitais oferecidos de forma livre e aberta para professores, es-
tudantes e a comunidade académica em geral para uso, remixagem e com-
partilhamento na docéncia, aprendizagem e pesquisa. (LEMOS, 2008)
O objetivo é promover a producio colaborativa de “bens culturais comuns”
(AMIEL, 2012), conhecidos como commons, para toda a humanidade e tor-
na-los disponiveis gratuitamente e devidamente licenciados, em prol do
conhecimento globalizado e da reducio de custos na compra de livros di-
daticos impressos. (UNESCO, 2009)

Com a intensificagdo do movimento de software livre, varias institui-
¢oes educacionais internacionais comecaram a oferecer livre acesso a con-
tetidos abertos de cursos de graduacgio e pos-graduagio para a comunidade
académica em geral. Os REA podem ser contetidos de aprendizagem de

cursos abertos, interfaces de apoio ao desenvolvimento, a utiliza¢do, ao

1 Mozila é um Software livre que possui o cédigo aberto para ser transformado pelos usudrios.

2 Flickr é um software social o qual fornece suporte para grupos de pessoas interagirem colabo-
rativamente, compartilhando informagdes e recursos.
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reuso, a busca, a organiza¢3o e a autoria de contetidos, bem como, siste-
mas de gerenciamento de aprendizagem e recursos de implementagdo que
abrangem licencas para a disseminacio da informacdo. (HYLEN, 2005)

Os REA possibilitam a ampliacdo do acesso ao conhecimento e tam-
bém fazem uso de licencas abertas — as mais utilizadas s3o as da Creati-
ve Commons — que sdo incorporadas para garantir o seu reuso e a sua
disseminacdo sem ter que pedir permissdo ao autor ou pagar o uso de
direitos autorais. As licencas Creative Commons s3o as mais utilizadas
para licenciamento de diversos tipos de contetidos abertos, pois facilitam a
sua reapropriagdo, garantindo a propriedade intelectual e criativa do autor.
Os REA podem ser construidos em aplicativos preferencialmente gratuitos
e disponibilizados em interfaces da Web 2.0, como por exemplo, Flickr,
YouTube e Moodle.

Os REA sdo considerados uma das praticas da Educa¢io Aberta, que
é caracterizada por varias configuracdes de ensino e aprendizagem, tais
como: liberdade do local de estudo, aprendizagem por médulos conforme
o ritmo do estudante, autoinstru¢io com reconhecimento formal ou in-
formal da aprendizagem, acesso gratuito aos cursos oferecidos, auséncia
de pré-requisitos para cursar uma determinada disciplina, acessibilidade
as pessoas com deficiéncia, utilizacio de REA na educag¢do formal ou in-
formal criados por professores e alunos, praticas pedagdgicas centradas no

discente, utilizagdo de softwares abertos e acesso aberto ao repositério de

pesquisas cientificas, dentre outras. (SANTOS, 2012)

Um modelo emergente que estd sendo muito utilizado na educagao via
internet é o Massive Open Online Course (MOOC). Baseado na teoria conec-
tivista desenvolvida por George Siemens (2005) e Stephen Downes (2012), 0
MOOC é construido dinamicamente de acordo com o engajamento e os in-
teresses de docentes e estudantes, sem haver pré-requisitos ou qualquer res-
tricdo, como por exemplo, a quantidade de participantes. Segundo Siemens
(2005), 0 conectivismo integra principios explorados pelas teorias do caos,
da rede, da complexidade e da auto-organizacdo. Para o autor, a aprendiza-
gem é um processo que ocorre dentro de ambientes nebulosos e nao inteira-

mente sob o controle dos individuos. O conhecimento passa a ser acionavel
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por meio de conexdes de informagGes internas e externas especializadas.
Nesse sentido, o conhecimento pode residir fora de nés mesmos, sendo ne-
cessario saber distinguir quais informagées sao importantes e quais alteram
a tomada de decisdes realizadas no passado. (SIEMENS, 2005)

Atualmente, o Brasil encontra-se defasado em rela¢do a producio e ao
compartilhamento de REA quando comparado no dmbito internacional, ten-
do em seus repositorios contetidos digitais e/ou links de materiais que nao
necessariamente estdo licenciados em Creative Commons. Por exemplo, o
Portal do Professor criado pelo Ministério da Educacio (MEC) e a Educopé-
dia, criada pela Secretaria Municipal de Educacio do Rio de Janeiro em parce-
ria com o Oi Futuro, sdo repositérios de contetidos digitais, mas nao podem
ser considerados REA em razdo das suas concepg¢des nio estarem de acordo
com a esséncia da filosofia de acesso aberto. Ou seja, materiais educacionais
com restri¢cao de acesso por meio de senhas, protegidos por direitos autorais
e sem licenciamento para compartilhamento, uso e reapropria¢io.

O instituto de tecnologias de informagdo na educagdo da Unesco estd
langando o projeto “Open Educational Resources in Brazil: State-of-the-
-art” para promover o movimento de REA nos paises que nao falam inglés,
tendo o Brasil como um desses protagonistas. Esse projeto possui reco-
mendagdes de iniciativas de REA no contexto do plano de a¢do no escopo
do Plano Nacional da Educagdo (PNE)3 de 2011-2020, que estd pendente de
aprovagao do governo. (SANTOS, 2011) Este projeto de lei apresenta dez
diretrizes objetivas e vinte metas e suas respectivas estratégias de concreti-
zagdo. Os REA fazem parte da Meta 7 do PNE:

7.10) Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais
para educagdo infantil, o ensino fundamental e ensino médio, as-
segurada a diversidade de métodos e propostas pedagbgicas, com
preferéncia para software livre e recursos educacionais abertos,
bem como acompanhamento dos resultados do sistema de ensino

que forem aplicadas;

7.12) Implementar o desenvolvimento de tecnologias educacio-

nais, e de inovagdo das praticas pedagobgicas nos sistemas de en-

3 Projeto de Lei Federal n°8.035/2010.
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sino, inclusive a utilizagdo de recursos educacionais abertos, que
assegurem a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem de alu-
nos. (BRASIL, 2010)

De acordo com Pretto (2012), as politicas da educagdo devem estar
em sintonia com a¢des que promovam a implementacio de softwares e har-
dwares livres e abertos, garantam conexdes de banda larga de qualidade,
transformem os direitos autorais e seus financiamentos com recursos pua-
blicos, criem legislagdes para padrdes abertos e, principalmente, garantam
os processos formativos dos cidaddos. Para isso, as multiplas potencialida-
des que a infraestrutura tecnoldgica nos oferece necessitam ser exploradas
para ampliar cada vez mais a participa¢do social na producio e comparti-
lhamento de culturas e de conhecimentos, tanto em processos formativos
formais quanto informais.

Nesse sentido, a autoria de docentes e estudantes torna-se importante
para a criagdo de REA e também para a sua sustentabilidade. Assim, a es-
cola passa a se tornar um espago de construgdo do conhecimento, onde as
diferencas, as experiéncias, as informagdes oriundas de outras redes edu-
cativas que cada praticante forma e se forma sio levadas em conta, contri-
buindo todos para o aperfeicoamento continuo do saber. Dessa forma, o as-
pecto colaborativo e participativo da educag¢do necessita ser resgatado para
entrar em sintonia com os movimentos emergentes de abertura e liberda-
de. Somente com essas articulagdes que a educacio baseada na criacio, na

participacio e no compartilhamento podera ser uma realidade planetaria.

EDUCACAO ABERTA, CONECTIVISMO
E RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS

O movimento para uma Educag¢do Aberta tem se intensificado cada vez mais
em busca de processos de ensino e aprendizagem cada vez mais complexos
e flexiveis, levando em consideragido a diversidade de contextos e os interes-
ses dos participantes com vistas a colaboragdo, a interatividade, a liberdade,

sem restri¢des de uso, reapropriagdes e compartilhamento. (AMIEL, 2012)
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A partir da Declaragdo da Cidade do Cabo (2007), 0 movimento da
Educagao Aberta surge como metodologia de educacio, convidando alunos,
professores, Governos, editoras, institui¢des de ensino, dentre outros, a se
comprometerem com trés estratégias para aumentar o impacto e o alcance
dos REA. S3o elas: a) encorajar educadores e estudantes a criar, utilizar, adap-
tar e melhorar os REA de forma colaborativa, fazendo estes, parte integrante
da educagdo; b) disponibilizar e licenciar os recursos em formatos abertos
e acessiveis sob o dominio de professores, autores, editoras e instituicdes e;
c) fazer a Educagio Aberta como uma prioridade, onde recursos financiados
com o dinheiro ptiblico devem ser abertos, dando preferéncia a produgio e
ao compartilhamento de REA. Segundo a declaracio, essas estratégias cons-
tituem um bom investimento no ensino e aprendizagem para o século XXI.

A abertura pressupde o livre acesso aos recursos disponibilizados por
terceiros, bem como a auséncia de pré-requisitos e qualificacdes prévias
para utilizd-los. Também pressupdes que os materiais sejam construidos
em aplicativos de formatos abertos para que seja possivel a interoperabi-
lidade e a padronizacio entre os diferentes repositorios. Esses recursos
podem ser planos de aulas, videos, imagens, livros, jogos, sons, textos,
softwares e outros materiais de apoio ao ensino e aprendizagem. Eles con-
tribuem para uma educa¢ido mais acessivel a todos, propiciando menos
custos e potencializando a evolugdo das sociedades globalizadas. Assim o
compartilhamento, a transparéncia, a imprevisibilidade, a participac¢do s3o
caracteristicas de uma pratica educacional aberta, onde docentes e discen-
tes produzem cultura e conhecimento.

Com isso, o movimento da Educa¢io Aberta depende dos recursos

educacionais abertos (REA), que na verdade, sao

[...] materiais de ensino, aprendizagem e pesquisa veiculados em
qualquer suporte ou midia, que estejam sob dominio publico ou
licenciados de maneira aberta por licencas de direito autoral livres,
tais como as do Creative Commonsto, permitindo que sejam utili-
zados ou adaptados por terceiros. O uso de formatos técnicos aber-
tos, bem como de softwares livres e formatos abertos de edic3o,
facilita o acesso e a reutilizacao potencial dos recursos publicados
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digitalmente. Os REA podem incluir cursos completos, partes de
cursos, médulos, livros didaticos, artigos de pesquisa, videos, tes-
tes, softwares, e qualquer outra ferramenta, material ou técnica,
que possa apoiar o acesso e a produgio de conhecimento. (ROSSI-
NI; GONZALEZ, 2012, p. 38)

Segundo Rossini e Gonzalez (2012), a filosofia dos REA ¢ tornar os
materiais educacionais como bens comuns e publicos, acessiveis a todos,
para que possam ser remixados, compartilhados e utilizados de acordo
com as especificidades de cada um. Nesse sentido, docentes e discentes se
tornam autores nesse processo de producdo de REA.

O conectivismo surge como uma teoria pedagogica sintonizada com
a era digital, uma vez que as tecnologias tém reorganizado a nossa forma
de viver, de comunicar e de aprender. (SIEMENS, 2005) Segundo Downes
(2012), 0 conhecimento é um conjunto de conexdes formadas por acdes e
experiéncia. As conexdes se formam naturalmente, por meio de associa-
¢0es que nos levam ao crescimento e da sociedade. O seu sucesso se da
por meio da diversidade, da autonomia, da abertura e da conectividade das
redes de aprendizagem. A aprendizagem nao é estruturada, controlada ou
processada. Ela se estabelece no caos para que os participantes possam
lidar com a complexidade.

De acordo com Siemens (2005), os principios do conectivismo sao:
. a aprendizagem e o conhecimento se constituem na diversidade
de opinides;

« a aprendizagem é um processo de conexio de nos especializados
ou fontes de informagao;

. aaprendizagem pode residir em dispositivos nao-humanos;

« acapacidade de saber mais é mais critica do conhecimento atual;

« & necessario cultivar e manter conexdes para contribuir com a

aprendizagem continua;

. a capacidade de enxergar conexdes entre areas, ideias e conceitos

¢ uma habilidade fundamental;
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. a intenc¢do de todas as atividades de aprendizagem conectivistas
¢ atualizar o conhecimento;

. atomada de decisdo é um processo de aprendizagem.

Segundo Siemens citando Art Kleiner (2002), a gestdo do conheci-
mento é um desafio muito importante, pois é necessario nao s6 conhecer
a capacidade cognitiva coletiva com também cultiva-la e aumenta-la. O in-
dividuo é o ponto de partida do conectivismo, pois o conhecimento pessoal
é composto por uma rede recursiva de aprendizagem, a qual envolve as
organizacoes e as institui¢des. Assim, os sujeitos se mantém atualizados
por meio das conexdes que formaram ao longo do percurso formativo.

De acordo com Inuzuka e Duarte (2012), 0s MOOC foram concebi-
dos a partir da teoria de aprendizagem conectivista, podendo ser suportes
adequados para a produgdo de REA. Para Mackness, Mak e Willians (2010),
um curso on-line para ser conectivista precisa contemplar a autonomia, a
diversidade, o grau de abertura, a conectividade e a interatividade. Cabe
ressaltar que os MOOC, por nio terem qualquer tipo de restri¢do no que
diz respeito aos pré-requisitos académicos e a quantidade de participantes,
os mesmos sdo construidos e evoluidos dinamicamente, de acordo com
o engajamento e as necessidades dos estudantes, ndo havendo mediagao
docente, apenas “facilitadores”. Nesse aspecto, a simples abertura nio pro-
picia a aprendizagem, sendo necessario um docente provocador que leve
em consideracdo o estabelecimento da interatividade com mediacao, tendo
estes como elementos essenciais para a constru¢do do conhecimento cola-
borativa, autdbnoma e compartilhada.

Santos (2012, 2014) acrescenta que os MOOC se apoiam em uma
metodologia de aprendizagem centrada no aluno. No entanto, no cibe-
respago a rede nio tem centro fixo, mas sim dindmico de acordo com as
autorias de docentes, discentes e colaboradores. O desafio é criar curri-
culos que se auto-organizem em rede de forma articulada com todos os
participantes e objetos técnicos envolvidos. (SANTOS, 2005) Assim, me-
todologias de ensino poderdo emergir ou serem atualizadas tendo como
objetivo a formacao dos sujeitos em sintonia com a filosofia da abertura e

da autoria cidada.
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A PESQUISA-FORMACAO MULTIRREFERENCIAL COMO
ALICERCE FUNDAMENTAL PARA AUTORIA DE REA

O movimento REA na sociedade planetiria vem desestruturando os
processos de ensino e aprendizagem formais pautado na “pedagogia da
transmissao”. (SILVA, 2010) Assim, contetidos textuais estaticos, pré-de-
finidos e lineares d3o espaco a recursos hipermidiaticos dindmicos, aber-
tos e multirreferenciais.

Segundo Pretto (2012), o trabalho do professor necessita se inspirar
na “ética hacker”, na qual a autoria, a colaboracio, o compartilhamento, a
exploracdo, a criatividade e a remixagem devem ser caracteristicas intrin-
seca do seu jeito de trabalhar. A produc¢do de materiais educacionais por
professores e estudantes propicia a transformagdo da escola em um espaco
de criagdo e de novos aprendizados, em raz3o do seu carater heterogéneo e
singular. Com isso, as multiplas redes de aprendizagem que fazemos parte
“dentrofora” das escolas vao sendo tecidas, formando nés imbricados de
conhecimento. O conhecimento se torna complexo a partir do momento
em que nada é rejeitado, nem mesmo o contraditério, o desordenado, o
instavel, o incerto, o complicado e o imperfeito.

Segundo Morin (2007), o paradigma da complexidade leva em con-
sideragdo que ndo existe a dicotomia entre ordem e desordem, pois as
duas cooperam para a organizagdo, a complexificagdo e o desenvolvimen-
to do conhecimento. A complexidade é a relagdo contraditéria entre a
ordem, a desordem e a organizagdo, tendo como principios a dialégica,
a recursividade e o holograma. O principio dialégico prevé a colabora¢io
e a produgdo de conhecimento entre termos, ao mesmo tempo, comple-
mentares e antagénicos entre si. A recursividade rompe com a ideia de
causa e efeito, onde estes estdo interligados e se retroalimentam em um
ciclo autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor. O principio ho-
logramatico estd ligado a légica recursiva onde nao se pode conhecer as
partes sem o todo e vice-versa. Nesse sentido, o paradigma complexo nos
ajuda a pensar de forma prudente, preparando-nos para o inesperado, o

inconcebivel, ou seja, ter consciéncia da realidade multidimensional e
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incompleta, sem regula-la, reduzi-la e homogeneiza-la. Segundo Morin
(2011, p. 36):
[...] hd complexidade quando elementos diferentes sio insepa-
réveis constitutivos do todo [...], e hd um tecido interdependen-
te, interativo e interretroativo entre o objeto de conhecimento
e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes

entre si. Por isso, a complexidade é a unido entre a unidade e
a multiplicidade.

Nesse sentido, para levar em considera¢do a complexidade do tema

a ser pesquisado serdo analisados os seguintes aspectos (MORIN, 2011):

« o contexto — as informagoes coletadas serdo situadas em seu contexto,
determinando as condi¢Ges de sua imersio e os limites de sua validade;

« o global — o todo e as partes serdo analisados em conjunto;

« o multidimensional — as varias dimensdes do problema serio le-

vadas em conta;

« o complexo — os elementos diferentes serdo analisados, pois s3o in-
separaveis, constitutivos do todo e sdo interdependentes, interativos e
interretroativo.

A multirreferencialidade (ARDOINO, 1998) emerge a partir da com-
plexidade, possibilitando que a mesma realidade seja tratada sob diferentes
e multiplas perspectivas, sendo estas contraditérias ou n3o. A abordagem
multirreferencial é uma posi¢do epistemologica, pois parte do principio
de que os saberes precisam ser articulados e vivenciados na pluralidade
de suas construcdes e instituicdes, em uma visdo critica e construtiva.
(ARDOINO, 1998) A multirreferencialidade prioriza as relacdes, a criaco,
a heterogeneidade, a dialética, a bricolagem (composi¢do), a compreensio,
a autoria, a plasticidade, a complexidade, o fazer ciéncia. O fazer ciéncia
que definird dinamicamente a composi¢ao metodolégica, podendo sofrer
transformacoes constantes. (BORBA, 1998)

Para Maturana (2001), o ser humano vive em fungao de seus desejos
e interesses guiado pela emogdo. Nesse sentido, o fazer ciéncia se constitui
por agdes de dominio cognitivo, legitimadas pelas redes de conversagdes,
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constituindo espagos de aprendizagem nos/dos/com os cotidianos. Assim,
o saber cientifico na cena formativa nio é o centro do processo, devendo
articular-se também com os saberes do cotidiano, das artes, da filosofia.

Para Sousa Dias (1995), inspirado em Deleuze, os saberes rela-
cionados a ciéncia, a arte e a filosofia nd3o sio melhores ou piores que
os outros. A arte cria sensagdes, a ciéncia cria funcoes e a filosofia cria
conceitos e personagens conceituais. Os personagens conceituais sao os
intercessores do pensador, ou seja, sdo artefatos, imagens ou narrativas
que o ajudam a pensar. S3o as condi¢des necessarias para a criacdo de
conceitos livres dos acontecimentos das coisas e dos seres em meio ao
caos, tracando um plano de referéncia infinito e virtual sobre ele. Dessa
forma, o caos é recortado com o intuito de extrair dele a realidade do
virtual. Virtual, pois, a filosofia desterritorializa os conceitos com intuito
de tornar consistente o infinito para a instalacio do pensamento criativo
sob o caos. E dessa forma que a inovacio emerge, libertando a suposta
“verdade”, dando espago para a criagdo.

Segundo Sousa Dias (1995), o plano de referéncia é criado juntamen-
te com conceitos e personagens de forma dinimica e recursiva. E nele em
que os acontecimentos e os personagens conceituais sio selecionados por
conceitos prévios articulados, sendo chamado por Deleuze de “imagem do
pensamento”. A imagem do pensamento ajuda a orientar o pensamento
por meio de reflexdes, fornecendo dire¢des para a criagio de conceitos,
produgdo de sentidos, sem a necessidade de métodos e procedimentos.
Pensar ¢ experimentar caminhos diversos, desorientar-se para inventar
uma orientacdo. Assim, os personagens conceituais sdo constituidos de
conceitos de outro(s) pensador(es).

No entanto, Certeau (2011, p. 49) nos alerta que nem sempre as ima-
gens e narrativas correspondem “ao real que determina a sua produgio”.
Assim, por meio de uma suposta ordenacio e uma fic¢do n3o assumida o
discurso produz a “realidade” e as praticas em uma relacio recursiva. Se-
gundo Certeau (2011), a ficgdo no discurso pode ser encontrada no campo
da historia, onde a verdade é produzida a partir da identificacio do que

é falso. Também a fic¢do pode ser encontrada no campo da realidade, no

RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS 99



qual o erro é apresentado e comprovado por um discurso técnico, levando a
considerar o n3o falso como o “real”. No campo da ciéncia a fic¢do aparece
quando se tenta instaurar coeréncias para produzir “uma ordem, um pro-
gresso e uma histéria.” (CERTEAU, 2011, p. 47) O autor finaliza que a fic-
¢do é metafodrica, a qual da forma ao real sem ter pretensdo de representi-lo.

Nesse sentido a formagdo docente precisa levar em considera¢io a mul-

tirreferencialidade, a implica¢3o do pesquisador e a complexidade. Ou seja,

[...] impregnar as construgdes programaticas e curriculares de
estratégias relacionais, em que no¢des como teoria-pratica, mi-
cro-macro, subjetividade-objetividade, quantitativo-qualitativo,
todo-parte, interno-externo, uno-multiplo, individuo-sociedade
figurem nas andlises como realidades imbricadas e moventes,
convertendo o avassalador nada-mais-que-processo em algo da
ordem da objetiva¢do, porquanto as certezas petrificadas ou rei-
ficadas n3o s3o mais que falsas promessas, sombras e desencan-
tos que as luzes na deificacio da ciéncia nao souberam transfor-
mar em previsibilidade perfeita, mais um espeticulo paradoxal
da nossa existéncia. (MACEDO, 1998)

Desta forma, de acordo com Macedo (1998), assumir uma perspecti-
va multirreferencial significa romper com a edificagdo do saber normativo
e prescritivo, dando lugar a uma praxis aberta, inacabada, desestruturante,
plural, interdisciplinar, heterogénea e dialégica. O conhecimento assim se
torna imprevisivel e complexo.

A construcio e a edificacdo dos saberes docentes é um movimento
plural, sendo necessario habitar e vivenciar outros espacos multirreferen-
ciais de aprendizagem. A formacao de professores na cibercultura visa pro-
mover a circulag¢do, a vivéncia e o habitar em outros espacos multirreferen-
ciais do cotidiano, como por exemplo, nas cidades, nos ambientes virtuais,
no ciberespago, ou seja, além dos ja instituidos formalmente (ex: escola e
universidade). A grande parte dos atos de curriculo é centralizada no uso
instrumental e cientifico das tecnologias digitais, bem como na figura do-
cente. (SANTOS, 2000)

Segundo Santos (20006, 2014), o objetivo da pesquisa-formagdo mul-

tirreferencial transcende diagndsticos exploratérios que apenas descrevem
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as realidades docentes e escolares. Parte do principio de que ndo se pode
separar pesquisa de ensino, os sujeitos de suas acdes, a universidade da
escola e da cidade, e estas do ciberespago. Portanto, a¢des de pesquisa sus-
tentadas na troca, no didlogo e nas vivéncias formativas dos sujeitos en-
volvidos, de carater continuo e n3o pontual, necessitam ser desenvolvidas.

Na pesquisa-formacdo, o docente constréi juntamente com os par-
ticipantes dispositivos formativos visando a produc¢io de conhecimentos e
a reestruturacdo de sua pratica. (NOVOA, 2004) Esses dispositivos sio, na
verdade, taticas (CERTEAU, 1994) singulares que os sujeitos fazem nos co-
tidianos para lidar com os dilemas vivenciados em sua docéncia. Os acasos
revelam novas dimensdes problematicas convidando todos a “pensar dife-
rentemente”, ou seja, livre de controle, classificac¢do, distin¢o e comparag3o.
(CERTEAU, 2011) A curiosidade, o envolvimento emocional, a implicagao
sdo essenciais para a participagdo coletiva propiciando a autonomia, a autoria,
atroca de saberes e a interatividade. (SILVA, 2010) Nesse sentido, professores
e estudantes se tornam simultaneamente sujeitos e objetos da formac3o.

De acordo com Certeau (1994), s3o nos cotidianos que acontecem as
“maneiras de fazer” de cada individuo, formando redes rizomaticas em per-
manente movimento. As redes de aprendizagem viao mobilizando as pes-
soas, permeando o curriculo oficial. Essas “taticas” cotidianas tem o poder
de alterar o funcionamento das estruturas institucionais, mas de uma forma
velada, invisivel. Assim, a pesquisa nos/dos/com os cotidianos tém a inten-
¢ao de revelar essas taticas, mostrando a sua légica operatéria. (ALVES, 2010)

Portanto, s3o com esses fundamentos e conceitos que a formagio
de professores para autoria de REA necessita ser pensada e articulada. Os
REA podem ser contetidos de aprendizagem, de propriedade intelectual
ou de interfaces que propiciam o livre acesso ao conhecimento, garantindo
liberdade e criatividade em sua producdo. Também permite o incentivo as
praticas pedagodgicas de colaboragdo, compartilhamento e autoria. Assim,
o material educacional passa a ser flexivel e aberto, possibilitando multi-
plos usos e reconfiguragdes deste. A autoria pressupde a intervencao ativa
e auténoma dos participantes (docentes e discentes) na produgao colabora-

tiva de recursos digitais, abolindo as fronteiras entre eles.
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As interfaces digitais favorecem novas autorias e géneros textuais,
sendo possivel integrar varias linguagens em um mesmo local. Nesse
sentido, configuram-se espagos formativos nos quais os participantes re-
gistram as suas itinerdncias e narrativas, sendo estas compartilhadas por
todos e, propiciando novas formas de ensinar e aprender.

Com isso, devemos desenvolver a¢des de pesquisa sustentadas na
troca, no didlogo e nas vivencias formativas dos sujeitos envolvidos, em
sintonia com a filosofia de abertura, ou seja, do compartilhamento e da

construgdo colaborativa do conhecimento planetario.

CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolver projetos de formacio continuada de professores que articu-
le a autoria juntamente com os potenciais da Web 2.0 para a criagdo de
recursos educacionais abertos é um desafio para os governos e todas as
institui¢des de ensino em tempo de cibercultura. Para que possamos ins-
taurar o movimento REA no Brasil e no mundo, necessitamos de vérias
acoes imbricadas que propiciem a transformacio de praticas pedagogicas
pautadas no “falar-ditar” (SILVA, 2010) do mestre, bem como o acesso as
tecnologias digitais livres e abertas conectadas em rede.

A disponibilizagao de materiais digitais em formatos abertos, devi-
damente licenciados para uso, compartilhamento e remixagem (LEMOS,
2008) é a base da filosofia da abertura. De acordo com Amiel (2012, p. 24),
“a existéncia de bens comuns pode expandir radicalmente o acesso a cultu-
ra e a educacdo de um povo”, os quais possibilitam a expansao da autoria,
da inovagdo e da criatividade nos processos de ensino e aprendizagem.

Portanto, faz-se necessario a criacdo de politicas publicas que visem
a formacdo de professores em consonincia com a filosofia da abertura.
Os REA em conjunto com as tecnologias digitais em rede viabilizam a
producio colaborativa do conhecimento e de culturas, enaltecendo as
diferencas e as reapropria¢des. De forma abrangente, os REA represen-

tam um capital intelectual comum no qual os materiais educacionais nao
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pertencem a nenhuma instituicdo, empresa ou pessoa especifica. Isso
significa que os mesmos possam ser usados, compartilhados, produzi-
dos colaborativamente e remixados, tendo em vista a adequagdo destes
de acordo com necessidades locais e os seus constantes aperfeicoamentos.

Segundo Lévy (1998), o capital intelectual é um dos quatro capitais
da inteligéncia coletiva, o qual valoriza o crescimento intelectual com a
aprendizagem, a troca de saberes e o acimulo de experiéncias tendo com
objetivo a formacdo dos individuos. Os capitais, social, cultural e técnico
valorizam, respectivamente, a dimens3o identitiria e comunitaria, a histé-
ria e bens simbdlicos de um grupo social e, a possibilidade de comunica-
¢do livre e autonoma. Nesse sentido, as tecnologias de comunicagio e in-
formagdo juntamente com os REA além de contribuirem para a expansido
desses capitais, trazem transparéncia aos processos educacionais, poten-
cializam a colaborac¢io entre educadores e estudantes de lugares diferentes
e estabelecem um novo modelo econémico para aquisi¢io e publicacio de
materiais de aprendizagem.

Segundo Butcher (2011), a educa¢io é um investimento social tendo
como objetivo um mundo mais igual. Por isso, criar e compartilhar REA
€ uma causa comum a todos globalmente, principalmente como solu¢io
em relacio aos altos custos de impressdo dos livros didaticos estaticos e
genéricos. Nesse sentido, politicas publicas necessitam ser criadas para
que o curriculo seja adequado de acordo com a légica da abertura e inves-
timentos sejam direcionados para a formag3o docente.

No entanto, independentemente dessas a¢des governamentais, a es-
cola produz conhecimento por meio de taticas articuladas as acdes coti-
dianas, “burlando” o sistema supostamente hegemdnico. A escola é uma
das tantas redes educativas que se entrelacam e evoluem nos/dos/com os
cotidianos, propiciando a producio colaborativa do conhecimento entre
professores e estudantes. (ALVES; BERINO; SOARES, 2012)

Em suma, com atividades que promovam a pesquisa, a produgio e
o compartilhamento de REA no dambito institucional e para a comunida-
de globalizada, poderemos contribuir para a divulgac¢do e a consolida¢io

da filosofia de abertura para além dos muros das escolas, promovendo
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a formacdo de sujeitos-autores capazes de colaborar na construcio de
materiais digitais de qualidade. O poder reside nas redes que consti-

tuem a sociedade, portanto, o presente a nés pertence.
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CIBERCULTURA E VIOLENCIA
proposicoes de um projeto de extensao
a partir da didatica intercultural contra

o 6dio nas redes sociais

TELMA BRITO ROCHA

INTRODUGAO

As transformagdes tecnoldgicas que estruturam a nossa sociedade tém de-
sencadeado significativas altera¢des na producdo da economia, da cultura e
nos modos de percep¢ao. Com isso, surgem outras referéncias para a consti-
tuicdo dos processos de subjetiva¢io do homem contemporaneo.

Agora, estruturados pelas tecnologias, os sujeitos reelaboram suas
formas de se relacionar com o tempo e o espaco, criando novas maneiras
de socializa¢do em rede. A intera¢cdo mediada pelo computador tem con-
tribuido para transformar o modo como esses individuos constituem a si
mesmos, e modulam suas identidades a partir da relagdo com o outro.

Redes sociais digitais, espagos que reinem um conjunto de pessoas (ou
organizagdes) conectadas virtualmente por relagdes sociais, como amizades,
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atividades, ou intercimbio de informagdes, se caracterizam também como
meios que promovem formatos de exposi¢io da vida intima e privada.

A sociedade, as individualidades em rede, essa exposi¢do de si, faci-
litou a execugdo e a disseminagdo de praticas ilicitas, delitos existentes no
mundo off-line, agora potencializados pela comunica¢do todos com todos
na rede mundial de computadores.

Sendo assim, a criminalidade n3o é um fenémeno alheio a essas
transformacdes. Como a rede é um espaco de socializa¢io como qualquer
outro, mediado por a¢des de individuos que fazem parte dela, a viola¢ao
dos direitos humanos também ocorre neste espago, agora com caracteris-
ticas sofisticadas por meio das tecnologias.

Os crimes de 6dio praticados no ciberespaco, entre eles, racismo,
preconceito, homofobia, bem como, a pedofilia, aumentaram significativa-
mente no momento em que vivemos a amplitude e organizacio em rede.
Nesse sentido, a escola e toda sociedade devem estar atentas ao assedio
sexual, a pornografia infantil, ao comércio e divulga¢do desses materiais,
ao trafico e a exploragdo sexual de criancas e adolescentes, as mensagens
de 6dio contra minorias.

O presente texto tem o objetivo compartilhar resultados do projeto de
extensdo: acdes educativas para a prevencao da violéncia virtual em escolas
publicas da educagdo basica, vinculado a Pré-Reitoria de Extensdo da Uni-
versidade Federal da Bahia (UFBA), sob minha coordenacio, realizado em
parceria com o Centro Estadual de Educagao Profissional em Satide Anisio
Teixeira, situado no bairro da Caixa D’Agua, periferia de Salvador.

A opc¢io em realizar este projeto de extensdo em escolas de Educacio
Basica, se deu por conta do aumento das divulga¢des das mensagens de
assédio, difamacao, intimida¢des em redes sociais, crimes virtuais que na
era da cibercultura ganham visibilidade e organiza¢do em rede internet.

Diante da desconexdo de praticas educativas dissociadas dos aspectos
sociopoliticos-culturais de nosso tempo, os desafios de educar na ciber-
cultura, a opgdo foi trabalhar com uma didatica critica, intercultural que
supere a dicotomia de escola-sociedade, teoria-pratica, contetido-forma,

técnico-politico, ensino-pesquisa.
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Segundo Pimenta (2010, p. 16), essa desconexdo se refere a falta de

[...] clareza de professores e pesquisadores em rela¢do a natu-
reza, objeto e método no campo da educag¢do. Desde o enten-
dimento de que a didatica tem como objeto de investigacdo do
ensino como pratica social complexa em situa¢des historica-
mente contextualizadas [...].

Nesse sentido, a autora aponta novas demandas investigativas para a
formacio de professores no século XXI, como os temas da subjetividade e
complexidade, praticas interdisciplinares e multiculturais, tecnologias da
comunicagdo e informacao.

Entre os objetivos desta proposta estdo: produzir praticas educativas
por meio das tecnologias de informag3o e comunicacdo, com uso de sof-
tware livre, na prevencio de violéncia virtual; identificar atitudes e compor-
tamentos dos discentes, em especial seus habitos de navegacdo, analisar os
fatores que operam como risco e inseguranga nas redes sociais, desenvol-
ver ac¢des formativas para uso da internet segura, promovendo um modelo
de compartilhamento e produgdo de trabalho colaborativo a partir do uso
software livre entre representantes estudantis e demais discentes da insti-

tuicdo de ensino.

METODOLOGIA

As escolhas tedricas para dialogar com as dindmicas concretas deste projeto
de extensdo foram orientadas pelo interesse e posicionamento com rela¢io
aos objetivos propostos. Torna-se, entdo, imperioso compreender a dindmi-
ca complexa em que ocorre tal processo pela considera¢do de que os diferen-
tes espacos de praticas que estruturam a vida social s3o igualmente espagos
de formas de conhecimento que n3o podem ser reduzidos, respectivamen-
te, nem ao conhecimento cientifico ou formal sancionado por instituicdes
cientificas ou académicas. Nesse sentido, o projeto estabeleceu um olhar
investigativo sobre o campo de intersecdo da educacdo com as tecnologias

de informagdo e comunicacio. Por isso, a proposta metodolégica para o seu
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desenvolvimento situou-se numa abordagem quantitativa e qualitativa, uma
vez que descreve a complexidade dos usos da rede internet entre jovens, ana-
lisando a intera¢3o de certas variaveis, compreendendo e classificando pro-
cessos dindmicos vividos por esse grupo social para criarmos proposicdes de
oficinas com temas que envolve a prevencio de violéncia virtual.

Foi utilizada a entrevista semiestruturada associada e grupo focal,
visando o desenvolvimento e ressignificacao das discussdes junto aos dis-
centes envolvidos nesta proposta.

Para fundamentar a entrevista buscamos suporte em Richardson e
colaboradores (1989), o qual considera que esse recurso pode oferecer in-
dicadores adequados as varidveis em exame, além de propiciar aos entre-
vistados exprimir com clareza questdes da sua experiéncia a respeito do re-
ferido projeto, “[...] revelando tanto a singularidade quanto a historicidade
dos atos, concepgdes e ideias”. (CHIZZOTTI, 1998, p. 93)

A opcao pela utilizagdo do grupo focal como técnica de coleta de da-
dos deu-se pelo fato de favorecer a discussdo de experiéncia diversas, per-
mitindo a intera¢do grupal de valores basicos, que subsidiam as opinides
dos envolvidos. Escolhemos trabalhar com um grupo de representantes
estudantis que voluntariamente desejaram participar do projeto. Segundo
Powell e Single (1996, p. 449) o grupo focal é um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um
tema, que é objeto de pesquisa a partir de sua experiéncia pessoal.

Essa escolha considerou a complexidade do objeto e seus referenciais
associados. A proposta estabeleceu uma base triangular de analise abor-
dando a dimensio dos usos das redes sociais digitais, a dimens3o sociopo-
litica-cultural que os discentes estdo envolvidos e a dimensio pedagogica
(prevencio de crimes virtuais/uso seguro da internet). Nesse contexto, con-
tribuimos, portanto, com a construgio de praticas educativas conjuntamente
com o Centro Estadual de Educacio Profissional em Satide Anisio Teixeira.

O Projeto de Extensio desenvolveu-se em quatro etapas. Na primeira
etapa, identificamos — através de um questionario produzido pela equipe
do projeto — o comportamento dos discentes no que tange o uso que estes

fazem da internet, a fim de refletirmos sobre quais medidas deveriam ser
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estabelecidas para a prevencdo da violéncia virtual. Na segunda etapa, com
resultados da pesquisa compartilhamos com a institui¢do, com docentes,
estratégias de trabalho e proposi¢des pedagogicas.

Na terceira etapa, realizamos oficinas com a institui¢do de ensino
parceira, trabalhando com os representantes e vice-representantes de tur-
ma e demais discentes do 1° ao 4° ano do Ensino Médio — totalizando 83
frequentes. Os temas dessas oficinas foram gerados através de resultado
da pesquisa, primeira etapa deste trabalho, bem como, interesses levanta-
dos entre discentes. Ao todo trabalhamos com sete temas que englobam
internet e a violéncia virtual: redes sociais, cyberbullying, racismo, pedofilia,
nudes, haters, fake news.

Na quarta etapa, utilizamos as cartilhas analisadas em conjunto com
o Programa Institucional de Iniciacdo Cientifica em Ac¢des Afirmativas
(PIBIC-AF), edital Pro-Reitoria de Pesquisa, Criac3o e Inovagao da Univer-
sidade Federal da Bahia (PROPCI/UFBA) 02/2017, compartilhadas on-line
entre discentes para compor um acervo na escola sobre o uso seguro da
internet. O PIBIC pesquisou e analisou algumas cartilhas gratuitas dispo-
niveis na internet que visam a prevencao da violéncia virtual. As cartilhas
em questdo foram disponibilizadas com a Extensio para que pudessem
ser trabalhadas com os alunos nas oficinas, tornando-as uma das acoes
educativas para prevencio da violéncia virtual em escolas.!

Observou-se que a maior parte das cartilhas tratavam das violéncias
motivadas pela orientagio sexual, género e raca; baseadas em repertério
juridico, mostrando significativa auséncia da area de educagio na produ-

¢do desses textos.

Marco teédrico

De acordo com Libaneo, em publica¢io da editora Cortez em 2012, intitu-
lado Didlogos entre diddtica e curriculo, a didatica tem como objeto de estudo

o processo de ensino aprendizagem em sua globalidade, isto é:

1 Podem ser acessadas em: http://telmabr.blogspot.com/2018/05/dicas-de-cartilhas-para-preven-
cao-da.html.
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[...] suas finalidades sociais e pedagdgicas, os principios, as
condig¢des e os meios da dire¢do e organizacio do ensino e da
aprendizagem, pelos quais se assegura a media¢do docente
de objetivos, contetidos, métodos, formas de gestdo do ensino,
tendo em vista a apropriacio de experiéncias humanas, social
e historicamente desenvolvidas. (LIBANEO, 2012, p. 39)

A conceitua¢io de Libaneo coloca a didatica em relacio direta com
os aspectos histéricos e sociais, e, supera a visdo instrumental que a dida-
tica ainda hoje possui. Uma didatica reduzida a procedimentos técnicos
de “como ensinar”, por meio de prescri¢io de normas e regras, sem pro-
blematizar para “quem ensinar”, o que torna esses aportes teéricos insufi-
cientes para compreensio da complexidade da media¢3o didatica.

Nas duas tltimas décadas, verificamos o aumento significativo da pro-
dugdo cientifica no campo da didatica, especialmente, durante os Encontros
Nacionais de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE), bem como, o Grupo
de Trabalho (GT) de Didatica da Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPED). Sobre a pesquisa contemporanea em di-
datica, (MARCONDES; LEITE, M.; LEITE, V. 2011), realizaram anilise de
um conjunto de trabalhos apresentados no GT Didatica nas 27° a 31° reu-
nides anuais da ANPED, no periodo de 2004 a 2008, visando contribuir
para a necessaria problematizacio da dimens3o propositiva dessa produgao.
As autoras levantaram as seguintes categorias apds andlise de 774 trabalhos:
didatica, cotidiano escolar, formagao de professores, ensino superior.

A categoria omtidiano escolar focalizou o estudo da sala de aula, englo-
bando a compreensdo de como ocorrem as interagdes entre docentes e dis-
centes, os processos de constru¢do do conhecimento pelos alunos e os
desafios que a atividade de ensino e media¢3o coloca aos professores, em
especial, nos interessa as andlises acerca dos aspectos culturais.

Na constata¢do das autoras, existe uma diversidade de assuntos e enfo-

ques nos artigos estudados. Para Marcondes, Leite M. e Leite V. (2011, p. 328):

De fato, apesar de pertinentes, o grande nimero de recor-
tes diferenciados de pesquisa dificulta a possibilidade de
sintese dos conhecimentos produzidos, o que viabilizaria
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construc¢des de maior impacto potencial nas praticas edu-
cacionais. Por outro lado, tampouco parece fazer sentido
pretender controlar tal diversidade, que entendemos res-
ponder a crescente complexidade da realidade educacional
do pais.

Segundo Candau (2008a, p. 178)

[...] é possivel afirmar que o campo da Didatica estd no mo-
mento atual sendo desafiado por novas probleméticas. Talvez
mais do que uma questio de dispersdo, é possivel interpretar
esta realidade como um momento de desestabilizagdo e di-
versifica¢do, em queemergem uma pluralidade de enfoques,
tematicas e problematicas.

Destacando os trabalhos sobre tecnologias e educacio, as questdes da iden-
tidade e diferenca, o multiculturalismo, desafios as praticas em sala de aula.
Nessa perspectiva, Vera Candau (2008a), nos chama a atencao para a
necessidade de ressignificar a perspectiva critica no ambito da educacao
e da didatica. A autora, desde década de 1980, vem estudando as relagdes
entre educagdo e cultura(s), nos diferentes espagos educativos, com finali-
dade de contribuir para que a escola possa repensar, de maneira critica, a
questao das diferencas culturais, na pluralidade de suas manifesta¢oes e

dimensdes. Segundo a autora, a escola deve:

[...] promover uma educagio para o reconhecimento do outro, o
didlogo entre os diferentes grupos socioculturais. Uma educag¢do
para a negociagdo cultural, o que supde exercitar o que Santos
denomina hermenéutica diatépica. A perspectiva intercultural
estd orientada a constru¢io de uma sociedade democratica, plu-
ral, humana, que articule politicas de igualdade com politicas de
identidade. (CANDAU, 2008Db, p. 54)

Nessa perspectiva, os sujeitos estruturados pelas tecnologias, reela-
boram suas formas de se relacionar com o tempo e espaco, criam novas
maneiras de socializa¢gdo em rede. A interacdo mediada pelo computador
tem contribuido para transformar o modo como esses individuos cons-

tituem a si mesmo, e modulam suas identidades a partir da relacio com
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o outro. As tecnologias possibilitaram intimeras maneiras de dissemina-
¢do de informagoes entre sujeitos de lugares e culturas diferentes, forman-
do, assim, uma “inteligéncia coletiva”. (JENKINS, 2009, p. 30)

Contudo, mesmo a rede on-line sendo fomentadora no que tange a
projecio de conhecimento dos individuos, também é um ambiente “[...]
fértil para a ampliacdo de aspectos conflituosos de realidade palpavel
e do relacionamento social, como o 6dio e todas suas manifestacoes.”
(SANTOS, 2010, p. 12)

Nesse sentido, Rocha (2012, p. 19), entende que a violéncia

[...] precisa ser interpretada e definida em suas varias faces, in-
terligada em rede, e por meio dos eventos em que se expressa,
repercute e se reproduz através da linguagem. Tal discussdo
mostra-se bastante proficua para se pensar a violéncia expressa
através de discursos em ambientes digitais, pois a palavra tam-
bém pode ser violenta, a medida que é invasiva e provoca algum
tipo de constrangimento moral ou coag3o.

Para compreender a violéncia expressa através dos discursos em
ambientes digitais, é preciso entender o que é o discurso de 6dio. Para
Marco Aurélio Moura dos Santos (2016, p. 6), o “discurso de 6dio é um
fenémeno social e midiatico que se tornou um problema de ‘seguranca
publica’ para os Estados.” Apesar de ser um fenémeno que ascendeu
virtualmente, esse crime n3o é novidade na sociedade brasileira, sempre
existiu dentro de circulos e grupos sociais. Para ele, as redes sociais, gra-
dativamente, tornaram-se facilitadoras para a proliferacio do discurso

do 6dio.

O discurso de ddio, originario do termo em inglés hate spee-
ch, pode ser definido como o conjunto de palavras que tende
a insultar, intimidar ou assediar pessoas em virtude de sua
raca, cor, etnicidades, nacionalidade, sexo ou religido ou que
tem capacidade de instigar a violéncia, 6dio ou discriminacdo
contra tais pessoas. Ele é o discurso que exprime uma ideia de
6dio, desprezo ou intolerincia contra determinados grupos,
menosprezando-os, desqualificando-os ou inferiorizando-os
pelo simples fato de pertencerem aquele determinado grupo,
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motivado por preconceitos ligados a etnia, religido, género,
deficiéncia, orientagdo sexual, nacionalidade, naturalidade,
dentre outros. (SANTOS, 2016, p. 13)

RESULTADOS

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2016) informou em sua
pesquisa de Acesso a internet e a televis3o e posse de telefone moével celu-
lar para uso pessoal que o Brasil tem 102,1 milhdes de pessoas conectadas
a internet — somando 57,5 % da populagdo de dez anos ou mais de idade.
Constatou-se também que o celular é o principal aparelho para acessar a
internet no Brasil. O telefone moével é utilizado por 92,1% dos individuos
conectados a rede online, estando na frente dos micromputadores (70,1%)
e tablets (21,1%).

Apés o levantamento de dados sobre uso da internet e indicadores
de violéncia virtual, iniciamos o processo de organizacio e realizacio das
oficinas com discentes, representantes e vice-representantes de turma do
Centro Estadual de Educagdo Profissional em Satde Anisio Teixeira.

Na primeira oficina, nds apresentamos aos alunos o nosso projeto e
os objetivos propostos com o mesmo. Explicamos o nosso tema e a impor-
tincia deste. Apresentamos a eles alguns conceitos basicos que tratam o
assunto e fizemos um diagnoéstico quanto a bagagem dos alunos a respeito
de nossa proposta. Ouvimos deles diversos casos de violéncia virtual que
ocorreram dentro da institui¢3o e alguns outros que se deram nos dmbitos
residenciais, além disso, pedimos que opinasse com os temas das proxi-
mas oficinas.

Dos 83 participantes do projeto, 85,5% foram do sexo feminino e 14,5%
do sexo masculino. Todos possuem acesso a internet. As mulheres também
sdo maioria na representacdo estudantil dentro da escola. De acordo com
dados fornecidos pela institui¢do, a escolha dos(das) é realizada por votagao

dos discentes que compdem as turmas.
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Figura 1 — Discentes participando de oficina do projeto

Fonte: arquivo pessoal do autor.

No decorrer das Oficinas realizadas com os representantes estudan-
tis da institui¢do, pode-se perceber que uma parcela significante dos dis-
centes, do 1° a0 4° ano, nio sabia a defini¢do — conceito — de etnia e nem a
diferenca entre etnia, raca e cor.

Reportamos esse dado aos profissionais da escola, uma vez que a Lei
n° 11.645/08, que torna obrigatério o ensino da histéria e cultura afro-bra-
sileira e africana em todas as escolas, publicas e particulares, do ensino
fundamental até o ensino médio. O efetivo cumprimento desta lei também
€ uma prevengdo para crimes de racismo no Brasil, visto que grande parte
do preconceito oriundo da populacio é um retrato da falta de conhecimen-
to em relacdo a historia do Brasil pelo viés do povo negro.

Se tratando da questio racial no Brasil, dados do Safernet, o racismo
é hoje o segundo crime virtual mais cometido no Brasil. Nesse sentido,
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compreendemos ser urgente a escola discutir como a perspectiva intercul-
tural serd sendo incorporada no projeto politico pedagdgico e praticas dos
docentes da escola.

Segundo Candau (2003, p. 148) educar na perspectiva intercultural
propde rever a propria nog¢do de identidade unificada e estavel, questionan-
do o essencialismo que sustenta essa nocdo e favorecendo, desse modo, a
critica as diversas formas que o preconceito pode assumir na sala de aula.
Opta pelo risco de assumir no cotidiano escolar a tensio entre o ideal da
igualdade e as demandas pelo reconhecimento da diferenca, que impde a
pratica do didlogo radical e permanente.

Para Candau (2003, p. 148),

A interculturalidade orienta processos que tém por base o re-
conhecimento do direito a diferenca e a luta contra todas as
formas de discriminacio e desigualdade social. Tenta promo-
ver relagdes dialdgicas e igualitirias entre pessoas e grupos
que pertencem a universos culturais diferentes, trabalhando os
conflitos inerentes a esta realidade. N3o ignora as relagdes de
poder presentes nas relagdes sociais e interpessoais. Reconhece
e assume os conflitos procurando as estratégias mais adequa-
das pra enfrenti-los.

Os dispositivos moveis, telefones celulares sio os aparelhos mais
utilizados pelos discentes que participaram do projeto. S3o através dos te-
lefones méveis que navegam pelos aplicativos das redes sociais. E através
desses aparelhos que os jovens alunos se informam sobre os acontecimen-
tos da sociedade, recebem e compartilham noticias. 97,6% dos discentes
acessam a internet diariamente. Esse também ndo é um dado que nos
surpreendeu. O WhatsApp é a rede social digital mais utilizada pelos dis-
centes. Dois casos de violéncia virtual relatados pelos alunos nas oficinas
se iniciaram através de compartilhamentos no WhatsApp. Segundo eles,
uma das vitimas em quest3o deixou a escola por sofrer ameaca de colegas
da institui¢do e da vizinha de sua comunidade. 86,7% declararam que ja
viram violéncia virtual nas redes sociais. A seguir um print de uma das

perguntas sobre violéncia virtual sofrida.
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Figura 2 — Dados da pesquisa sobre o uso da rede internet pelos discentes

20) Vocé ja sofreu violéncia virtual (post/mensagens difamatorias,
ofensivas, com conteudo de édio como.... por declarar nas redes sociais sua:

83 respostas

Religiao 7 (8,4%)

Orientagao sexual 6 (7,2%)
Posicionamento politico 8(9,6%)

Devido a sua raca 5(6%)

Devido a seu género 2(2,4%)

Nunca sofri violéncia virtual 57 (68,7%)

Outros 8(9,6%)

0 20 40 60

Fonte: IBGE (2016).

Dentre os alunos que alegaram ja terem sofrido violéncia virtual, o
posicionamento politico ficou em primeiro lugar, seguido de religido.

O primeiro lugar demonstra duas problematicas sociais de nossa
atualidade: a polarizacio politica, que causa conflitos na vida online e off-li-
ne, casos de discursos de 6dio; e a segunda esta relacionada ao desrespeito
da opinido politica de outrem, “se vocé ndo pensa como eu e nio vota no
mesmo candidato/partido que eu, entio vocé precisa ser desprezado, des-
respeitado “eliminado”.

O segundo — a religido — também pode ser interpretada como
racismo. A Secretaria dos Direitos Humanos, ligada ao Ministério da
Justica, aponta que as religides de matrizes africanas s3o as que mais
sofrem intolerancia religiosa no Brasil. A intolerancia religiosa as reli-
gides de matrizes africanas estdo ligadas ao racismo estrutural, cultural
e enraizado em nossa sociedade. O discurso de 6dio se volta contra a

diversidade humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ciberespago torna-se lugar apropriado para amplia¢do da comunicagao,
criagdo e do compartilhamento de significados de multiplas culturas. Es-
sas caracteristicas apresentam fonte privilegiada para exploragdo inventiva e
construgoes de relagdes sociais importantes ao processo educacional.

Estruturados pelas tecnologias, os sujeitos reelaboram suas formas
de se relacionar com o tempo e espaco, criam novas maneiras de socia-
lizagdo em rede. A intera¢gdo mediada pelo computador tem contribuido
para transformar o modo como esses individuos constituem a si mesmo, e
modulam suas identidades a partir da relagdo com o outro.

Nesse sentido, é importante salientar que o avango tecnologico e o
acesso a internet, nio devem ser responsabilizados pelo mal que acontece
no ciberespaco, pois, atrds de um computador ou smartphone tem um
operador humano que manipula as interacdes. E fundamental que educa-
dores se apropriem mais sobre tecnologias, conhecendo as possibilidades
de seu uso. Por outro lado, n3o se pode e nem se deve privar criangas e
adolescentes do uso das tecnologias digitas, mas tem-se a obrigacio de

ensina-los a navegar na rede de maneira segura.
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PARTE 2

ARTE E LUDICIDADE
NOVOS CAMINHOS DIDATICOS






FORMACAO ESTETICA DE PROFESSORES
tessituras sobre infancias, artes e educacio

CILENE NASCIMENTO CANDA

INTRODUGAO
O CONTEXTO DA PESQUISA E DA FORMAGAO DOCENTE

Refletir sobre para onde vai a didatica faz-me retomar a minha dupla atua-
¢do: a condigdo de ser professora do ensino superior e de ser artista, poeta
e atriz. Este duplo sentido dado a minha profissionalidade, de um lado, me
faz repensar as praticas educativas, problematizando formas de autoritaris-
mo e conservadorismo impregnadas no cotidiano da universidade, como
também me impele a construir campos de criag3o e de investigacdo artis-
tica no dmbito da vida académica. Este texto expressa muito do que sou,
no oficio docente da area de Arte-Educacio e as consideracdes aqui postas
emergem desse lugar encarnado, em alusdo ao conceito defendido por Na-
jmanovich (2001), enquanto sujeito encarnado, implicado com a vida, com
a arte e com a educacdo. Com tal intento, escrevo e apresento as minhas

contribui¢des para o campo da formac¢io de professores, da experiéncia
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estética e da infincia, a partir de uma atividade de extensdo universitaria
realizadas com criangas.

Para efetuarmos esta tessitura sobre tais temas, é fundamental, ini-
cialmente, pontuar que a formagdo de professores tem se apresentado ao
longo da histéria da educagdo brasileira como um campo fértil de reflexdes
que aponta, de um modo geral, para a necessidade de ressignificacdo no
sentido de valoriza¢3o da experiéncia da pratica docente. Estudos e pesqui-
sas na area de formacao docente vém sendo disseminados, com o intuito
de contribui¢io para a melhoria da qualidade da praxis pedagogica escolar.
Além disso, muito se tem difundido sobre a importancia do professor vi-
venciar praticas ladicas e estéticas no ambito de sua formacio, entretanto,
ainda se observa na pratica e no curriculo de formacao de professores da
Educag¢do Bésica um distanciamento entre a reflexdo teérica e a vivéncia
pratica, como se fossem lados fragmentos de uma mesma moeda.

Em convergéncia a esse pensamento e ao defender o lugar da sensi-
bilidade, de uma raz3o sensivel e da experiéncia estética, Maffesoli (2008)
critica os ditames de uma razio classificatéria e engessada do racionalis-
mo, afirmando que a raz3o por si s6, com seus instrumentos e critérios
padronizados, n3o da conta de explicar a complexidade da vida cotidiana
e da organicidade social. Afirma, ainda, a necessidade de valoriza¢io da
sensibilidade e de outras formas de conhecer a realidade, de modo asso-
ciado a raz3o ja tdo reconhecida historicamente. Buscando “romper com
a ortodoxia intelectual” (MAFFESOLI, 2008, p. 15) e alimentar o antincio
da constitui¢cdo de uma nova vida, verificamos a tendéncia de outro modo
de produzir ciéncia, que ja nio se separa da vida, da sensibilidade e, no
nosso caso, do fazer artistico e brincante do educador. Sobre este aspecto,
a professora Tania Fortuna (2011, p. 322) real¢a a complexidade do brincar,

investigando praticas de professores que brincam:

Os professores que brincam se tornaram professores capazes de
brincar sob a influéncia da combina¢do de multiplas experién-
cias formativas, cujas raizes mais profundas alcancam a infan-
cia, perpassando a experiéncia escolar, a formagdo inicial para
o magistério, a formagao continuada, as leituras e a experiéncia

na profissio.

]26 DIDATICA: ABORDAGENS TEORICAS E CONTEMPORANEAS



A autora afirma, ainda, que essa formacdo ludica é permanente, an-
tecedendo a formacio académica, ultrapassando-a. Contudo, tende a he-
gemonia a convic¢ao da universidade como espago reservado ao conheci-
mento cientifico, no sentido estrito da palavra; por conta disso, os cursos
de formacio inicial de professores continuam a ter uma base conteudista
e demasiadamente tedrica desvinculada da vida cotidiana. Fortuna (2011,
p- 322) também adverte sobre o papel da universidade em ofertar campos
de experiéncias na formacao, pois “[...] é preciso que o compromisso da
universidade com a formagdo profissional seja colocado no mesmo pata-
mar de importincia em que se situa o compromisso que ela mantém com
a producio e a difusio do conhecimento.” Com base nessas provocagdes,
questionamos: a formacao de professores tem se destinado a potencializar
a dimensio sensivel da experiéncia docente? Em que medida a arte e a in-
fancia estao garantidos como areas curriculares da formacao de professo-
res? Tais perguntas me inquietaram na condic¢do de professora do ensino
superior, ao ministrar o componente curricular Arte-Educagdo, destinado
a estudantes de varios cursos de Licenciatura da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), como: Pedagogia, Letras, Teatro, Danca, Ciéncias Sociais,
Ciéncias Naturais, Desenho e Plastica, assim como Bacharelados Interdis-
ciplinares de Humanidades e de Artes.

O componente Arte-Educacio foi organizado em uma perspectiva de
integracdo entre teoria e pratica, destinando espacos para a criagdo artis-
tica, como também para experiéncias de ouvir, ver imagens, sentir, jogar,
cantar e outras ac¢des aqui consideradas como experiéncias estéticas. Em
momentos de partilhas das experiéncias vividas em sala de aula, alguns
estudantes passaram a refletir sobre a escassez de momentos de cunho
sensivel e participativo no dmbito do ensino. No que tange a experiéncia
artistica, diversos educandos relataram que nunca ou quase nunca pas-
saram com experiéncias estéticas, ou seja, sensiveis, ao longo da gradua-
¢do. Outro aspecto levantado pela turma referiu-se ao distanciamento dos
cursos de licenciatura do campo de estudos sobre infiancias. Ao deflagrar
a escuta de tais estudantes, me senti inquietada a provoca-los a produzir-

mos um projeto que cumprisse alguns principios, como a integracio entre
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teoria e pratica, a articulacio com a educacio basica e indissocialibilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Assim, convidei a turma a se integrar a concepgdo e producio da
quarta edi¢do do Sarau infantil: toda crianga € um poema; e prontamente
o desafio foi aceito e seguimos o semestre, lendo textos sobre Arte-Edu-
cagdo, experiéncia estética e infancia, organizando espacos e materiais,
oportunizando vivéncias de cunho sensivel e pratico, associado aos refe-
renciais teéricos basilares da area de Arte-Educagdo. Neste artigo, exami-
namos a experiéncia Sarau infantil: toda crianga € um poema caracteriza-
da como uma atividade de ensino, pesquisa e extensio constituida por
interagdes criativas e ludicas entre criancas e adultos. Tal a¢do integra
o conjunto de atividades do projeto de Extensdo Balaio de sensibilida-
des, coordenado por mim, no bojo do Grupo de Estudos em Educacio,
Didatica e Ludicidade (GEPEL), da Faculdade de Educagio (FACED) da
UFBA. Por ser este um espago democratico de expressdo artistica, aberto
para todos aqueles que querem mostrar a sua criagdo para o publico, o
sarau infantil se justifica pela importancia da formacao cultural em que
é construido, a partir de a¢des de intercruzamento de saberes sensiveis.

Nesse texto, o Sarau infantil: toda crianga € um poema é tomado
como objeto de estudo e estratégia metodoldgica de uma investigacio-
-formagdo empreendida, cujo objetivo foi criar, discutir, registrar e difun-
dir as possibilidades de construgdo de praticas educativas para a infincia,
centradas nas artes, no brincar e na liberdade de escolha e de acio da
crianga. No dmbito da pesquisa qualitativa, optamos pela abordagem me-
todolégica da investigacdo-formacao, por esta possibilitar, segundo Can-
dau (1996), um relacionamento cooperativo entre pesquisador e os sujei-
tos da pesquisa, buscando efetuar reflexdes sobre uma pratica realizada,
valorizando os saberes elucidados no processo de producdo. Desse modo,
o Sarau infantil é identificado como esta produgdo criativa resultante da
investigacdo colaborativa e compreendido como um conjunto de espagos
coletivos de fruicdo e experimentag¢io simultinea ou de confluéncia artis-

tica que reinem fazedores da cultura, em compartilhamento de suas ex-
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pressdes nas areas de musica, poesia, performances, teatro, audiovisual,
danca, artes visuais, dentre outras linguagens.

Nessa investigacdo-formagao, os estudantes da turma de Arte-Edu-
cagdo foram incentivados a refletirem sobre a sua formacdo, o vinculo
com a infincia e a realiza¢gdo em si do sarau infantil, enquanto campo
diversificado de experiéncias de cunho sensivel. A anilise de dados foi
procedida a partir de duas perguntas primordiais: 1. Em que medida os
cursos de licenciaturas abrigam a discussdo sobre Arte-Educagdo e infin-
cia? 2. Quais os sentidos produzidos pelos estudantes de licenciaturas
sobre a experiéncia do Sarau infantil: toda crianga é um poema? Diante
das perguntas anunciadas, o presente texto aborda a experiéncia estética
como bergo criativo de constitui¢io de uma dimensio sensivel e ladica
da formacdo docente.

EXPERIENCIA ESTETICA E FORMACAO DE PROFESSORES

Com vistas a compreender a natureza da educacio estética e da produgio
de sentido, retomo, de forma sucinta, o conceito de estética e diferen-
ciando do sentido de estética em termos “forma”, “bom-gosto” e o “belo”,
convencionalmente utilizados no cotidiano. Assim, o termo estética re-
fere-se ao termo grego aisthetique, que dd origem ao verbo aisthesis, que
significa sentir, sensibilizar. Assumimos como estética, portanto, o cam-
po do conhecimento sensivel, sensorial, que nos habilita a conhecer o
mundo, por meio dos sentidos do nosso corpo. Ao tratarmos, portanto,
do binémio “experiéncia estética”, estamos nos referindo ao exercicio de
sensibilidade deflagrado pelo sujeito em sua ambiéncia educativa e cul-
tural. No texto, a¢des como ver, sentir, jogar com o corpo, dangar, dentre
outras sdo consideradas como experiéncia de cunho sensorial, sensivel,
logo faz parte do cenario de um processo de educagio estética.

No ambito da formacado docente, o conhecimento estético, ou seja,
de cunho sensivel, ndo se da de modo magico, pontual ou separado da for-

mac3o pedagdgica. Tal formacgao precisa ser permanente e perpassada por
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uma dimensio sensivel/sensorial/estética, que contemple tanto a refle-
x30 sobre Arte-Educacdo, como também a experiéncia propriamente dita.
Os estudos de Larrosa Bondia (2002) auxiliam-nos na compreensao de
que a experiéncia é resultante do sentido dado pelo sujeito ao vivenciar
determinada situag3o. Assim, para se constituir como experiéncia, segun-
do o autor, o individuo precisa dar sentido a determinado acontecimento,
pois somente o sujeito pode significar a experiéncia vivida, segundo seus
valores, sua visdo de mundo produzida ao longo da sua histéria de vida.
A reflexdo sobre o conceito de experiéncia tracado por Larrosa Bondia
(2002, p. 21) ajuda-nos a compreender experiéncia como algo que nos mo-

biliza, provoca e impulsiona a formacao, entendendo também que:

A experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca.
N3o o que se passa, no o que acontece, ou o que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esti organizado para
que nada nos aconteca.

O autor alerta para o fato de que a vivéncia pode ocorrer, o sujeito
participar dela, mas essa n3o o afetar, nio o tocar, ndo o atravessar, nem
fazer sentido para este. No entanto, se a experiéncia o arrebatar, sensibili-
zar, mobilizar um sentimento, uma a¢io ainda que timida, uma resposta
ainda que infima, um olhar diferente perante o cotidiano, podemos dizer
que este sujeito passou por uma experiéncia de natureza estética. Enten-
demos o Sarau infantil como um acontecer poético e luadico que toca e
sensibiliza, porém, vale salientar que o lugar do sujeito na experiéncia
precisa ser considerado, por isso nos lancamos a escuta dos estudantes
sobre a experiéncia realizada.

Tais aspectos se relacionam a compreensio da arte no campo da edu-
ca¢do, na qual destacamos a compreensdo de Jonh Dewey (1971) a res-
peito da atividade artistica como experiéncia, refletindo sobre como esta
se constitui no cotidiano da vida das pessoas. Para Dewey, a arte faz par-
te dos processos de interacio entre o individuo e a realidade e a analisa

como a¢ao humana necessaria na sua constitui¢do enquanto ser da cultu-
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ra. Nesse sentido, a arte é vista pelo autor como atitude imbricada na vida,
no seu cotidiano social, e toda a vitalidade gerada no processo artistico é
resultante de troca entre os individuos, cada um com suas experiéncias
diferentes, chegando a afirmar que “a experiéncia é a arte em estado ger-
minal.” (DEWEY, 1971, p. 84) Este tipo de experiéncia fica a se processar
no individuo e pode alterar o seu olhar sobre o mundo, gerando surpresa,
desequilibrios internos, desejos e esta relacionado ao que compreendemos
como formacio em artes.

E dessa maneira que interessa-nos compreender o sentido dado 2
experiéncia vivida no Sarau infantil: toda crianga € um poema pelos estu-
dantes de Licenciaturas, cursistas do componente curricular Arte-Edu-
ca¢do, na Universidade Federal da Bahia. Entender como os estudantes
elaboram os sentidos de suas experiéncias com as artes, com as criangas
e com o sarau infantil como um todo nos ajuda a entender melhor o
campo da experiéncia estética e a repensar os caminhos da formagio
de professores. O Sarau infantil se configura em um espaco de brincar
livre, fluido, de bastante complexidade de convergéncia das diversas ar-
tes, linguagens, jogos e brincadeiras, com possibilidades simultdneas de
acontecimentos, para livre escolha das criancas, enquanto espacos, tem-
pos e “[...] territorios plurais de vida, experiéncia e aprendizado” (FOR-
MOSINHO, 2013, p. 45), ndo sendo espacos de organiza¢io permanente.
Nos diversos espagos (acolhimento, visualidades, brincadeiras e intera-
¢oes, musicalidades, poemas e histérias) do sarau, as criancas puderam
brincar, jogar, apreciar ou fazer arte, sem fronteiras, direcionamentos,
controles, nem paredes ou divisdes por idade. Enfatizamos a dimensio
estética do sarau infantil, compondo uma rica explosdo de cores, formas,
interagdes, leituras e texturas, com vistas a agucar o olhar e outros sen-
tidos das criancas e também dos adultos presentes no sarau, em favor
de processo de formacio estética defendido por Jodo-Francisco Duarte
Junior (2001, p. 171):

A educacio da sensibilidade, o processo de se conferir aten¢io

aos nossos fenémenos estésicos e estéticos, vai se afigurando

fundamental n3o apenas para uma vivéncia mais integra e plena
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do cotidiano. [...] Uma educac¢do que reconheca o fundamento
sensivel de nossa existéncia e a ele dedique a devida atencio,
propiciando o seu desenvolvimento, estara, por certo, tornando
mais abrangente e sutil a atuagdo dos mecanismos logicos e ra-
cionais de operac¢do da consciéncia humana.

Assim, valorizar as artes na experiéncia de mundo da crianga é inves-
tir em uma formacgao que abranja n3o apenas aspectos racionais e conteu-
distas, mas que amplie as dimensdes sensiveis e criativas da experiéncia
humana. O contato com cores, texturas, imagens, cenas, intera¢des favore-
ce a amplia¢do dos canais de percepc¢do e de comunica¢io tanto das crian-
cas quanto dos adultos. Pensando no contexto da formacao desta turma,
considerei significativo ouvir os estudantes envolvidos no planejamento e
na realizag3o do Sarau infantil como um todo. Assim, passaremos a anali-
se dos depoimentos dos estudantes de licenciaturas sobre esta experiéncia
de cunho estético. Esse destaque para as vozes estudantis permite-nos, na
condic¢do de educadora, compreender como eles elaboram e expressam os
sentidos produzidos na experiéncia do sarau infantil e também como pen-

sam e d3o senti

O QUE DIZEM OS ESTUDANTES SOBRE
A EXPERIENCIA DO SARAU INFANTIL?

Vimos em Larossa Bondia (2002) que uma experiéncia s6 pode ser consi-
derada como tal pelo proprio sujeito que da sentido e significado ao que
vivencia. Entdo, para validar a relevincia da realiza¢do do sarau infantil
para a formacdo dos estudantes, é fundamental ouvir os estudantes en-
volvidos na concepgdo e na concretizacao do Sarau infantil, refletindo
sobre suas experiéncias Ginicas, nio-repetiveis, bem como as suas im-
pressdes acerca da educacdo estética e o debate sobre infincia em seu
curso de graduag¢do. Analisaremos os dados parciais obtidos com base
em duas perguntas primordiais: 1. Segundo os estudantes da pesquisa,

os cursos de licenciaturas contemplam experiéncias de cunho estético e
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a discussdo sobre infincia? 2. Quais os sentidos produzidos pelos estu-
dantes de licenciaturas sobre a experiéncia do Sarau infantil: toda crianga
€ um poema?

Em relagdo a primeira pergunta, muitos dos estudantes salientaram
a distdncia entre teoria e pratica em seus cursos de origem e a pouca én-
fase em atividades de cunho estético em sua formacdo académica, como
no depoimento a seguir “o ensino estd ainda muito voltado para a discussdo
tedrica e ndo para a vivéncia daquilo que estudamos.” (Estudante de Ciéncias
Sociais) Alguns lamentaram por participar, cotidianamente, de aulas de
perspectiva tradicional e ressaltaram a lacuna entre o que se trabalha em
sala de aula e os conhecimentos necessarios a docéncia, aspecto que tam-

bém aparece no depoimento a seguir:

A universidade forma professores que dominam milhares de assuntos, mas
ndo sabem como trabalhar nesse assunto adiante (didaticamente) e, para
além disso, quando se trata de professores da educagdo infantil, muitos
nao sabem como estimular a criatividade das criangas e passam ativida-
des — em tese — artisticas que ndo ddo espago para as criangas se expressa-

rem. (Estudante de Pedagogia)

A estudante refere-se a padronizagdo e a mecanizagdo de atividade
supostamente artistica, como a impressdo de desenhos para a crianca co-
lorir, que n3o ddo espaco para a criagdo, a comunicacdo e a expressio, pi-
lares basicos da experiéncia artistica. Em alguns estudantes citaram que
cursar aulas na FACED (alguns alunos sao oriundos de outras unidades da
UFBA) foi ressaltada como experiéncia marcante e de produgdo de sentido

a formacao:

Dentre todos esses semestres na Faculdade de Educagdo, este em parti-
cular, tem me feito enxergar com outros olhos o sentido de todas as dis-
cussoes que se elaboram em cada sala de aula deste local. (Estudante de

Ciéncias Sociais).

Além da critica feita a dicotomia entre teoria e pratica, alguns afir-

maram que a reflexdo sobre infincia ainda é bastante timida no cotidiano
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académico. Tais questdes parecem ter incomodado alguns dos estudantes
da turma de Arte-Educagdo que assim se manifestaram a respeito da expe-
riéncia vivida no sarau infantil:

Falar com as criangas e ndo somente delas, sem a presenga das mesmas e,
acima de tudo, escutd-las, vé-las ocupando este espago, que talvez elas nunca
encarem como seu, mas que sao delas, me fez saltar os olhos e disparar o

coragdo de muita alegria e satisfacdo. (Estudante de Pedagogia).

No decorrer do curso, sdo poucas as disciplinas que tratam sobre infancia
e/ou sobre cultura infantil, sendo que a maioria delas sio optativas; ou
seja, se eu ndo pegar essas matérias optativas, o meu conhecimento sobre
infancia serd relativamente escasso, fazendo com que eu ndo tenha uma
base para saber uma melhor forma de ensinar o que € necessdrio as crian-

¢as. (Estudante de Ciéncias Sociais)

Os depoimentos acima denotam uma visdo adultocéntrica que
tende a n3o considerar a infincia como um estatuto epistemolodgico de
investigacdo cientifica (SARMENTO, 2008) nas Ciéncias Humanas,
embora volumosos estudos e pesquisas venham se debrucando sobre
a infancia enquanto campo de investiga¢do. O fato dos conhecimentos
sobre a infincia serem destinado aos componentes curriculares opta-
tivos denota o desinteresse histérico e a desvalorizacdo do campo da
infancia nas ciéncias humanas, resultando no que constatou a estudante
no trecho “se eu ndo pegar essas matérias optativas, o meu conhecimento
sobre infancia serd relativamente escasso”. Ainda sobre este aspecto, em
um depoimento, um dos estudantes expressou a descoberta da infincia
como um objeto de produgdo de conhecimento, empregando uma visio

epistemolégica as produgdes infantis:

Analisando a minha caminhada na formagdo académica, o sarau infan-
til possibilitou que as teorias que li a respeito do saber sensivel, do contato
fisico e sincronia mental fosse posto em pratica, e as criangas demonstram
bem essas caracteristicas, de modo que mostra a infancia como um objeto

cientificamente a ser estudado. Existe uma imensa epistemologia na drea
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e eu consegui fazer a andlise desses fatores para que eu possa inserir na
minha bagagem académica como produgdo de formagdo e estudo. (Estu-

dante de Ciéncias Naturais)

Seu depoimento endossa a ideia de que cada vez mais os estudos
e pesquisas no campo educacional apontam para a necessidade de cons-
trucdo de um olhar epistemoldgico sobre as criancas, compreendendo-as
como “[...] seres sociais plenos, dotados de capacidade de ac¢io e cultural-
mente criativos.” (SARMENTO, 2008, p. 374) De um modo geral, o debate
sobre a infancia ainda é bastante escasso em muitos cursos de licenciatu-

ras e isto destacado por uma estudante:

Me agugou o olhar critico para um pensamento que perpassa a universida-
de de que a academia ndo € local de criangas. Na minha percepgdo, muito
pelo contrdrio; ao adentrar nesse ambiente, muitas dessas criangas, com
suas vidas marginalizadas pela sociedade podem perceber que aquele lugar

pode e deve ser ocupado por elas, no futuro. (Estudante de Letras)

Esse depoimento possibilita-nos pensar nas barreiras simbolicas
e materiais que separam as criancas oriundas de classes populares do
ingresso a universidade e a estudante demarcou tal questao. Sobre este
aspecto, um fato vale ser pontuado: no retorno para a casa, uma das
criangas nos perguntou “que dia eu vou voltar aqui na faculdade?”, nos
levando a considerar que este lugar, apesar de ser prioritariamente desti-
nado a adultos, para as criancas, esta experiéncia provocou o significado
da universidade como um lugar acolhedor, diverso e n3o-hostil, uma
vez que suscitou o seu desejo de retornar a este espaco. Tal questio foi
também mencionada por outro estudante, relacionando-se diretamente
a segunda pergunta desta pesquisa: Quais os sentidos produzidos pelos
estudantes de licenciaturas sobre a experiéncia do Sarau infantil: toda

crianga € um poema?

No dia do sarau infantil, a minha impressio foi de que a Faculdade de
Educagao continuava a mesma. Nao sei o porqué, mas acreditei que es-

taria tudo diferente. Talvez a minha expectativa sobre o local tenha me
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deixado um pouco frustrado, porém, de tudo o que aconteceu no sarau,
em minha opinido, isso € o mais importante: o lugar € transitorio e o que
acontece ali € transitério e por isso € singular; as experiéncias vividas ali, o
que foi dito, o que foi caminhado, o que foi visto, o que foi brincado, nuca

mais serdo, e por assim serem, serdo eternos. (Estudante de Letras)

Este relato confirma o entendimento de que quem produz o lugar
sdo as relagdes humanas e suas formas diversas de intera¢do. No caso do
Sarau infantil, as criangas, na condi¢io de sujeitos brincantes e apreciado-
res, deram o sentido ao espaco, e foi este sentido empregado nessa ag¢ao
de cunho estético que a tornou uma experiéncia marcante, que mobili-
za, provoca, sensibiliza, ou seja, da sentido ao espago/tempo habitual, do
cotidiano da Faculdade de Educacio, “[...] local onde muitos universitdrios,
normalmente, passam o tempo, estudam, comem ou fazem atividades relacio-
nadas ao ambiente académico e que, por muitas vezes, ndo envolvem criangas.”
(Estudante de Letras) Este local habitual e cotidiano foi ressignificado e
redefinido a partir das a¢des das criangas, estudantes, professores, artistas,
poetas e brincantes, estetizando-se, ou seja, oportunizando um acontecer

formativo de cunho sensivel, uma vez que:

A educacio estética refere-se primordialmente ao desenvol-
vimento dos sentidos de maneira mais acurada e refinada, de
forma que nos tornemos mais atentos e sensiveis aos aconteci-
mentos em volta, tomando melhor consciéncia deles e, em de-
corréncia, dotando-nos de maior oportunidade e capacidade para
sobre eles refletirmos. (DUARTE JUNIOR, 1998, p. 185)

Neste ato de acurar e refinar a visdo sobre os acontecimentos ao redor,
de tomar consciéncia desta realidade modificada, ressignificada, o mesmo
estudante complementa o raciocinio a respeito do espago da universidade
e do sentido produzido na rela¢do com as criangas, bem como destas com

o espaco fisico destinado ao Sarau infantil:

Ao vé-las ocupando o espago que eu jd estava habituado a utilizar de
outras formas, eu me senti maior, como Alice no pais das maravilhas, de

Lewis Carrol, ndo por conhecer o espago, mas a mim mesmo no momento
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em que eu estava interagindo com as criangas. [...J. O espago voltou ao seu
tamanho usual quando eu voltei a universidade dois dias depois. O espago

voltou a ser o mesmo; eu, ndo. (Estudante de Letras)

O depoimento anterior demonstra, com beleza e sensibilidade, como
o0 espaco, além de transitério, € compositdrio de sentidos. O espago é trans-
formado a partir das experiéncias de quem o habita, dando movimento,
sentido e beleza por meio das intera¢des humanas. O depoimento a seguir
também destaca o espago como lugar poético de producio de vida, de ale-

gria e de comunhio com a infancia.

Em meio a tanto cinza das nossas paredes: cores, corpos indomdveis, in-
contiveis, que se batiam com os outros em meio a um gargalhar que nos
invadia e tomava conta. Agdes como essas sempre valerdo a pena, sempre
acenderd aquela fagulha que por pouco ndo havia sido apagada por todas
as atribuigdes e distanciamentos da propria universidade — sua contradi-
¢do eterna, talvez. Sair da zona de conforto e perceber a importdncia da
vivéncia de tudo que elaboramos na fala, faz-nos entender a importdncia

desses sujeitos e que eles tém voz e vez. (Estudante de Pedagogia)

Acompanhar a modificagdo do espago através da relacio com os cor-
pos, as vozes, as interacdes, sair da zona de conforto, possibilitar-se a ex-
perimentar novas vivencias, linguagens e contato com criangas s3o alguns

dos sentidos dados a experiéncia formativa do sarau infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

A necessidade de assegurar um espago especifico no curriculo universi-
tario a experiéncias estéticas favoreceu a criagdo do Sarau infantil: toda
crianga € um poema, ja me sua quarta edi¢do na UFBA. Esse processo de
educagio estética possibilitou o deslocamento do olhar sobre a experiéncia
académica, desde o seu espago fisico, até as formas de rela¢des produzidas
no cotidiano da universidade, transformando os individuos em produto-

res sensiveis de novos saberes sobre arte, infincia e formag¢do docente.
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Ao longo do texto, vimos que pensar sobre a importincia da pratica artis-
tica na formacio académica é conceber o ser humano nio como um ser
simplesmente constituido de raz3do, e sim, como um sujeito que é ao mes-
mo tempo biolégico, cognitivo, social, afetivo e cultural.

No bojo da experiéncia do Sarau infantil e com vistas a ampliar as
potencialidades de interacdo artistica entre estudantes de Licenciaturas,
buscou-se conceber e proporcionar espagos-tempos de vivéncias brincan-
tes e artisticas, compreendidos também como campo de formacio de pro-
fessores no ambito das culturas infantis. Visou-se estimular estados de li-
berdade, de distens3o, do aleatério, da escolha, do didlogo, em experiéncia
viva, dentro do espago académico.

A partir da escuta dos estudantes de diversas licenciaturas, pudemos
chegar a alguns resultados em relagdo ao sentido dado por eles a experién-
cia formativa do Sarau infantil: toda crianga € um poema: 1. A liberdade do
brincar e do interagir — entendido pelos estudantes como sendo um direito
das criangas em escolher o momento da brincadeira comecar, mudar e ter-
minar, o que fazer, quando fazer e como fazer; 2. Os estudantes passaram
a refletir sobre o lugar da infancia nos estudos das ciéncias humanas e de
como o sarau infantil pode simbolizar a quebra de uma barreira simbdlica
que impede o desejo da crianga das classes populares vislumbrar a possi-
bilidade de inser¢3o futura na universidade; 3. Abordaram, em suas falas,
a experiéncia lidica e estética como necessaria a formacdo de educadores;
4. Efetuaram criticas ao modelo tradicional de formacao docente; 5. Refleti-
ram sobre as potencialidades de uma educacio de uma educag¢io de cunho
estético, ampliando o olhar sobre o proprio processo criativo.

Concluimos que, com base nesses elementos, podemos considerar
que o Sarau infantil como acdo estética e de natureza extensionista que
favoreceu o convivio e cultura universitaria, a troca de experiéncias entre
estudantes, professores, artistas e outros criadores. Além disso, a ativida-
de permitiu a experimentagdo da integracido de varias linguagens artis-
ticas, confluindo-as num mesmo espago dedicado as criancgas. Por fim,
compreendemos que as linguagens artisticas tém muito a contribuir na

(re)descoberta do sujeito em suas multiplas capacidades, possuindo um
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conjunto bastante diversificado de estratégias didaticas e metodoldgicas,
constituindo-se um meio disponivel para promover a experiéncia estética

e construcdo da identidade cultural do sujeito.
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EM BUSCA DA PEDAGOGIA LUDICA
como brincam os professores que brincam
em suas praticas pedagoégicas?

TANIA RAMOS FORTUNA

INTRODUGAO

As praticas pedagoégicas ditas ludicas difundem-se com rapidez e larga
amplitude em nossa época, a ponto de constarem nos documentos legais
mais recentes.

Se a Base Nacional Comum Curricular contribui em nosso pais para
isso no ambito da Educacdo Infantil, ao identificar a brincadeira como um
direito de aprendizagem e de desenvolvimento, os verbetes brincadeira e
brincar, naquele documento, n3o se restringem a essa etapa da Educagao
Basica, figurando com destaque também nas recomendag¢des aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, a dimensao ludica das pra-
ticas pedagogicas é assinalada nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
o que é muito inovador, em termos de importincia atribuida a ludicidade

nos documentos oficiais. Contudo, essa mengado ainda estd ausente no que
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se refere ao Ensino Médio; mas, como um dos eixos centrais de trabalho
nesse nivel é a apropriacio pelos estudantes dos processos e das praticas
investigativas, como se vé, por exemplo, no caso dos componentes curricu-
lares Quimica, Biologia e da Fisica, e sendo esses descendentes diretos da
curiosidade e da imaginagdo presente nas brincadeiras, o cenario também é
sugestivo do ponto de vista da presenca, ainda que indireta, da ludicidade
no Ensino Médio.

De toda forma, ja nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil a importincia da brincadeira para a crianca pequena
era reafirmada. Também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de Nove Anos proclama-se a necessidade de recu-
perar o carater ladico do ensino e da aprendizagem nesse nivel de ensi-
no. E as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Ambiental,
que abrangem todos os niveis de ensino, inclusive o Ensino Superior,
preconizam que o planejamento curricular preveja a promogio de ativi-
dades ludicas.

As proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo ini-
cial em nivel superior e para a formacio continuada determinam que os
cursos contemplem em seus curriculos questoes atinentes a ludicidade no
contexto do exercicio profissional nos cursos de formacio inicial para os
profissionais do magistério para a educagdo basica.

Como sio essas praticas pedagoégicas nas quais a brincadeira se faz
presente? De que modo a ludicidade aparece na sala de aula? O que é uma
aula ladica?

Essas foram algumas das questdes que me levaram a empreender a
pesquisa “A formagao lidica docente e a universidade” (FORTUNA, 2011),
cujo objetivo geral era compreender o processo de formagado lidica dos
professores que brincam e identificar as condi¢des determinantes dessa
formagdo, particularmente na universidade. Entender como os professo-
res que brincam se tornaram quem sio, do ponto de vista do valor atribui-
do ao brincar em suas praticas pedagdgicas e, mais amplamente, em sua
vida, elucidando, também, as formas de realizar essas praticas, era uma

das questdes norteadoras do estudo.
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No presente texto, excertos das narrativas de professores que se as-
sumem, declaradamente, professores que brincam, ilustram os diferentes
modos como o brincar figura em suas praticas pedagdgicas. Em didlogo
com diversas leituras do campo ludico e o reexame de minhas préprias
posicdes sobre as relagdes entre jogo e educagdo, essas narrativas me con-
duziram ao encontro do sentido de uma pedagogia ludica.

No limite, a intencao do presente texto é contribuir para qualificar as
acoes de formagdo na perspectiva lidica, acreditando que, assim, também
se qualifica a escola, e, por conseguinte, pode-se melhorar a vida das pes-
soas, concorrendo para realizar uma auténtica transformagdo social por

meio da promocao da inclusio escolar e da emancipagdo social.

COMO BRINCAM OS PROFESSORES QUE BRINCAM

Como dito acima, entender como brincam em suas praticas pedagbgicas
os professores que brincam é fundamental para compreender como ele se
tornaram quem s3o. Disso pode advir uma maior compreensdo sobre o
processo de formagao ladica docente e a identificac¢io das diferentes moda-
lidades ludicas adotadas pelos professores em suas aulas, possibilitando,

no limite, encontrar o sentido da pedagogia ltdica.

O estudo: método e sujeitos

A partir das historias formativas em relagdo ao brincar, narradas, brin-
cando, pelos professores participantes do estudo, foi possivel compreen-
der como se da a brincadeira em suas aulas. Tais histérias, coletadas
através da pratica da ludobiografia, técnica de pesquisa que desenvolvi
a partir dos trabalhos de Tais histérias, coletadas através da pratica da
ludobiografia, técnica de pesquisa que desenvolvi a partir dos trabalhos
de Staccioli e seus colaboradores (DEMETRIO, 1997; DI PIETRO, 2003;
2005, 2010; ORBETTI; SAFINA; STACCIOLI, 2005, STACCIOLI,

2003) com criangas, como parte do movimento de levar a autobiografia
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a escola, foram obtidas mediante a proposicdo de atividades ladico-ex-
pressivas.

Nessas atividades, o jogo tornou-se o contetido a ser pesquisado nas
histérias de vida dos professores que tém a brincadeira presente em sua
pratica pedagogica e, a0 mesmo tempo, um meio para compreender como
e por que, afinal, tais professores se tornaram quem eles sio, isto é, pro-
fessores que brincam.

Participaram do estudo oito professores de diferentes niveis de en-
sino e variada formacdo inicial e continuada, selecionados em fungdo da
notéria presenca da brincadeira em suas praticas pedagogicas. Na impos-
sibilidade de apresenta-los detalhadamente, o que extrapolaria o objetivo
deste texto, descrevo-os sinteticamente através do mote que estabeleci para
cada um deles, como se fora uma espécie de holograma pessoal, cuja for-
mulagdo, pregnante de sentido, a0 mesmo tempo em que adensa e acentua
algumas de suas caracteristicas, deixa entreabertas suas demais formas e
possibilidades de ser: Neusa — “modo diamante de ser”, Anerosa — “um
lugar para brincar”; Johannes — “o ‘nés’ que envolve”; Hétzia — “a fazedora
de brinquedos”; Rosinés — “o olhar que vai além”; Jouet — “a onga que brin-
ca”; Wanda — “a bruxa alegre e amiga contadora de histérias”; Liege — “Lie-
be, esforco e coragem” — nomes ou codinomes escolhidos pelos préprios
professores para serem identificados na pesquisa. Com idades entre 35
anos, eles tinham a época da investiga¢do entre oito e 26 anos de servigo,
sendo que alguns trabalhavam ou haviam trabalhado na rede publica de
ensino, na esfera municipal, estadual ou federal, enquanto outros tinham
experiéncia no ensino privado. Composto em sua maioria por mulheres,
havia apenas um professor homem no grupo de docentes investigados.
Entre esses professores, havia quem tivesse experiéncia na Educacdo In-
fantil e no Ensino Fundamental, Médio e Superior, incluindo também a
atuag¢do na Educagdo Especial e na Educacio Fisica.

Para fins de concisio e harmonia do texto, as narrativas sobre o brincar

sdo evocadas através de parafrases e, sempre que possivel, das palavras de

1 Mais esclarecimentos sobre a ludobiografia como abordagem de pesquisa em Educagio.
Ver Fortuna (20123, 2012b, 2012¢).
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cada autor, preservando seu proprio modo de se expressar. Entremeando-as
as minhas reflexdes, pretendo trazer, da forma mais concreta e o mais intei-

ramente possivel, os proprios sujeitos da pesquisa para dentro do texto.

O amplo arco da pedagogia ludica

Poder-se-ia dizer que o modo de brincar desses professores configura um
amplo arco, no qual, em uma das extremidades figura a construgio e a uti-
lizagdo de jogos e na outra ponta o que poderia ser chamado de uma atitu-
de ludica que se estende a vida, como um todo, marcada pelo humor, pelo
riso e pelo envolvimento com o outro e com a situagio; entre uma e outra
dessas extremidades estdo a abordagem ladica de situac¢des e materiais,
como textos humoristicos, musica, poesia, e o uso da magia e da fantasia,
inclusive e particularmente na contagdo de histérias. Os professores em
questdo deslizariam de uma extremidade a outra do arco, concentrando
suas praticas num ou noutro ponto dele.

Deduz-se, portanto, que s3o multiplas as camadas de sentido com
que se revestem os modos de brincar dos professores. Se n3o fosse pos-
sivel enfeixa-las, todas, sob a identidade do jogo — ou da brincadeira, ja
que trato como equivalente esses termos, interessada, tal como Sutton-
-Smith (2017), mas no que ha em comum nos diferente componentes do
campo ludico, do que em sua disting3o), de modo a conservar seus atri-
butos comuns, seria apenas confusio; como propala a maxima de Pascal
(2005, p. 263), “[...] a multiplicidade que nao se retine para a unicidade
é confusdo” — ao que ele acrescenta: “[...] a unicidade que n3o depende
da multiplicidade é tirania”. N3o é, contudo, o que acontece: todas essas
formas, aparentemente tao dispares, ndo constituem um todo heterdcli-
to, mas, sim, um conjunto muito harménico, se bem que, igualmente,
muito dindmico.

De toda maneira, para além do recenseamento minucioso das ativi-
dades realizadas nas aulas do professor que brinca — afinal, como pondera
Terr (2000, p. 215, tradu¢do nossa), “[...] existem tantas formas de jogar

quantos individuos hd no mundo” — o que importa é entender a sua atitude,
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a prevaléncia do “espirito do jogo” em seu modo de agir. Como ele se apre-

senta na aula do professor que brinca?

A ATMOSFERA E A TEXTURA LUDICA

Para Sarlé (20006), o que estd em jogo é a “atmosfera ldica”, ou seja, aqui-
lo que envolve aspectos tio dispares como os espagos nos quais se produz
o0 ensino quanto o tipo de vinculo que se cria entre os alunos e o professor
na sala de aula. Essa atmosfera compde a “textura ludica” da aula, pois
ainda que existam algumas atividades chamadas jogos, o aspecto ludico
impregna as praticas da vida escolar.

E o que caracteriza a “atmosfera ltdica”? Segundo Huizinga (1993), o
que define uma situa¢io como ludica é o fato de ela ser livre, realizar-se em
uma esfera temporaria da vida, com orienta¢do proépria, capaz de absorver
o jogador de maneira intensa, desligada de qualquer interesse material e
praticada segundo certas regras. Identificar tais caracteristicas é, como diz
Chapela (2002, p. 81), “seguir o rastro do jogo”.

Com efeito, nem todas as caracteristicas enumeradas acima sao iden-
tificiveis nas descri¢oes dos professores sobre a sua pratica pedagogica.
Porém, com base naquilo que foi possivel interpretar a partir de suas nar-
rativas ltdicas, tudo indica que algumas situagdes sao ludiformes, como
diria Visalberghi (1965), isto é, tem formato ldico, embora nao possam
ser inteiramente arroladas como jogo. Mas, se a énfase no resultado — a
aprendizagem de um contetido curricular — se sobrepuser a satisfacao
decorrente da realizagdo da atividade, deslocando-se do processo para o
produto, e se as a¢des dos jogadores ja estiverem todas pré-programadas,
essas atividades terdo, entdo, se transformado em jogos didatizados. Sob
esses efeitos adiaforizantes — para expressar-me como Bauman (2009), ao
referir-se ao enfraquecimento e a perda de poder de alguns conceitos no
mundo contemporaneo — arriscam-se, até, a deixarem de ser jogo. Impor-
ta frisar que os jogos e brincadeiras didatizadas nada tem a ver com uma

did4tica ladica.
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A propésito da didatica ldica, muito poderia ser dito, pois alguns
autores, empenhados em sistematizar a abordagem ladica na sala de
aula, assim a denominam. Centrada em materiais definidos como ladi-
co-didaticos, a didatica ladica propde atividades interessantes e alegres
que propiciam a construc¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades, explica Chapela (2002). Porém, o que definird a presenca
da didatica ladica em uma situacdo serd, nao o objeto em si, ja que ele
pode servir tanto como brinquedo, como material ladico-didatico, mas a
intenc¢io do adulto que o pde a disposicio dos alunos e das circunstincias
que o cercam. Mesmo assim, segundo a autora, como na didatica ladica
falta a liberdade, ja que a atividade n3o é espontdnea como o é no jogo, os
alunos, através dela, estardo estudando e aprendendo com os materiais,
mas ndo estardo jogando. Ainda conforme Chapela, hd outra expressao
da didatica lidica que compartilha com o jogo algumas caracteristicas,
sendo a fronteira que existe entre o jogo e o ensino mais sutil: é o caso
do uso criativo de ideias e palavras. Para Chapela (2002, p. 42), trata-se
de uma atividade ladico-didatica quando “[...] é o educador quem pede ao
aluno que realize os exercicios, quando é ele quem estabelece as regras
a seguir, quando espera que logrem determinadas aprendizagens”;
em contrapartida, trata-se de jogo quando “o desejo de atuar surge dos
proprios estudantes, que n3o jogam para aprender — ainda que o facam —
sendo para sentir a emocdo do risco, a incerteza da expectativa, a sensagdo
de pertencer a um grupo ou a alegria de alcangar logros inesperados.”
(CHAPELA, 2002, p. 48)

A meu juizo, na aula com jogos ao professor cabe a tarefa de zelar
pela brincadeira, impedindo que se transforme em jogo didatizado e, as-
sim, se extinga sua dimensdo ludica. (FORTUNA, 2000) Por isso é tdo
relevante distinguir com nitidez o papel do professor em rela¢do aos jogos:
suas atitudes perante o jogo s3o fundamentais para que uma aula seja ladi-
ca. Sem ser intrusivo, tampouco omisso, o professor que zela pela brinca-
deira na aula ltdica realiza uma intervengao aberta, baseada na provoca¢io

e no desafio; também sem corrigir ou determinar as agdes dos alunos, ele
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as problematiza, apoiando-os em sua realizagdo. (FORTUNA, 2000) De
acordo com Brougere (1999, p. 5), o professor “incita”.

Adotando outra linha de pensamento, D’Avila (2014) define a didati-
ca ladica como a arte de mediar com arte, sustentando que a dimensio da
arte é um ingrediente indispensavel ao ensino ladico.

Exemplo disso é o que relatou Wanda a propésito de suas aulas de
Portugués nas séries finais do ensino fundamental, nas quais costumava
trabalhar com letras de musica, prosa e poesia e também com a leitura dos
escritos dos proprios alunos. As cronicas de Luis Fernando Verissimo sem-
pre fizeram parte de suas aulas, assim como a teatraliza¢do dos livros lidos
na hora da leitura, durante a aula; segundo ela, mais interessantes do que
as tradicionais fichas de leitura, essa pratica ndo s6 melhorava consideravel-
mente a leitura, como levava os alunos a se apaixonarem por ela.

Em suma: a textura lidica de uma aula nao se define estritamente
pela presenca fisica de um jogo ou de um brinquedo, ou pela proposta
concreta de um jogo de regras ou uma dindmica ladica, pois alguns desses
jogos podem, no limite, “jogar contra” o brincar, descaracterizando-o.

Na pesquisa, Johannes mostrou-se inclusive critico em relagdo a “pa-
lhacada” e construgdo de jogos e materiais ladicos de ensino, pratica que
logo associa ao predominio do fazer sobre o teorizar. Mas admitiu que, se
brincar na sala de aula for envolver os alunos por inteiro, de forma ativa e
abrangente em uma atividade — ndo somente o raciocinio, mas, também,
as emocgoes, transcendendo a simples exposi¢ao do contetido de ensino —,
entdo, sim, ele é um professor que brinca.

Como se vé, a textura ludica parece funcionar como uma espécie de
subestrutura e de marco comum no qual se configura a situacdo de ensi-
no, frequentemente é como se ela atuasse por si mesma; segundo Sarlé
(2000), assim se explica porque o jogo muitas vezes aparece como um
elemento impossivel de ser registrado pelo professor e em certa medida
torna-se invisivel quando se quer precisar qual é o seu lugar no conjunto
das atividades de ensino.
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Dar aula “como se” fosse brincadeira

Sendo assim, o que vale n3o é contabilizar com exatiddo o quantum de
dimensao ldica e de dimensdo pedagdgica estido presentes em uma si-
tuacdo ou atividade, mas a presenca da brincadeira no modo de agir — no
caso desta pesquisa, no agir do préprio professor, mas que diz respeito,
também, ao agir dos alunos. E isso transparece com nitidez nos relatos dos
professores sobre suas aulas. Nelas, é “como se” eles brincassem: parecem
separados no tempo e no espaco da realidade ordinéria, como se estives-
sem em transe; mostram-se capazes de brincar com os pensamentos, com
as ideias e com a propria realidade, através do humor; embora planejem
cuidadosamente suas aulas, deixam-se levar pelo improviso e pelo impre-
visto, sobretudo ao instaurar um didlogo com os alunos, seja de fato, seja
em pensamento; renunciam a centralizagdo, a onisciéncia e ao controle
abrindo espaco para o surgimento do que ainda ndo existe e do que n3o se
sabe; 0 que inquieta e mobiliza estes professores para o ensino é o seu pro-
prio desejo de aprender e de fazer saber. Desse modo, arrebatados, profes-
sor e aluno evadem-se temporariamente da realidade, mas somente pelo
tempo suficiente de pensar, imaginar, inventar, pois o material necessario
a atividade criativa é a propria realidade.

Para Neusa, mais do que forma de pensar o processo educativo, técni-
ca ou ferramenta de trabalho, a experiéncia do brincar, seja em sala de aula
ou fora dela, é uma filosofia de vida, um compromisso que assume consigo
mesma enquanto condicdo existencial, enchendo sua vida de sentido.

Jouet, por seu turno, contou na pesquisa que, com seus alunos uni-
versitarios, trabalhou com Freud em quadrinhos e até hora do conto ja fez,
apagando as luzes e utilizando uma linguagem diferente para ser agrada-
vel: ao acender as luzes, os alunos estavam focados; ai, entdo, ela trazia a
teoria. Isso porque, segundo Jouet, é preciso ter o mistério, havendo tam-
bém um jogo de sedugdo. Jogo do qual Jouet participa ativamente, nao
somente como “mestre do jogo”, mas como jogadora.

O brincar dos professores, exibe-se, assim, em toda a sua profundi-

dade e inteireza: para além de jogos em torno de contetidos escolares ou
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de dindmicas de integracdo, de brinquedos e sua construgdo, de narra¢ao
de histérias e de mégicas que utilizam em suas aulas, os professores brin-
cam porque, eles mesmos, d3o aula como se brincassem. Eles brincam de
brincar: denomino a isso “brincadeira de segunda poténcia”, como se vera
melhor mais adiante. Creio que, esta sim, é a ponta mais extrema daquele
arco que descrevi como contendo as diferentes formas de brincar do pro-
fessor que brinca.

E no “como se”, em sua dimensio de nio literalidade, que estd a
brincadeira. Possivelmente esses professores, quando dio aula, estejam
naquele estado de fluxo (flow), tal como concebido por Csikszentmihalyi
(2000): uma experiéncia 6tima caracterizada por um estado mental em
que a consciéncia de si mesmo e o sentido ordinario de tempo desapare-
ce, devido ao envolvimento total com a realizagao de algo que da grande
prazer, embora possa ter um grande custo. N3o obstante as teses desse
autor n3o sejam objeto de consenso entre os teéricos do jogo,* elas sio
facilmente identificaveis em situacdes tais como a de realizacio de um tra-
balho gratificante, no qual se experimenta as mesmas sensagdes extraidas
do brincar infantil. Ele observou em suas pesquisas, inclusive, um envi-
damento extra de esforcos nesses estados de fluxo, nos quais as pessoas
mostram-se ainda mais comprometidas e dedicadas aquilo que fazem; elas
estdo t3o sérias quanto uma crianga que brinca — tal como Freud (1976a),
alias, declarara sobre os escritores criativos. Isso porque o jogo, longe de
dever ser considerado algo que diverte, no sentido de que desvia a aten¢io
ou desvia do caminho — Staccioli (2003) esclarece que a palavra divertir de-
riva do Latim divertere, que significa voltar a outro lugar, desviar, fugir, ir a
outra parte —, ou como um assunto trivial, é um ato humano realmente sé-
rio, naquele sentido de ser real, verdadeiro e sincero, sem engano ou burla,
dubiedade ou dissimulagdo; essa é, por sinal, a defini¢do de seriedade que
consta no dicionario da Real Academia Espanhola, como ressalta Chapela

(2002, p. 87). A rigor, divertir-se com os jogos ndo é fugir, mas buscar um

2 Um de seus criticos é Sutton-Smith (2017), para quem o autor hiingaro promove uma idealiza-
¢do do jogo e uma mescla com o trabalho que tornam o préprio conceito de jogo inespecifico e,
por isso, pouco operacional.
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“outro lugar”: “um lugar que oferece visdes diversas, perspectivas e angu-
los inéditos, ocasides irrepetiveis, visdes inesperadas”. (STACCIOLI, 2003,

p- 63, tradugdo nossa)

O BRINCAR NA SALA DE AULA
E AINTENCIONALIDADE PEDAGOGICA

Outro aspecto a destacar no modo como brincam os professores investi-
gados diz respeito a questdo da intencionalidade pedagogica, tema que ja
foi abordado linhas acima, no contexto da reflexdo a criacdo da atmosfera
ltdica da sala de aula como sendo uma das formas de atuar do educador
que brinca.

E indubitavel nos relatos dos professores o compromisso com o
ensino de seus alunos. O fato de desenvolverem aulas ludicas n3o os afasta,
minimamente sequer, desse compromisso. No entanto, observa-se que ele
tem um carater ampliado, alinhando-se ao que preconiza Charlot (2005,
p- 85), quando afirma que ensinar é mais do que transmitir e fazer aprender
saberes: “[...] é, por meio de saberes, humanizar, socializar, ajudar o
sujeito singular acontecer, é ser portador de uma certa parte do patrimoénio
humano, é preencher uma fun¢io antropolégica.”. Para os professores que
brincam, como para esse autor, “[...] aprender ndo é apenas adquirir sabe-
res, no sentido intelectual e escolar do termo; é também apropriar-se de
praticas e de formas relacionais e confrontar-se com a questdo do sentido
da vida, do mundo, de si mesmo.” (CHARLOT, 2005, p. 57) Sem descurar
da centralidade dos processos de aprender e ensinar, a aula ludica requer
e resulta em uma nova composicao dos saberes que se contrapde a forma
hegemonica, rigida e hierarquizada, que separa e opde aprender e brincar.

Anerosa indicou como uma grande inovagdo em sua pratica pedagé-
gica a organiza¢do de momentos de brincadeiras em recreios mais prolon-
gados, com brinquedos e jogos a escolha dos alunos e a participacio dos
professores, tentando aproximar os momentos ditos de brincar, dos mo-

mentos ditos de aprender. Ela também se dedica as brinquedotecas, o que
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explicita a sua preocupacio em garantir oportunidades de brincar as crian-
cas; ja os jogos, as brincadeiras e a confeccio de brinquedos levados por ela
as pragas da cidade, bem como a revitalizagdo de pragas e criacio de ruas de
lazer, respondem ao seu desejo de ampliar a ludicidade para a cidade.

Contudo, a intencionalidade pedagogica, nas aulas dos professores
investigados, nao subverte a prépria brincadeira. O professor que brinca,
mesmo tendo uma assumida inten¢3o em rela¢io a aprendizagem de seus
alunos, nio subordina rigidamente a brincadeira aos seus propoésitos peda-
gbgicos: como afirmei em outro lugar, ele “resigna-se a respeitar o rumo, o
fim que tomarad a atividade, admitindo seu componente aleatério, a dimen-
sdo de autonomia e mesmo sua improdutividade no ambito da economia
social ou pedagoégica dos contetidos”, o que faz do brincar na sala de aula
uma aposta. (FORTUNA, 2000, p. 163)

Talvez essa seja a parte mais dificil do exercicio de uma pedagogia
ltdica consequente, na qual o carater de aula ndo seja preterido, sobretudo
quando o que esse professor deseja é a ampla promocio da aprendiza-
gem dos seus alunos. Ha que se considerar que, como bem observa Green
(1999, p. 23), algo ndo programado ndo significa indesejado: no caso da
crianga ndo programada, diz ele, “[...] ela é mais desejada que os outros,
pois escapa a intengdo e é o fruto de um desejo inconsciente”. Pode-se,
pois, deduzir que, ao ndo programar com rigor os jogos utilizados em suas
aulas, o professor que brinca assegura as condicdes propicias a que o de-
sejo advenha.

Também no ensino superior Wanda descreveu seu trabalho com
musicas, jograis, teatro, debates, jogos, leitura de histérias com as quais
busca dinamizar as aulas, sempre “imaginando um jeito legal de transmitir
os contenidos”.

Rosinés, por seu turno, por meio de uma das atividades ludobio-
graficas propostas na pesquisa, que se maravilha ao mostrar para uma
crianca uma coisa tao dificil para compreender e que se torna facil quan-
do se usa um jogo.

Logo, a preocupagdo em tornar as aulas interessantes, gostosas e pra-

zerosas nao se sobrepde a preocupagdo com o desenvolvimento e a apren-
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dizagem dos alunos; ao contrario, ambas as preocupagdes se harmonizam.
Aqui também vale recorrer ao que diz Charlot (2000, p. 73) sobre o assun-
to: para ele, uma aula interessante é “uma aula na qual se estabelece, de
forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesmo
e uma relagdo com o outro.” Acrescento: é aquela aula na qual o aluno e o
professor acham-se implicados, naquele estado de fluxo no qual o envol-
vimento é total. E, portanto, uma aula na qual se pode, de fato, estar brin-
cando com jogos e atividades ludiformes, mas é, sobretudo, aquela aula na
qual é “como se” professores e alunos brincassem. E o fato de conter uma
brincadeira de segunda poténcia — o brincar de brincar, como denominei
acima — que garante, a0 mesmo tempo, brincar, ensinar e aprender.
Ainda quanto a preocupacdo com as aulas interessantes, ela é mais
uma evidéncia do intenso envolvimento do professor com a tarefa de
ensinar. A considera¢do do ponto de vista dos alunos parece ser funda-
mental para o professor que brinca; n3o se trata, todavia, de uma absolu-
tizacdo da perspectiva do outro e, concomitantemente, um apagamento
da prépria posi¢do, de modo que o professor deixe-se escravizar pelo ob-
jetivo de satisfazer os alunos. Penso que o professor que brinca encon-
tra-se naquele terceiro nivel da evolug¢do do egocentrismo a descentragao,
tal como descrita por Marques (2005) em seu estudo sobre a docéncia no
ensino superior: se no primeiro nivel o professor n3o diferencia o ponto
de vista do aluno do seu préprio ponto de vista e no segundo, embora
ja os diferencie, n3o os coordena, no terceiro nivel o professor, além de
diferenciar, consegue coordenar os distintos pontos de vista que se cons-

tituem em sala de aula.

A CONSTRUCAO DE JOGOS E MATERIAIS LUDIFORMES

Em alguns casos, a preparagao de aulas interessantes pode envolver a elabo-
rac3o de materiais ludiformes e a construgdo de jogos com e para os alunos.
Liege, por exemplo, trabalhou na criagdo de jogos especiais para alu-

nos surdos em um programa de Extensdo Universitaria voltado a formagao
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ltdica do educador e na Feira do Livro realizou contagdo de histérias com
lingua de sinais, nela lancando seu livro O feijaozinho surdo. Como expli-
cou na pesquisa, esse livro resultou da articulacio entre a teoria — as lei-
turas sistematicas do Mestrado —, a confec¢do de materiais para o ensino-
-aprendizagem e as brincadeiras em sala de aula com seus alunos surdos.

Ja Rosinés contou na pesquisa que gosta de brincar e criar coisas
novas com material descartavel, tendo um armario cheio de sucata para
criacdo de materiais e outro com jogos, alguns para as criancas se diverti-
rem com seus colegas, outros relacionados aos contetidos trabalhados, e
que nem por isso deixam de ser gostosos de trabalhar. Relatou que cultiva
o olhar agucado no material reciclado para fazer um novo jogo e que gosta
de perceber o mesmo nos alunos.

Hétzia revelou nas brincadeiras realizadas nos encontros ludobio-
graficos que descobriu sua paix3o pelas coisas ligadas as artes e aos traba-
lhos manuais durante o curso de Magistério, nas atividades praticas e de
confeccdo de materiais. Essa dimensdo de seu modo de ser professora se
salientou tanto em sua narrativa a ponto de determinar seu mote na pes-
quisa: “a fazedora de brinquedos”.

Intrigada com a presenca marcante dessa dimensao construtiva na
pratica pedagobgica do professor que brinca, fui em busca de possiveis
explicaces tedricas. Apos identificd-la, inicialmente, como um vestigio
da perspectiva empirista do processo de ensino-aprendizagem, assimi-
lando a énfase no material concreto e na experimentagio a importincia
atribuida aos meios e as técnicas educacionais por parte de teorias psico-
logicas como a do condicionamento operante, tomei-a como um efeito da
influéncia do pensamento pedagdgico da Escola Nova. Para isso, consi-
derei, sobretudo, a perspectiva da Escola Ativa e a posi¢do de fundamen-
tar o ato pedagbgico na agdo, na atividade da crianca, em nome da tese
de “aprender fazendo”, da qual Dewey foi um dos principais difusores.
Afinal, foram os grandes pensadores desse movimento que propalaram
a importdncia do jogo para a educagdo, como Piaget, Montessori, Decroly
e o proprio Dewey, cujas vozes ecoaram no Brasil nas escolas experi-

mentais e de aplicacio e nos cursos de formacdo de normalistas, com o
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refor¢o dos pioneiros da Educa¢do Nova, como Lourenco Filho. Alids,
dada a rminiscéncia do escolanovismo no idedrio das praticas pedagdgi-
cas ladicas, elas s3o alvo frequente das mesmas criticas a ele destinadas:
teriam um otimismo pedagogico alienado e reeditariam acritica e inge-
nuamente o escolanovismo, em forma de um neotecnicismo pedagogico,
transfigurado, sob uma concepgao panegirica do jogo, em uma manobra
diversionista em relac¢do aos propoésitos mais elevados e criticos da edu-
ca¢do.+ Mais recentemente, sob a influéncia dos Estudos Culturais, essas
praticas tém sido criticadas pela naturalizagio da associa¢do da crianca
ao brinquedo e acusadas de serem um instrumento de controle e regu-
lagdo infantil.s

No caminho da busca de entendimento sobre a alta importancia atri-
buida ao material concreto na pratica pedagogica por alguns dos professo-
res investigados, encontrei na definicdo de Maffesoli (2008) para a palavra
“concreto” elementos que me ajudaram a refletir com mais profundidade
sobre o assunto. Segundo o autor, concreto vem de cum-crescere, isto é,
aquilo que cresce com, desenvolvendo-se de maneira global e integrando
o conjunto dos elementos do dado social e natural. Para ele, o pressuposto
empirico — no qual identifico a énfase no concreto — é uma caracteristica e
uma necessidade dos tempos pés-modernos que proclama a necessidade
de viver a vida como ela é, no aqui e agora. Nessa perspectiva, a empiria
nio se reduz ao imediatamente palpavel, mas abrange, “[...] a0 mesmo
tempo, o estatico e o dindmico, aquilo que é constante e o que é movente”,
na forma de um “enraizamento dindmico”. (MAFFESOLI, 2008, p. 114)
Talvez os professores que brincam recorram com tanta frequéncia ao ma-
terial concreto em suas aulas ludicas porque anseiam pela integracio da

experiéncia — o sensivel, a aparéncia, o vivido — ao conhecimento escolar.

3 Sobre isso ver, por exemplo, Histéria das ideias pedagogicas, de Gadotti (2005).

4 Exploro esse tema em minha participacdo em Brincar com o outro (OLIVEIRA; SOLE; FORTUNA,
201I0).

5 Como exemplo dessa critica, remeto a leitura do capitulo “Crianga e brinquedo: feitos um para
o outro?”, de Bujes (2000).
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Por fim, encontrei no pensamento de Winnicott (1975) uma inter-
pretacdo a respeito:® “[...] o objeto deve ser apresentado para, parado-
xalmente, ser criado”, recordam Outeiral e Moura (2002, p. 3), baseados
em Winnicott. A partir desse preceito winicottiano, identifiquei o envolvi-
mento de alguns professores que brincam com a construcdo de materiais
para as suas aulas como uma forma de estimular a criatividade de seus
alunos: ao oferecer-lhes as suas cria¢des, eles permitiriam que os pro-
prios alunos criassem. Essa também poderia ser uma forma do professor
exercer a sua propria criatividade, configurando, assim, um modo mui-
to pessoal de continuar brincando, mesmo dando aula. Isso parece tanto
mais plausivel quanto mais for considerado o fato de que, para Winnicott
(1975), a experiéncia criativa se situa naquele mesmo espaco intermediario
no qual surge a capacidade de brincar. Dela deriva o viver criativo, isto é, a
capacidade de transitar entre o dentro e o fora e de abandonar-se a estados
nao-integrados, com a confianca de que é possivel uma reintegracdo. Mes-
mo que para Winnicott a criatividade nao seja uma experiéncia exclusiva
dos artistas ou dos génios, pois tem a ver com a capacidade que cada ser
humano tem de experimentar o mundo de forma original, no caso da cria-
¢do literaria e de jogos, os professores, convertidos em artistas, talvez bus-
quem a construcio de si préprios nas manifestacdes artisticas; ao mesmo
tempo, se expdem a admirac¢do dos outros, constituindo-se através desse
olhar. Como asseveram Outeiral e Moura (2002), a criagdo artistica, refle-
tindo a busca ativa de integracdo inerente ao seu criador, é um espaco no
qual se conciliam o ser e o fazer, o dentro e o fora, o contetido e a técnica.

Outra hipdtese, mas na mesma linha de pensamento, é que suas
construcdes atuem tal qual o objeto transicional que o bebé elabora e do
qual descende a capacidade de brincar: constituem tanto uma ponte entre
elas e seus alunos ou seus leitores, quanto um espago que a separa deles,
propiciando sua emergéncia como “n3o eu”. Recordando o jogo do rabis-

co, ele é uma maneira de entrar em contato com a crianga: quem sabe os

6 Devo a Gianfranco Staccioli a sugestao de interpretar a preocupacio do professor que brinca
com a elaboracdo de materiais ludiformes e jogos pedagdgicos para as suas aulas através do
conceito de objeto transicional, a quem mais uma vez agradego.
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brinquedos e jogos construidos com seus alunos n3o sejam a maneira do
professor que brinca entrar em duplo contato — com o seu aluno-crianca e
com a sua propria crianca interior?

Seja como for, os jogos e os materiais ludiformes, como textos humo-
risticos e jogos pedagogicos, e, da mesma forma, as musicas e a poesia, tém
o potencial de criar a situacdo de afordancia descrita por Brougére (2004)
em relacdo a alguns brinquedos; ela seria capaz de desencadear a brinca-
deira na aula ludica e, ao fazé-lo, propiciar também a aprendizagem. Como

sustenta sabiamente Terr (2000, p. 216), “0 jogo se alimenta do jogo”.

BRINCAR DE BRINCAR
A BRINCADEIRA DE SEGUNDA POTENCIA

Creio que ha, ainda, uma terceira forma de ser professor que brinca: é o
brincar de brincar. J4 afirmei, linhas atrés, que a isso denomino brincadeira
de segunda poténcia: o professor, ao dar aula “como se” estivesse brincando,
esta brincando, pois o “como se” é um dos tracos definidores da brincadeira;
além disso, ele brinca com jogos e atividades ludiformes, tendo em vista a
aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos. Ele brinca, pois, duas
vezes. Fink (2008) demonstra ter reparado nessa possibilidade do jogo ser
jogado, quando afirma que o homem joga também com o préprio jogar.
Creio que é o brincar de brincar, e nio somente brincar, que o mantém na
posicao de professor, isto é, deliberada e intencionalmente engajado na tare-
fa de ensinar, portanto, pedagogicamente comprometido. Se, simplesmente,
brincasse com seus alunos — e isso verdadeiramente acontece em alguns
momentos e em determinadas atividades, ainda que, a rigor, a brincadeira
jamais seja simples —, o professor que brinca, nessa condi¢ao, momentanea-
mente colocaria em segundo plano seu papel de professor, em beneficio de
ser um companheiro de jogo. Nao ha problema em que isso aconteca pon-
tualmente; afinal, ndo exercemos um tnico papel, o tempo todo.

Enquanto estamos no lugar de professores, podemos, eventualmen-

te, ter despertado em nés o papel de mae, filho, amante, advogado, médico,
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companheiro de jogo, aluno, colega, etc., conforme o caso. Brincar diante
do outro é uma eficiente forma de mobiliza-lo para a brincadeira, convi-
dando-o a brincar também, brincando junto. Mas, ao brincar de brincar, o
professor brinca com a prépria brincadeira. Ele, a0 mesmo tempo em que
brinca, tem uma consciéncia ladica, isto é, uma consciéncia que, sem ser
inata, constrdi-se ao longo da formacao profissional e existencial do pro-
fessor e expressa, através de atitudes e de conhecimento, a valoriza¢ao do
brincar na vida, identificando-o como afirmacido da vida e através da qual
se compromete com o brincar; essa consciéncia, que se expressa através
de uma posig¢do ativa, licida e critica em relacio ao brincar e a educacao,
envolve saber olhar, escutar, compreender, relacionar conhecimentos, dar
sentido a experiéncia ludica, enfim. (FORTUNA, 2005)

A redundincia presente na férmula “brincar de brincar” assegura
que o professor, a um s6 tempo, brinque e ensine, conciliando esses ter-
mos postos tradicionalmente em relagdo de oposi¢do. O comportamento
do professor que brinca de brincar constitui uma unidade complexa, na
qual esses termos, se individualizados, n3o tém o mesmo sentido que pos-
suem quando combinados.

Hétzia, por exemplo, descreveu seu modo de brincar como profes-
sora desde a entrada dos alunos em aula, até o término das atividades:
brinca com seus alunos na “rodinha”, de jogo da forca, mimicas, brinca-
deiras cantadas e dindmicas de integracao, e, no momento da brincadeira
livre, participa das brincadeiras dos alunos no balanco e no trepa-trepa,
brincando também de massinha com eles. Nesses momentos ela tem
clareza de que brinca, e, a0 mesmo tempo, estd atenta as suas responsa-
bilidades pedagoégicas, o que confere uma caracteristica especial a esse
tipo de brincadeira, distinta daquelas que faz quando se diverte, fora do
contexto da escola.

Do ponto de vista da teoria dos tipos logicos de aprendizagem de Ba-
teson (1998a), brincar de brincar se inscreve no tipo II de aprendizagem,
caracterizada pelo comportamento de aprender a aprender, mas acredito
que ela pode, inclusive, evoluir em dire¢do ao tipo III, tornando-se mais

complexa a medida que se torna mais abrangente e reflexiva; nesse caso,
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o professor brincaria de brincar de brincar — como pode suceder com os
formadores de professores nessa area.

Recordo, aqui, o depoimento de Jouet, em rela¢io a aula com hora do
conto, luzes apagadas e linguagem diferente, criando um clima de misté-
rio, e, depois, a entrada da teoria em cena: ela de fato brinca, mas, também,
brinca de brincar.

De acordo com Staccioli (2003), o0 jogo que joga com o jogo confi-
gura um paradoxo ludico, no qual se estd dentro do jogo (é um ser no
jogo, que joga de acordo com as suas regras) e fora dele (no sentido de ter
consciéncia do jogo, examinando criticamente essas regras). Seria possi-
vel estar dentro e fora? Isso ainda seria um jogo? Segundo o autor, sob a
perspectiva do paradoxo, as duas coisas nio se excluem, mas oscilam de
uma a outra — o que, alids, acrescento eu, é proprio do jogo, isto é, esse
transito constante entre o dentro e o fora, o real e o imaginario, a regra
e a liberdade.

A AULA COMO FESTA

A meu ver, a aula do professor que brinca — a aula lidica —, quaisquer que
sejam as formas empregadas, parece uma festa.

E o que sugere o depoimento de Wanda na pesquisa, para quem
as palavras “aula” e “aluno” remetem a aventura, travessura e ensinar-
aprender como gostosura.

E no pensamento de Gadamer (1985) que recolho inspiragdo para
pensar a aula lidica como festa. E, como para ele, a festa é “[...] a essén-
cia da comunicag¢do recuperada de todos com todos” (GADAMER, 1985,
p- 23), proponho que a aula lidica, uma vez tomada como festa, seja defi-
nida como a arte do encontro.

Na qualidade de um acontecimento coletivo, por meio do qual um
amplo repertorio simboélico é compartilhado, a festa possui um forte poder
agregador, reforcado pela inten¢do de festejar que une os participantes.

(CALLEJO, 1999) Expectativa e tensdo percorrem-na de ponta a ponta,
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configurando-a como uma experiéncia-limite somente suportavel devido
ao regime de exce¢do que a caracteriza — regime esse que a torna ainda
mais esperada. Como modo, lugar e ocasido para a experiéncia tanto do
novo quanto da tradi¢3o, do sagrado e do profano, do intimo e do publico,
do solene e do prosaico, da sobriedade e da irreveréncia, a festa representa
a condensagdo de uma experiéncia social impar.

Igualmente Fink (2008) relaciona o jogo a festa e a ideia de encontro,
notando que a comunidade arcaica em festa “abraca” os espectadores, 0s
iniciados e os adeptos daquela espécie de jogo cultual que nela se realiza,
da mesma forma que a comunidade de jogo “abraga” as formas e as figuras
do estar junto e torna possivel a representacdo de uma existéncia inteira:
“[...] ela é a realidade da vida humana em todos os seus aspectos”, resume o
filésofo. (FINK, 2008, p. 33, tradugdo nossa) Alids, para esse autor, o jogo é
fundador de comunidade, dado que, originariamente, ele é a maior potén-
cia coercitiva, embora seja diferente da comunidade entre os mortos e os
vivos, do ordenamento usual de poder e, ainda, da familia elementar; ele
¢ uma possibilidade fundamental de existéncia social, uma forma intima
da comunidade humana; mesmo o jogo solitario mais obstinado realiza-se
em um horizonte de comunhio com os outros, diz Fink (2008). Porém,
isso ndo quer dizer que a comunidade de jogo somente se defina enquanto
tal por consistir de um conjunto de pessoas reais, ja que basta pelo menos
um jogador real e efetivo para que se trate de um jogo real, explica o autor.
Alias, “[...] ao mundo do jogo pertencem sempre coisas reais”, nota Fink,
ainda que “algumas tenham o carater de aparéncia 6ntica”, enquanto “ou-
tras se revistam de uma aparéncia subjetiva, que provém da alma huma-
na.” (FINK, 2008, p. 38, traducio nossa)

Estudando os mitos e o homem religioso, Eliade (2010, p. 64) per-
cebe que “[...] participar religiosamente de uma festa implica a saida da
durac¢do temporal ordindria e a reintegracdo no tempo mitico reatualizado
pela propria festa.” O tempo da festa é um outro tempo, um tempo de so-
nho, o tempo primordial; por meio dela, afirma Eliade, o homem religioso
torna-se contemporineo dos deuses. Os rituais inscrevem-se nela como

modo de tornar presente “algum acontecimento sagrado que teve lugar
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ab origine”; assim, os proprios participantes da festa tornam-se contem-
pordneos do acontecimento mitico, encontrando a dimensao sagrada da
existéncia. (ELIADE, 2010, p. 79) Nada leva a crer, porém, que se trate de
recusa do mundo real e evasdo no sonho e no imaginario. De acordo com
Eliade (2010, p. 84), o desejo de restabelecer o tempo da origem através
da festa n3o representa apenas encontrar os deuses, mas o proprio mundo
“tal como era in illo tempore”, o que a torna, “ao mesmo tempo, sede do
sagrado e nostalgia do Ser.”

Além do mais, o regime de exce¢do que a festa instaura é também
responsavel pelos excessos que ela pode comportar. Como diz Caillois
(2017, p. 24), “a festa constitui um excesso permitido através do qual o
individuo se encontra dramatizado e se torna o herdi: o rito realiza o mito
e permite a sua vivéncia.”

No contexto da veemente defesa que Maffesoli (2005) faz do paradig-
ma dionisiaco, cujo retorno é por ele identificado como uma reagao a uni-
dimensionalidade econémico-tecnocratica da contemporaneidade, esse as-
pecto da festa assinalado por Caillois (2017) é recordado: a festa evoca o caos
original, que permanece como um elemento da ordem existente, sendo,
por isso, sempre excessiva, lembrando, no extremo, um crime, um ato de
desobediéncia, uma revolta, a morte de um deus ou de um personagem
célebre. “Como momento cristalizador da forca societal”, diz o autor, a festa
“contém uma forte carga de excesso, de morte, mas, assim, ela administra
a morte, acomoda-se a sua presenca constante e chega mesmo a brincar
astuciosamente com ela.” (MAFFESOLL, 2005, p. 83) Segundo este autor,
na mesma obra, o orgiasmo — conceito-mestre de sua obra e que equiva-
le a uma das estruturas essenciais da sociabilidade, pela qual o valor dos
sentimentos se afirma no jogo societal — é uma das formas festivas que,
integrando a morte, participa do vasto processo da fecundidade. Mas esse
aspecto exaltado da festa é necessario, até mesmo vital, na perspectiva do
autor, pois a explosdo das paixdes na festa d4 ao conflito de valores que lhe é
subjacente uma forma aceitavel; perigoso, a seu ver, é recusar esse procedi-
mento, pois equivale a expor-se ao possivel retorno do recalcado — essa seria

a sombra de Dioniso. Dai que, conforme Maffesoli (2005, p. 158), “é na
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festa, bem mais do que em estruturas abstratas de troca ou circulacio, que
se opera a passagem da ‘natureza’ a ‘cultura’, sob media¢3o de Dioniso”.

N3ao obstante opor-se a interpretagdo de que o paradigma dionisiaco
estaria em plena vigéncia na contemporaneidade, vendo “no frenesi do
consumo-mundo”, isto sim, um ideal apolineo, Lipovetsky (2007) também
identifica na festa a tarefa de voltar a dar vida, simbolicamente, depois do
caos e da morte, ao corpo coletivo.

Tentando compreender a sociedade do hiperconsumo que, a seu
juizo, é a que estamos vivendo, ele a compara a uma “minifesta”: o ato
de consumo visa, na busca do novo, redinamizar o aqui agora. (LIPOVE-
TSKY, 2007, p. 70) Porém, para o autor, a sociedade do hiperconsumo,
diferentemente dos cultos dionisiacos do passado, que praticavam, atra-
vés do éxtase e do frenesi transgressivos, a inclusao coletiva, é caracteri-
zada pela crescente individualiza¢do dos modos de vida. Assim, para Li-
povestsky (2007, p. 211-212), a festa e o universo do lazer contemporaneo
sdo marcados pela “[...] privatiza¢do dos prazeres, da individualizacio e
da comercializagdo do tempo livre”; “[...] a légica que triunfa é a do tem-
po individualista do lazer-consumo.” Nao se trata mais de celebrar uma
divindade, um ser, um acontecimento a que a coletividade atribui uma
importincia particular ou de perpetuar a lembranca e de conservar vivas
as tradigdes: “as festas do presente tém como caracteristica animar o pre-
sente dos individuos, transformando-o em tempo ladico e recreativo.”
(LIPOVETSKY, 2007, p. 253) Viveriamos, segundo ele, a revitalizagio do
Homo festivus, com o exercicio do direito ao prazer, ao n3o-sério, a explo-
sao de alegria.

E agora® A qual dessas festas a aula lidica se compara? A festa que
exalta o coletivo e as origens, ou aquela que enaltece o presente e o consumo?

Para Neusa, ao relatar seu modo de ser professora que brinca — que,
segundo enfatiza, é apenas uma faceta do modo de ser sujeito, pessoa que
brinca — diz questionar-se constantemente: “de quais sujeitos eu desejo ser
cumplice em seus processos formativos? Que tipo de pessoas estou ajudando a
construir?”. Segundo ela, sua a¢do pedagobgica é caracterizada por investir

em atividades que colaborem na construgdo do autoconceito e da autoes-
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tima dos alunos. Neusa demonstra, assim, uma forte preocupacio com o
aluno e o desejo de entrar em contato profundo com ele.

De forma semelhante Rosinés se pronuncia, afirmando que gosta
de garimpar nos alunos o que cada um tem de melhor e sempre procurar
formas diferentes de proporcionar encantamento nos alunos com um jogo
ou uma brincadeira.

A propésito de produzir encantamento na sala de aula, Neusa citou
o fato de ter feito o curso de Extensdo Universitaria de “Formacio de brin-
quedista”; sem ele, acha que continuaria sendo aquela professora que nio
brincava, insatisfeita com o que fazia e da forma que fazia, ndo conseguindo
transmitir aos seus alunos o encantamento pela vida e a possibilidade de fa-
zé-los descobrir os caminhos para atingir a realizagdo pessoal e profissional.

Mesmo que a festa contemporanea, no entender de Lipovetsky (2007,
p- 255), esteja a servico da procura da felicidade dos individuos, o certo é
que tanto em uma quanto na outra, vive-se o “[...] o prazer de sentir o jubilo
coletivo, de viver um estado de efervescéncia compartilhada, de sentir-se
proximo dos outros.” N3o concordo com o autor, porém, quando ele diz
que a festa contemporinea € a festa ajuizada, em oposicio a festa dionisia-
ca que excitava todos os sentidos. Creio que persiste, ainda que de forma
variavel, a dimensao de excesso, que se expressa em seu lado transgressor,
de excecdo.

Dito isso, penso que, tal qual na festa, na aula ludica realizam-se ativi-
dades que s6 ali podem acontecer. Essas atividades — o jogo, ritual por exce-
léncia, o riso, o estado de fluxo — transportam para um outro tempo, que é
o tempo da imaginagdo e do “como se fosse”, mas também para o “mundo
das ideias”, de modo que esse passa a ser o mundo que interessa. E como
se o mundo 14 fora se tornasse, ele, e ndao o mundo da aula ladica, um outro
mundo - tal qual Calvino (2000, p. 46) descreve a experiéncia do espectador
de cinema, que ouve os ruidos da rua como “o chamado daquele outro mun-
do que era o mundo.” Inclusive, creio que é esse regime de exce¢do o que
permite que adultos, raramente capazes de jogar espontaneamente, como
observa Fink (2008), assim o fagam na aula ludica. Justamente, o encanta-

mento a que se referem as professoras que participaram da pesquisa.
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Para Gadamer (2007, p. 182), a festa sé existe na medida em que é
celebrada. Assistir a uma festa é participar verdadeiramente dela — como
o faz o theoros da metafisica grega, aquele espectador que participa do ato
festivo, esquecido de seus proprios objetivos e que conduz ao sentido de
theoria: “[...] a partir daquilo que o sujeito estd olhando”. Sendo assim, se
a aula ludica é uma festa, isso quer dizer que dela se participa ativamente,
estando o professor e os alunos nela plenamente implicados. Penso, con-
tudo, que a aula ladica entendida como festa nio diz respeito a qualquer
encontro, senio aquele encontro do ato de ensinar com o ato de aprender,
da mesma forma que nela se encontram os sujeitos e os objetos desse pro-
cesso. E vivenciada coletivamente como celebracio da vontade de saber e
como frui¢do do conhecimento por alunos e professor, ambos unidos no
mesmo interesse: a aprendizagem.

Conforme Johannes relatou na pesquisa, a brincadeira pode ser usa-
da como um recurso para enfrentar a “chatice da Gramdtica” e dar sentido
a aprendizagem de um contetido que, a principio, para os alunos, nio tem
sentido, como a aprendizagem do idioma Alemao, por exemplo. Por isso,
para ele, o uso de jogos no ensino se inscreve na preocupa¢io com a apren-
dizagem dos alunos, o que leva o professor a buscar caminhos diferentes,
diferentes lugares, e ndo na discussdo metodologica.

A partir do que contaram os professores investigados, deduzo que a
aula ldica tampouco € apenas o encontro do ensinar com o aprender, mas
um encontro do ensinar com o aprender movido pela curiosidade, pela
busca do novo, pelo que surpreende e surge inesperadamente, ainda que
esta aula possa ser minuciosamente planejada e pacientemente esperada.

Neusa, por exemplo, contou na pesquisa que suas ac¢des em aula se
baseiam na dialogicidade, na cria¢ao, no confronto, na autonomia, no discer-
nimento, na agdo mental e fisica, no compartilhamento de ideias, no levanta-
mento de hipéteses, no comprometimento, na reflexao e no desafio, regados
a muito prazer, amor e vontade de estar participando desse processo.

Essa busca da novidade reforca a semelhanca da aula como festa em
relagdo ao jogo, do ponto de vista de sua caracteristica de imprevisibilidade

e surpresa, a0 menos no tocante ao professor. Entretanto, estas caracteris-
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ticas também parecem ser importantes do ponto de vista do aluno: para
Staccioli (2009, p. 22, tradu¢do nossa), em seu tempo de aluno da escola
elementar, quando o professor estimulava seus alunos com um jogo qual-
quer — o que era muito raro — era uma alegria, pois os alunos se empenha-
vam, conversavam, preparavam-se, ‘em suma, era uma festa”. Uma aula
nio tediosa, envolvente, desafiadora, bem-humorada, atrai os alunos para
o seu nucleo, tal qual um ima — nucleo esse constituido pelo par ensino-
-aprendizagem. O tema do humor na sala de aula merece ser examinado

mais atentamente,

O HUMOR

Com efeito, o humor é um trago importante na opinido dos alunos para
definir um bom professor. (FERNANDEZ, 1998) Se admitirmos que o hu-
mor é herdeiro da capacidade de brincar, tal como Freud (19776b) ensinou,
entdo sua identificagdo com a aula liidica esta plenamente legitimada.

Em uma das atividades de ludobiografia propostas na investigacao,
Wanda contou que ganhou dos uma agenda com os seguintes escritos: “a
ludicidade das aulas, o contetido da disciplina fazia com que ficdssemos an-
siosas esperando o dia da aula”; “a professora demonstrou sempre dedicagdo,

”, «

alegria e prazer ao lecionar”; “o dominio do contetido a faz falar sempre com se-
guranga e bom humor”. Além disso, o uso de materiais pouco usuais, como
crénicas humoristicas, € uma outra forma do humor fazer-se presente em
suas aulas.

A proposito do humor, Lulkin (2007) observa que ele e o riso s3o
vistos ora como potentes catalisadores da critica, ora como artificios con-
venientes, tratados como um balsamo para os acordos e conflitos dentro
de uma comunidade. Repete-se, assim, aquela ambiguidade fundamental
que o caracteriza, assinalada por Freud (19776b) no fato de ele tanto opor-
-se a realidade, quanto ajudar a enfrenta-la, e tanto proteger e conservar,
quanto libertar; a mesma ambiguidade reconhecida por Larrosa (2000)

na forma do riso que confronta a linguagem ordinaria com seus proprios
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limites comunicativos e na consciéncia irénica em permanente tensio dia-
logica, rindo de si mesma. Creio até que a sua forca reside justamente
nessa condi¢do paradoxal.

No fim das contas, precisamos do jogo e do humor — “paradoxos da
abstracio” —, como sustenta Bateson (1998b, p. 220-221), para viver, pois sem
eles a comunicacdo se deteria: “a vida seria entdo um interminavel intercim-
bio de mensagens estilizadas, um jogo com regras rigidas, sem o alivio da
mudanga ou do humor.” Mas n3o somente por isso: para Kupermann (2003,
p- 365), eles “[...] aumentam a poténcia de pensar e de agir no mundo”, o
que explica porque a “lucidez é necessariamente ladica”. Como reflete Morin
(2000, p. 274), “[...] sorrir, rir, brincar, fazer piada, acariciar e abragar; tudo
isso também é resistir”: resistir a si mesmo, a crueldade do mundo, ao que

ha de impiedoso na politica e nas rela¢des entre os seres humanos; essa form

O ENCONTRO CONSIGO MESMO

Ha4, ainda, outro encontro que a aula ladica pode promover: o encontro con-
sigo mesmo, que, a meu ver, remete a “nostalgia do Ser” mencionada por
Eliade (2010). Esse tema se relaciona ao problema ontologico do jogo, mas,
agora, n3o no sentido do ser do préprio jogo, e sim, no “sentido do ser a partir
do jogo.” (FINK, 2008, p. 39, tradugdo nossa) A aula liidica “como se” fosse
uma festa oportuniza ao jogo colocar em jogo uma de suas dimensdes funda-
mentais, qual seja a participa¢io na constitui¢do do ser. Ao jogar, o ser huma-
no se torna quem é. Isso significa que, embora o jogo n3o tenha essa inten¢do
—afinal, um de seus tracos caracteristicos é, precisamente, ser autotélico, sen-
do sua motivac¢do intrinseca — ele é formativo. Esta é a condi¢3o paradoxal da
oposic¢do brincar versus aprender: brincando por brincar, também se aprende,
e brincar pode, sim, ensinar, desde que continue sendo brincadeira.

Para Neusa, um dos grandes legados do brincar é travar um didlogo
com 0 Nosso ser interior.

Por sua vez, para Jouet, que declarou na pesquisa ter aprendido brin-

cando de ensinar, ser professora foi, desde sempre, um exercicio perma-
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nente de entrar na alma do outro, de senti-lo e de satisfazé-lo; “é propor o
que anima e faz sonhar, construindo alunos felizes”, diz.

Estes depoimentos oportunizam que algo mais seja dito a respeito
do encontro consigo mesmo que o jogo proporciona, e que responde, ao
menos em parte, por seu fascinio: brincando entramos em contato com o
que ha de mais profundo e antigo em nés. Nao apenas o patrimoénio cul-
tural humano, amealhado ao longo do processo civilizatério, é revolvido
a cada vez que se brinca, mas todo um reservatério pessoal de sentimen-
tos, desejos e impulsos se expressa e constitui-se brincando. Fica, entdo,
mais evidente a procedéncia da associacio entre a aula ldica e a festa, na
medida em que aquele desejo que a primeira tem, uma vez assimilada a
segunda, de restabelecer o tempo da origem (in illo tempore), refere-se tam-
bém a dimens3o psiquica do ser humano. A brincadeira abre uma porta
para o mundo psiquico de cada um, proporcionando uma experiéncia de
integracdo por meio da qual é possivel sentir-se inico e 0 mesmo ao longo
da vida, entrando em contato com o que ha de mais profundo e verdadeiro

dentro de si.

PARA ALEM DO PRAZER

Que nio se pense, contudo, que na aula ldica vigora a tirania do prazer e
o império do hedonismo.

Jouet, quando descreve sua pratica pedagbgica como sendo sempre
pensada para fazer a diferenca, para que as pessoas possam lembrar de fa-
tos, construir conceitos, transpor limites sem traumas, destaca a presenca
do suor, junto com a atengdo, de forma muito ladica.

Alias, duas das experiéncias primordiais proporcionadas pelo jogo sio,
precisamente, a postergacdo da satisfagdo imediata e a tolerdncia a frustra-
¢do. A bem da verdade, o conceito de prazer figurou de forma relativamente
moderada ao longo do texto, dando mais vez ao desafio, a surpresa, ao en-
volvimento e a busca de sentido. O prazer, na aula ladica, como no préprio

jogo, é um produto derivado: ele é resultado de uma experiéncia interessante
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e repleta de significado, que mobiliza seu sujeito integralmente e o desafia
a superar-se e sentir-se capaz. E a vontade de aprender, de avangar, de com-
preender, de transcender-se, que traciona o prazer no jogo e, por conseguin-
te, na aula ladica. A diversdo, a fantasia, a expressividade emocional e a des-
contragdo, para citar apenas alguns dos elementos presentes na aula ladica,
nio se opdem as logicas transcendentes de invengao do novo e da superagao
de si — como pensam alguns criticos da educagao centrada no ladico, como
€ o caso, por exemplo, de Lipovetsky (2007): eles s3o capazes de integrar-se
e combinar-se, desde que sob a logica contraditorial.

Mesmo porque, um jogo no é naturalmente prazeroso ou prazeroso
por si mesmo. Como esclarece Staccioli (2009), o carater lidico de uma
situacio é fortemente dependente do seu contexto: no caso da escola, é pre-
ciso vivé-la de maneira ladica, pois quando um jogo adquire valor contex-
tual irradia uma aura que o jogador percebe como prazerosa e agradavel. E
adverte: “[...] nenhum jogo pode determinar um clima ladico se a vida na
aula nio é ludica”, assim como “[...] ndo é possivel criar um clima ladico
sem usar jogos ou sem agir ‘como se’ jogasse.” (STACCIOLI, 2009, p. 22,
tradugdo nossa)

Seja como for, “[...] uma escola do jogo ndo é uma escola onde se joga,
mas uma escola onde o jogo e a escola s3o a mesma coisa.” (ROVATTI;
ZOLETTO, 2005, p. 9, tradugdo nossa)

Tais ideias sdo convergentes com a minha convicgdo de que a contri-
bui¢do do jogo para a educagdo vai muito além do ensino de contetidos de
forma ladica, sem que os alunos sequer percebam que estio aprendendo
— embora alguns professores que brincam possam eventualmente pensar
assim. Acredito que a abordagem ladica do ensino, isto é, a pedagogia 14-
dica, n3o se reduz ensinar como agir, como ser, pela imita¢3o e pelo ensaio
através do jogo, tampouco a obnubilar o ensino e os contetidos escolares,
manipulando o aluno-jogador; trata-se, isso sim, de desenvolver a imagina-
¢do, o raciocinio, a expressdo e a sociabilidade. (FORTUNA, 2000) Enfim,
trata-se de forjar uma nova atitude em relagdo ao conhecimento, ao mundo,
ao outro, a si mesmo e, por conseguinte, em rela¢do a vida, com eviden-

tes implica¢des para o sucesso escolar e a inclusdo social. Vivenciados na
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brincadeira, cooperar, competir, ganhar, perder, comandar, subordinar-se,
prever, antecipar, colocar-se no lugar do outro, imaginar, planejar e realizar,
sao aspectos fundamentais a aprendizagem em geral, presentes também na
aprendizagem de contetidos escolares. Assim, no sentido amplo, todo jogo
é educativo. E por isso que a aprendizagem escolar se beneficia da brinca-
deira, e no porque um contetido especifico do curriculo escolar pretendeu

ser ensinado por meio de um jogo. (FORTUNA, 2013, 2018)

CONCLUSAO

Mesmo sem produzir uma tipologia completa e precisa da presenca da
brincadeira na pratica pedagégica, é possivel ter uma visdo ampla dos mo-
dos de brincar dos professores investigados a partir do seu relato, e, com
isso, encontrar o sentido da pedagogia ludica.

Nas falas dos professores, as relacdes com a ludicidade se expressam
em termos de envolvimento mais amplo do e com o aluno, construcio e
utiliza¢3o de jogos no ensino, contacio de histérias e promogdo da brinca-
deira e de lugares para brincar. Todos eles transcendem as formas canoni-
cas de se relacionar com os alunos e com o conhecimento, de ensinar e
de aprender. Ao descreverem suas praticas pedagogicas, nota-se que dao
um especial lugar ao sonho, a magia e a imaginacao, sendo que a maioria
deles declara ter no riso, na diversdo e no bom-humor a sua forma de ser
professor que brinca.

No entender de Staccioli (2009), a oposicao entre jogo e aprendiza-
gem se desfaz se o contexto no qual se vive torna-se um contexto ltadico,
prazeroso e sério, comprometido e alegre, rigoroso e respeitoso, ligado ao
futuro e consciéncia do presente. A meu ver, o que ocorre com a trans-
formacdo da aula e, por extensio, da escola — seja ela de que nivel for
— em lugar de brincar é que a brincadeira, assim, pode invadir todos os
dominios da vida do professor e dos alunos. A aula como lugar de brincar
¢ uma area intermediaria, sucedinea do espaco potencial no qual se de-

senvolvem os fenémenos transicionais descritos por Winnicott (1975),
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dos quais decorrem as capacidades de pensar e fantasiar. Da mesma for-
ma que essa area, originalmente, propicia o desenvolvimento da capacida-
de de brincar por meio da difusao dos fendmenos transicionais, e, a partir
dela, a capacidade para a experiéncia cultural, a aula ladica, ao basear-se
em jogos, atividades ludiformes, atitudes ladicas e no brincar de brincar
do professor, transborda, espalhando-se por todo o campo cultural, permi-
tindo o viver criativo e a frui¢do da heranca cultural.

Para concluir essa reflexdo relativa ao modo de ser e de dar aula do
professor que brinca, possibilitada a partir dos achados da pesquisa sobre
a formagao ludica docente, desejo reafirmar o principio de que o jogo en-
sina, mas nio naquele sentido no qual é geralmente entendido: o jogo en-
sina a educagdo a pensar-se na perspectiva ludica, revolucionando suas no-
¢oes de ensinar, aprender, conhecimento e contetido escolar. Como tenho
afirmado insistentemente (FORTUNA, 2000, 2005, 20123, 2013), creio
que o jogo ensina a revolucionar a educa¢do, mudar de posicdo, tentar de
novo, ousar nova jogada, confiar no parceiro, superar limites, deixar-se
levar, inebriar, ndo querer parar — s6 mais um pouquinho! Penso até que é
possivel que o professor aprenda mais com o jogo do que o préprio aluno,
pois encontra no brincar um novo paradigma para a relacio pedagégica e

até para a relagdo com a vida. Eis o sentido de uma pedagogia ludica.
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DIDATICA NA EDUCACAO INFANTIL
perspectivas e desafios’

MARINEIDE DE OLIVEIRA GOMES

INTRODUCAO
SOBRE CRIANCAS, INFANCIAS E FORMAGCAO
DE PROFESSORES DE CRIANCAS PEQUENAS

O ingresso da crianca nas institui¢des educacionais coloca-a em outro con-
texto social, no qual um novo papel lhe é reservado e novas expectativas sio
estabelecidas acerca de seu préprio desenvolvimento. Bruner (1987) nos
chama a atengdo para a constitui¢io social da mente e o papel da escola na
promocao da atividade compartilhada, da reflexdo, do didlogo e da negocia-
¢do, nos ambientes educacionais, levando-se em conta de que é a partir dos
elementos da cultura que a crianga narra para si mesmo e para o outro o
que lhe acontece. E ao construir suas narrativas, elas situam ou contrastam

seus relatos individualizados dentro de um amplo modelo cultural e tratam

1 Por tratar-se de duas pesquisas realizadas pela autora (em equipes interinstitucionais) o texto
recupera publica¢bes anteriores, ampliando o escopo da tematica desenvolvida.
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de organizar sua experiéncia contando uma histéria que faca sentido para
ela. (SMITH; SPERB, 2007)

Para Larrosa (2010, p. 184), a infincia desestabiliza “|...] a seguranga
de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um vazio
em que se abisma o edificio bem construido de nossas institui¢des de aco-
lhimento”, notadamente, a familia, a pré-escola e a escola como espagos
primeiros de formag¢do humana, tém amplas e significativas repercussoes
ao longo da vida. Por essas multiplas razdes, adotamos como pressuposto
que para empreender acdes que contribuam para o conhecimento cienti-
fico sobre a infincia, as institui¢des que as acolhem e a formacao de pro-
fessores com projetos e praticas diferenciadas, entendemos ser necessario
escutar a crianca pequena.

A educagdo infantil e a escola de ensino fundamental, nos anos iniciais
— as escolas da infancia — supdem uma organizagao do trabalho pedagégico
nas unidades educacionais que considere a educagao em uma dimensao de
educagdo global, integral da crianga pequena, promovendo, de forma conco-
mitante, a promogdo do acesso a cultura e a “incompletude” do ser humano
(FREIRE, 1996) e sobretudo as caracteristicas das criangas pequenas.

O recurso as narrativas que focalizem a percep¢do da crianca sobre a
cultura escolar é aqui considerado um instrumento privilegiado para que
se possa, a partir da andlise dessas fontes autobiograficas, indicar possibili-
dades de melhoria do servigo educacional oferecido a criancas pequenas na
educagdo infantil e no ensino fundamental e na formagao de professores
para essa etapa educacional, porque enraizadas em suas realidades e na
diversidade cultural do pais, o que sinaliza uma perspectiva de inova¢io
metodoldgica no sentido de incluir criangas pequenas como sujeitos ativos
de direitos e n3o como objetos de pesquisa, cujas vozes sdo excluidas das
formas de organizacdo do trabalho pedagbgico nas institui¢des e nas poli-
ticas educacionais.

Ressaltamos a expressiva expansdo dos cursos de ensino superior no
Brasil, notadamente oferecidos por faculdades, sendo cursos considerados
de baixo custo de manutengio, entre eles destaca-se o curso de Pedagogia,

de maneira geral, oferecido no periodo noturno e com duragdo inferior ao

]76 DIDATICA: ABORDAGENS TEORICAS E CONTEMPORANEAS



que estd estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Pedagogia (DCN Pedagogia) (BRASIL, 2006) com uma carga horaria total
de 3.200 horas, preferencialmente oferecido ao longo de quatro anos de
formagdo. Orienta¢do semelhante é reforcada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais do Ma-
gistério da Educagao Bésica - Resolu¢io do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) n° 2/2015. (BRASIL, 2015)

Da mesma forma vivemos um contexto de ampliacdo dos direitos
das criancas e de expansdo da educagio basica, com maior oferta da edu-
cagdo infantil — pelo aumento da cobertura de atendimento em creches
e a obrigatoriedade de universalizacao da pré-escola — conforme prevé a
meta n. 1 do Plano Nacional de Educag¢do (BRASIL, 2014) e do advento do
Ensino Fundamental de nove anos. Tal ampliacdo pode impactar a qua-
lidade dos cursos de formagdo de professores se nio forem garantidas
condic¢des basicas de ensino-aprendizagem tanto para os professores das
Institui¢cdes de Ensino Superior (IES), como para os estudantes, futuros
professores poderem ter acesso a adequadas situacdes de ensino-apren-
dizagem ao longo do curso, o que envolve, entre outros aspectos, a uni-
dade entre teoria e pratica e a considera¢do sobre quem s3o os sujeitos a
quem se dirigira a tais cursos.

Perguntamo-nos: estariam os cursos de Pedagogia formando ade-
quadamente professores polivalentes para atuar na educagido infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando as contribui¢des dos
diferentes saberes, os meios e as possibilidades de ensiné-los, assim como
a identificacdo de quem sio os sujeitos que aprendem e se desenvolvem
nesses ambientes educacionais?

Sendo o campo da educagio infantil um campo ainda em consoli-
dacdo no Brasil consideramos importante buscar nexos entre a Formacio
Inicial (de nivel superior) e a Formac¢3o Continua, pelo desenvolvimento
profissional do professor ocorrer ao longo da sua carreira profissional, na
mira do entendimento de como se organizam essas ofertas de formagdo de
professores para um segmento etario em que a imbricacio entre as dimen-

soes da educagdo e dos cuidados precisa estar presente. (GOMES, 2013)
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Inicialmente apresentaremos os resultados da pesquisa realizada
com as narrativas de criancas sobre as escolas da infincia e, na sequéncia,
a pesquisa sobre Cursos de Pedagogia no Estado de Sao Paulo para ao fi-
nal, tecermos consideracdes acerca dos desafios e perspectivas para uma

Didética na Educa¢io Infantil.

CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO
DAS DUAS PESQUISAS

Utilizamos abordagem qualitativa de pesquisa na forma de rodas de con-
versa com criancas de quatro a dez anos em uma escola publica localizada
no municipio de Sio Paulo e que mantém a educagdo infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental.

As rodas de conversa com os agrupamentos de criangas (3 agrupa-
mentos: grupo de grupo de criancas de 4 e 5 anos: pré-escola; criancas de
6,7 e 8 anos: 1°, 2°, 3° anos do Ensino Fundamental; criancas de 9 e 10
anos: 4 e 5 ano do ensino fundamental) foram gravadas em audio e video
e posteriormente, transcritas. Apds esse processo, efetuamos andlise do
material coletado, tendo como base algumas categorias de codificag3o defi-
nidas a partir da leitura e releitura do material coletado.

As rodas de conversas se organizaram em funcio da presenca de um
ser extra- terrestre (ET) — representado por um boneco — que visita a escola.
Os pesquisadores escolheram o boneco Alien, do filme Toy Story, com base
em pesquisa realizada com a mesma metodologia com criangas em trata-
mento oncologico em hospitais infantis, com vista a compreender seu acolhi-
mento em classes hospitalares e adapta¢do de pesquisa com criangas realiza-
da por Martine Lani-Bayle da Universidade de Nantes — Centre de Recherche
de Education de Nantes (CREN). Foi solicitado assim que as criangas conver-
sassem com o ET que desejava saber como é escola, pois ouviu muito falar
dela em seu planeta. (LANI- BAYLE, 2000; LANI- BAYLE; MALLET, 2010)

Destacamos na andlise o que podem nos ensinar as criangas sobre

elas e sobre as escolas da infincia em cada um dos grupos de pesquisa.
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Uma vez decidido o foco, de acordo com as perguntas de maior interesse
para a pesquisa, tratou-se entdo de identificar ntcleos tematicos e catego-
rias, na fase de interpreta¢do dos dados.

Na segunda pesquisa, na primeira fase da mesma, a opgdo foi pela
andlise documental (CELLARD, 2008) de 144 matrizes curriculares de
cursos de Pedagogia — presenciais e em atividade — situados no Estado
de S3o Paulo, colhidas nas paginas das IES das institui¢des mantenedo-
ras dos cursos pesquisados. De natureza quanti/qualitativa e exploratério-
-descritiva, por meio de um instrumento constituido de duas partes, uma
contendo informacgdes gerais de cada institui¢3o e outra, com as categorias
de analise das matrizes curriculares, codificamos e analisamos tais docu-
mentos, focando os conhecimentos relativos aos seguintes temas ao cam-
po profissional da docéncia. A anilise da Educag¢do Infantil, constituiu-se
como uma subcategoria da categoria dos conhecimentos relativos a forma-

¢do profissional docente.

O QUE AS CRIANCAS TEM A DIZER
PARA A PROMOCAO DE PROFESSORES

Considerando que o homem é um ser contador de historias, capaz de re-
fletir sobre suas experiéncias, a investigacdo que faz uso das narrativas de
si como instrumento de recolha de dados tem um duplo mérito: levar o
sujeito a contar sua historia e a produzir um conhecimento mais elaborado
sobre o mundo e sobre si mesmo. (RICOEUR, 1991)

Smith, Bordini e Sperb (2009) asseveram que podemos considerar a
narrativa como um aspecto prioritario do desenvolvimento a ser oportuni-
zado e promovido na escola infantil, coerente com o carater amplo, ladico
e de transi¢do desse contexto. E nesse sentido, as autoras salientam a ne-
cessidade de investigar as oportunidades e a qualidade da interlocucio que
valorizem as narrativas de criancas no cotidiano das escolas brasileiras.
A utilizagao de histérias orais é uma pratica comum as sociedades de todas

as épocas e lugares, de forma ritualizada, cotidiana, e atende a multiplas
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func¢des essenciais a vida numa cultura: a comunicacio, a explicacdo de
motivacdes para comportamentos e de causas para os fatos, a persuasio, a
criagdo de versdes para acontecimentos, o entretenimento, a construgio de
mundos e situa¢des possiveis.

Porque privilegiar as narrativas como instrumento de pesquisa? Tra-
balhar com narrativas, na pesquisa e/ou no ensino é partir para a descons-
trucdo/construcao das proprias experiéncias tanto as do professor/pesqui-
sador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Pelo viés da crianga,
mira-se a Educa¢do Bésica no Brasil, que parece estar longe de atender as
demandas da sociedade atual. (PASSEGGI et al., 2014)

Para o primeiro grupo (criangas de 4 e 5 anos) a escola é para brincar
e nao citam as palavras “estudar” e “aprender”. No segundo grupo (crian-
cas de 6,7 e 8 anos) a escola é “pra tudo”, periodo em que ocorre a transi¢ao
para o ensino fundamental, aparecendo a palavra “estudar”, associada ao
mundo da leitura e da escrita, parte do processo de iniciacio a escolariza-
cdo e a construcio do “aluno”. (GIMENO SACRISTAN, 2005) O grupo das
crian¢as maiores (9 e 10 anos) da outro sentido a escola, pelo carater do
disciplinamento, da regulacao e da avaliacio (pelas provas), o que indica a
incorporagdo de valores e crencas escolares que justificam os ritmos dos
tempos do brincar e do aprender, por vezes, distantes dos ritmos da vida
fora da escola.

Ir para a escola para tais criancas — parece implicar em adentrar em
um mundo a parte em que a forma escolar supde concepcoes de educagao,
de ensino e de aprendizagem reproduzidas, por vezes, das praticas dos
adultos/educadores. Perguntados sobre o que recomendariam ao ser ex-
traterrestre (o boneco) sobre a escola, respondem que ele deveria retirar as
asas porque na escola n3o se pode voar.

Para as criangas parece estar claro que crescer implica parar de brin-
car e logo compreendem que na escola o mundo do brincar estd separado
do mundo do aprender, supondo uma escolha: ou se aprende ou se brinca.
Parece existir um distanciamento entre o aprender e o brincar na escola
e para aprender e crescer acredita-se que a crianga precisa abrir m3o do

brincar. Considerando que a brincadeira se opde ao trabalho produtivo e
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sério, cada vez mais o tempo para brincar é encurtado para que o processo
de escolarizac¢io seja desenvolvido com rapidez.

A polarizagdo entre o brincar e o aprender/instruir esteve presente
ao longo da pesquisa, o que nos faz pensar que sdo infincias que nos es-

capam, no dizer de Dornelles (2008) — que necessitam ganhar vida e voz.

O LUGAR DA EDUCAGAO INFANTIL
NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Buscamos na andlise das matrizes curriculares, as racionalidades predo-
minantes e constatamos que a racionalidade técnica predomina nos cursos
de Pedagogia, apresentando-se como finalidade a aprendizagem de teorias
que se autoaplicariam no exercicio profissional docente em creches e pré-
-escolas, pela sintese feita pelo estudante — e nio intencionalmente pelos
docentes do curso — dos diferentes saberes acumulados ao longo do curso.
Destacamos trés aspectos que nos chamaram a atengio:

— A formacdo do professor polivalente ndo é intencionalizada na or-
ganizagdo curricular dos cursos, prevalecendo uma formagdo de natureza
disciplinar: nesse sentido é importante ressaltar as légicas que estao presen-
tes na organizacio curricular dos cursos de formagio de professores, com
diferentes racionalidades. (CONTRERAS, 2002) Observamos, dessa forma,
pouca aproximacao das disciplinas dos cursos analisados com as praticas de
polivaléncia que o professor de educagdo infantil precisard exercer no coti-
diano das institui¢des de educagdo infantil. Estruturados, de maneira geral,
na forma de Fundamentos da Educagdo, seguido das Metodologias e das
Praticas de Ensino, tais cursos distanciam-se da imprevisibilidade e da incer-
teza que marcam o oficio de ensinar/apreender, em especial, com criangas
pequenas.

A polivaléncia é um atributo fundamental da formagio de profes-
sores em geral e, em particular, de professores que atuam na educagdo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, ao articular saberes e
contetidos de areas de conhecimento de naturezas diversas, em uma for-

macao profissional ampla. (LIMA, 2007)
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— Ha grande dispersdo e fragmentacio curricular nas matrizes cur-
riculares dos cursos pesquisados: observamos um agigantamento das
matrizes curriculares com uma diversidade de disciplinas que refletem a
dispersdo e a imprecisdo do perfil do egresso desses cursos, com muitas
disciplinas sem relagdes com a docéncia nas etapas iniciais da educacio
basica. Assim, a fragmentacao curricular atua de forma oposta a uma for-
magdo polivalente e que se pretende integrada entre as areas do conheci-
mento e aos saberes necessarios a acdo educativa com criancas pequenas
— em creches e em pré-escolas — que envolve o entendimento de como as
criangas se percebem, s3o vistas e se veem no mundo, assim como o mun-
do que os adultos/educadores apresentam a elas.

Contraditoriamente, o curriculo da educacio infantil apresenta-se de
forma global e nio fragmentada, como campos de experiéncia, conforme
enfatizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil (Re-
solugdo n° 5/2009 - Conselho Nacional de Educagao).

Processos homologos na formagado de professores seriam desejaveis
para, de forma coerente, contribuir com a autonomia intelectual e profis-
sional dos professores, visando, por consequéncia, a promogio da autono-
mia das criangas. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2005) No caso da forma-
¢ao continua de professores — educadores cooperantes — e sua relacdo na
formacio dos estudantes de educacio de infancia.

— Menos de 2% da carga horaria total dos cursos é direcionada a
Educagdo Infantil: identificamos uma presenca pequena do campo da edu-
cacdo infantil nos cursos, com uma diversidade de disciplinas em varias
areas de conhecimento, com nomenclaturas também diversas. Aparente-
mente, a evolucido do campo da educac¢io infantil ainda nao foi apropriada
pelos docentes dos cursos de Pedagogia, podendo tratar-se de uma com-
preensio como formacdo menor, com valorizacio inferior, se comparada
aos conhecimentos relativos aos anos iniciais do ensino fundamental com
estrutura disciplinar. Das 144 IES examinadas, 22 nio oferecem nenhuma
disciplina com ao menos um titulo que remeta diretamente a educa¢io
infantil. Nas demais 122 IES ha disciplinas oferecidas nessa area, com de-

nominacdes variadas.
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Considerando o perfil do egresso dos cursos de Pedagogia, parece-
-nos que a formacio no campo da Educacio Infantil é reduzida, se com-
parada a formagdo do professor dos anos iniciais do ensino fundamental,
também objeto da formacio nesses Cursos.

De acordo com Campos (2008), as identidades profissionais dos pro-
fessores de Educagdo Infantil precisam ser revistas considerando que os
objetivos da Educacio Infantil se relacionam ao que se pretende no tra-
balho com criangas pequenas em creches e pré-escolas, sendo necessario
nesses cursos, uma dimensdo mais formadora que conteudista. Parece-
-nos oportuno perguntar: quais bases de conhecimentos os professores
iniciantes lancam mao para exercer o oficio de educar-cuidar criancas pe-
quenas em creches e pré-escolas?

— Os campos de conhecimento, de experiéncias, as linguagens ex-
pressivas e as culturas da infincia que caracterizam a organizacdo do
trabalho educativo e pedagogico na Educacdo Infantil, assim como as di-
mensdes da educa¢io e dos cuidados estdo dispersos ou n3o estio con-
templados explicitamente na maioria dos cursos pesquisados: o campo da
Educacio Infantil nas tltimas décadas no Brasil conta com contribuicoes
valiosas das areas da Psicologia, da Sociologia, da Antropologia, da Histo-
ria, da Filosofia e das Artes, com novos paradigmas sobre o significado da
educagio infantil no dmbito da Educagdo Bésica.

Poucas IES pesquisadas apresentam disciplinas voltadas aos temas
da satide e nutrigdo da crianga, se considerarmos esse um saber importan-
te — na relacdo entre educacio e satide nos cursos de Pedagogia, sobretudo
os saberes relacionados aos bebés.

Isso nao significa fragmentar a formacao do trabalho docente, com
uma perspectiva de formag¢do mais pratica que tedrica, com uma fei¢do
profissionalizante de curso p6s-médio, ou a defesa do praticismo. Enten-
demos que a dimensdo da formagdo profissional docente e a articulacio
entre teoria e pratica precisaria ser assumida pelos cursos de formacio de
professores de forma intencionalizada e em didlogo com as demais dimen-
soes formativas do curso, com destaque para o carater de media¢do educa-

dora, como desenvolvimento da ampliacdo da sensibilidade, dos espacos
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e das linguagens (MARTINS, 2005), incluindo as diferentes formas de edu-
cacdo do olhar e da escuta sensivel, que passa por uma formacio que nio
exclui o sujeito que aprende e suas subjetividades, ao contrario, parte de sua

visdo de mundo, no caso dos estudantes de Pedagogia, buscando amplia-la.

CONSIDERACOES PARA NAO CONCLUIR...

Os riscos das rupturas e descontinuidades entre as etapas educacionais, nes-
se caso, da educacdo infantil ao ensino fundamental e o ingresso da crianca
pequena aos seis anos no ensino fundamental se traduzem nas narrativas
das criancas que parecem diferenciar o que se deve fazer na escola e os de-
sejos proprios da infincia. Os resultados da pesquisa nos chamam a atengdo
para que o ser crianga — nas suas dimensdes holistica, global e integral — e
as possibilidades de viver as infancias no cotidiano dos ambientes institucio-
nais — da educacio infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Na relagdo adulto — crianca, a hierarquia muitas vezes promove um
modo desigual de tratamento, sendo que todos os adultos que se relacio-
nam nos ambientes educacionais com as criancas sio educadores(as). Des-
sa forma, a colaboracio e responsabilidade educacional cabe a toda equipe
institucional, sendo fundamental a existéncia da afetividade entre adultos
e criancas, educadores e criancas, criangas e criangas e educadores e fami-
lias para a existéncia de um ambiente educativo e saudavel. (DALHBERG;
MOSS; PENCE, 2003)

Os cursos de Pedagogia analisados apresentam-se frageis e com re-
duzida base tedrico-epistemoldgica, se comparados as demais Licenciatu-
ras, levando-nos a crer que had uma formacio ainda menor e reduzida para
a especificidade da educagao infantil nesses cursos. (GOMES, 2017)

A presenca da Didatica como area de conhecimento pode oferecer di-
mensdes importantes na objetivagdo da especificidade do trabalho educativo
e pedagdgico com criancas pequenas em institui¢des educacionais. A racio-
nalidade técnica e as formas de ensinar-aprender caracteristicas do ensino e

da cultura escolar carecem de supera¢io quando se trata de a¢des educativas
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com criangas pequenas em que os cuidados, a educagdo, a educagdo integral,
a dimens3ao ludica e as multiplas linguagens prevalecem aos aspectos for-
mais e escolares, proprios das bases que envolvem o ensino-aprendizagem.

Como desafios entendemos que a formacio de professores de educa-
¢do infantil nos cursos de Pedagogia, ao se assumir como Licenciatura, en-
volve considerar a contribui¢io da produc¢io desse campo de estudos nas
ultimas décadas no Brasil e no mundo, como campos especificos de conhe-
cimento — entendidos também como espacos de disputas e de poder, pela
coeréncia do perfil do profissional que se quer formar, tendo como suporte
para essa defini¢do as concepg¢oes de crianga, infincia, educacio infantil e
as identidades profissionais plurais desses docentes, diferenciando-se de
um viés escolarizante, organizado em formas que dificultam a crianca ser
crianca e viver seus tempos de infincia (GIMENO SACRISTAN, 2005)
em que o lidico e o movimento tém papel central. Nesse aspecto a escuta
sensivel das narrativas de criangas — e também de professores de criangas
pequenas — tém papel relevante.

Como perspectiva assinalamos o fato do que a infancia compreendida
como experiéncia geracional traz para as institui¢des de educagao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental, entre eles, o desafio de tratd-las de
forma distinta das geracdes anteriores. (CAMPOS, 2012) As rela¢des que
os adultos tecem com as criancas merece analise e reflexdo e nesse sentido
areflexdo e a problematizacdo das praticas dos professores visando alcancar
as concepgodes que subjazem tais praticas nos parece essencial. Apostar na
independéncia e autonomia das criangas supde redimensionar os papéis
dos adultos/educadores, considerando-os coparticipes dos processos de co-
nhecer, de produzir conhecimentos e de desenvolver-se (adultos e criangas).
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APRENDIZAGENS E
DESAPRENDIZAGENS NA DOCENCIA
PELA EXPERIENCIA ESTETICA
outros movimentos e tensoes
no cotidiano educacional’

VALESKA MARIA FORTES DE OLIVEIRA

O CINEMA NA EDUCACAO COMO
UMA EXPERIENCIA IMAGINARIA

A inter-relacdo do imaginario social com o cinema na educa¢io atual
consolida-se como abertura para a area de formacio de professores, pois
auxilia o processo de compreensdo do territério simbdlico que permeia
o sistema educacional. Este artigo traz parte das discussdes produzidas
nas aulas da graduacdo e pos-graduagdo que esta levando pela linguagem
do cinema e do audiovisual palavras e imagens para falar da Educagdo.

Parece-nos que hd momentos que nossas palavras se calam e as imagens

1 Este estudo traz uma releitura ampliada e revisada do artigo “Isso aqui estd virando brasil...
Cinema e produgdes audiovisuais no espaco da formacdo de professores” (OLIVEIRA, 2017).
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passam a inspirar sentimentos, atitudes e linguagens que nos ajudam a
persistir na crenga por espagos que nos deixam habitar os lugares sociais,
em suas condi¢des descritas por «realidade».

Pretender conhecer uma realidade significa reconhecé-la como his-
toricamente determinada, constituida por um sujeito que representa e
simboliza essa realidade, sob a forma de percep¢do, intuicdo e sensagdes.
(TEVES, 1992) Nos espacos da graduagdo para a formagao inicial de pro-
fessores, as aulas — tradicionais ou n3o — estdo para compor um repertorio
de concepc¢des que levem a leituras cada vez mais criativas sobre o que
entendemos integrar perspectivas para compreender os espacos que habi-
tamos e as significa¢des que passamos a conhecer. Castoriadis (2004), por

sua vez, salienta que

Uma vez criada, tanto as significacdes imaginarias sociais quan-
to as institui¢des, elas se cristalizam ou se solidificam. E é isso
que chamo de imaginario social instituido, o qual assegura a
continuidade da sociedade, a reprodugcio e a repeticio das mes-
mas formas que a partir dai regulam a vida dos homens e que
permanecem o tempo necessario para que uma mudanga histo-
rica lenta ou uma nova criacio macica venha transformaé-la ou
substitui-la por outra. (CASTORIADIS, 2004, p. 130)

Na formacdo de professores, as significacdes sociais imaginarias tam-
bém s3o instituidas por uma sociedade que reproduz as formas de aprender e
ensinar. No entanto, pela linguagem da arte, do cinema, do mito e da literatu-
ra é possivel adentrar no universo simboélico porque sao formas também sim-
bélicas que se interligam entre o individuo e seu contexto social, assegurando
o desenvolvimento da imaginagdo, que permite a possibilidade de sonhar e
movimentar o pensamento com aquilo que ainda n3o existe. A metodologia
que desenha o estudo que apresentamos percorreu uma leitura qualitativa
dos indicativos que percebiamos compor o repertério dos saberes (TARDIF,
2012) que os professores em formagdo inicial traziam para as discussdes, tra-
balhos e escritas. Criou passagem em uma formagao de um curriculo ja insti-
tuido nos espagos académicos e desviou-se por possibilidades instituintes em

pensar o que temos a fazer uma vez mais em territérios de atuagao docente.
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A constitui¢do deste trabalho, na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), também deu-se por caminhos que percorreram da uni-
versidade as escolas, circulou pelos bairros e conheceu pessoas que dao
sentido a historicidade que ali se instaura. Na Univates, produziu pe-
quenos filmes e assistiu a longa metragens na sala de aula, em auditério
que imitava a sala de cinema e no Festival de Cinema de Lajeado/RS.
As narrativas escritas foram provocagdes para recompor uma sinopse
que nela se tornou possivel um pedago da transcri¢io do que pensamos
em relacio a sociedade que habitamos. Instituimos um caminho forma-
tivo que foi singular para o grupo que se propunha pensar, dialogar e
acreditar na docéncia.

Mas, como instituir uma formac3o docente que se singulariza para
um grupo em um curriculo que se repete? Castoriadis (1982) nos da ar-
gumentos ao definir o imaginario instituinte como imaginac3o, sonhos,
aspiracdes e caracteriza a capacidade humana de poder criar, inventar e
instituir novas formas e institui¢des sociais. Acreditando nesta possibilida-
de, correlacionamos as ideias do autor com o cinema, fundando um ima-
gindrio social instituinte ao provocar o novo, a criagdo, a ruptura com a
realidade ja instituida: com a linguagem cinematografica tornou-se possivel.
O cinema e as producdes audiovisuais no espago da formacdo de professo-
res provocam um vocabulario que renova a linguagem instituida ao falar,
ver e pensar a sociedade.

Vimos, assim, que o social é constituido através de um sistema de
significagdes imaginarias e sob a demanda dos questionamentos sobre o
fazer social é que a sociedade vai se constituindo, delineando comporta-
mentos e definindo relac¢des sociais. Para Castoriadis (1982), o imaginario
se utiliza dessa rede simbdlica para existir, para passar do virtual a algo
mais. O simbolismo pressupde a capacidade imaginaria — constitui-se,
apoiando-se nos simbolos que o precedem.

O mundo social é cada vez constituido e articulado em funcio de
um sistema de tais significacbes e essas significa¢des existem,

uma vez constituidas, na forma do que chamamos o imaginario
efetivo (ou o imaginado). E s6 relativamente a essas significacdes
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que podemos compreender, tanto a “escolha” que cada socieda-
de faz de seu simbolismo, e principalmente de seu simbolismo
institucional, como os fins aos quais ela subordina a “funcionali-
dade”. (CASTORIADIS, 1982, p. 177)

O imaginario social é o que esta posto, é o instituido, a reprodugdo
de uma rede simbolica que se acumula sobre o sujeito como marca social
e historica. Uma vez que se constata que o que vale a uma dada sociedade
nao vale a outras, vé-se o qudo a racionalidade é uma criagdo social sob
significacdes imaginarias. Para Morin (1997, p. 230) “O filme, ao mes-
mo tempo que representa, significa. Abarca o real, o irreal, o presente,
o vivido, a recorda¢do e o sonho, a um nivel mental idéntico e comum”.
Com base nesse ponto de vista, o cinema ¢é instituinte, pois oportuniza
movimentos para repensar a propria sociedade instituida, apontando
caminhos inventivos, criativos, poéticos e estéticos, se for visto, encarado e
trabalhado como arte na escola.

A sonoridade que o cinema leva para a sala de aula por vezes provoca
ruidos que redirecionam o roteiro de um planejamento didatico. O que
estava definitivamente tranquilo entre quatro paredes transporta para es-
pacos que questionam, desacomodam, inquietam, traduzem com outras
consideragoes, instituindo outras formas de pensar o que se tem a dizer.
Assim, o cinema como imaginario instituinte propicia processos criativos
para as significa¢es sociais. Quem nos provoca a olhar para o cinema,
pensando na escola, é Fresquet, que experimentou inventar, acreditando
em novas possibilidades.

A crenca no cinema e na sua possibilidade de intensificar as in-
vengdes de mundos, da possibilidade que o cinema tem de tor-
nar comum o que nio nos pertence, o que esta distante, se trans-
forma nas formas de vida e nas formas de ocupar os espacos
e habitar o tempo. A segunda crenca é na escola, como espaco
em que o risco dessas inven¢des de tempo e espaco é possivel e
desejavel. Isto n3o significa pensar no belo, no conforto ou na
harmonia. Significa que é possivel inventar espagos e tempos
que possam perturbar uma ordem dada, do que esta instituido,
dos lugares de poder. (FRESQUET, 20715, p. 25)
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Diante desse pressuposto, é possivel promover junto a educagio um
espago de criacdo, invencdo e significagdes, pois o cinema visto como arte
na escola e pela dtica do imaginario social pode potencializar a percepcao,
a relagdo de sentidos e significados construidos sobre o cinema pelos en-

volvidos no processo. Como assegura Castoriadis,

"A 'realidade natural' nio é apenas aquilo que resiste e nio se
deixa manejar; ela é também aquilo que se presta a transformacio,
o que se deixa alterar 'condicionalmente' mediante, a0 mesmo

(1982, p.

i

tempo, seus ‘intersticios livres' e sua ‘regularidade
400. Grifos do autor)

Assim, a inter-relac3o da arte cinematografica com o imaginario so-
cial na formagao de professores, possibilita possiveis mudancas no campo

educacional, permeadas por imagens e sons em movimento.

FORMACAO DE PROFESSORES PELA TELA DO CINEMA
UM CONHECIMENTO PRATICO A SER EXPLORADO

Com base nos referenciais teéricos que tém permeado nossos estudos, o
cinema na formagao docente contribui para a ressignificagdo do professor
e suas praticas pedagogicas, tornando possivel pensar mudancas a partir
da rela¢do do imaginario com o cinema e a formagdo docente. Dos espacos
académicos da formag3o inicial para a docéncia aos espacos escolares, a
lente de uma camera ou a tela de uma proje¢do podem emprestar razdes
para provocar o didlogo, incentivando que as rela¢des entre as pessoas se

aproximem, ressignificando conceitos instituidos em outros tempos.

Os possiveis vinculos entre o cinema e a educag¢io se multiplicam
a cada momento, a cada nova iniciativa ou projeto que os coloca
em didlogo. Fundamentalmente, trata-se de um gesto de criagao
que promove novas relagdes entre as coisas, pessoas, lugares e
épocas. De fato, o cinema nos oferece uma janela pela qual pode-
mos nos assomar ao mundo para ver o que esta 13 fora, distante
do espago ou no tempo, para ver o que nao conseguimos ver com
nossos proprios olhos de modo direto. (FRESQUET, 2013, p. 19)
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A autora nos instiga a ver pela tela do cinema ou a camera fotografica,
que configuram-se como uma nova janela, um outro lugar de conhecimento
e outra forma de intercomunicag¢do com o outro e consigo mesmo. A relacao
entre vida e arte cinematografica é dada pela identificac3o e interpretacio de
experiéncias, preferéncias, sentimentos, tensoes, processos de formacio e
conhecimentos relativos ao cinema que emergem no processo de significa-
¢Oes imaginarias na formacao de professores.

As praticas que temos instituidas no fazer docente n3o estio para
serem desmerecidas, pois que trazem em si um imaginario que, historica-
mente, as conduziram na travessia dos tempos, por a¢des de um contexto
que enredam: tempos, sistemas, condi¢des fisicas, econdmicas, culturais
e politicas. E provocar a mudanga se dard em condicdes de, apreendido o
sentido das a¢des que continuam a levar pela repeti¢ao de habitos, condu-
tas, rotinas, se compreende a possibilidade do fazer docente, instituindo
habilidades, experiéncias e conhecimentos que ressignifiquem o que na
escola se empreende.

Faz-se importante levar em considera¢io o sentido das praticas
instituidas, o lugar imaginario atribuido a si e ao outro e ao ob-
jeto do discurso, o sentido dos conhecimentos veiculados para
o professor, bem como em que redes de sentidos se enredam
esses conhecimentos. Aprender esses sentidos significa levar em
conta a fala do professor, seu siléncio, seus enunciados discur-
sivos, nos quais estdo presentes seus mitos, suas crengas, suas
expectativas em rela¢do ao que € ser professor, ao que é ensinar,
suas posicdes de sujeito no discurso. (AZEVEDO, 2006, p. 61)

Sob essa perspectiva, pode-se refletir que o cinema na formacao de
professores proporciona sistemas simboélicos de produgdo de sentidos as
proprias praticas educativas, bem como estabelece outras formas de estar
em aula, e descentraliza o papel do professor como figura dominante do
processo de ensino e de aprendizagem, pois todos se colocam no mesmo
sentido: de frente para a tela. O tempo de formagao inicial para a docéncia
pode provocar este deslocamento (DIAS, 2o011), instituindo um sentido
fisico de posi¢do para o didlogo. (FREIRE, 1990) A tela a frente, diferente do
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quadro branco, leva a experimentar sentar-se lado a lado com os estudantes,
na disposi¢3o para aprender, posto que o sentido provocativo emerge de um
texto visual, sonoro e imagético. Esse texto arrisca a ter motivado emergir
sentimentos irrequietos para rever o que se estava pensando.

Assim, potencializar a formag¢do de professores articulados com o
imaginario social e o cinema, implica conhecer os dispositivos que atuam
neste processo formativo. De acordo com Ferry (2004, p. 53), a formagao
nos remete a ideia de ter uma forma, sendo necessario “ponerse em for-
ma”, onde cada pessoa é responsavel pela sua formacdo, pela mediagao.
Essa mediagdo propoe-se que seja com a linguagem cinematografica, que
pode ser considerada como dispositivos de formacao, pois mobilizam,
desestabilizam e pdem em cheque os saberes instituidos.

No entanto, é importante salientar que, para relacionar o cinemae o
imaginario social na formacao de professores, deve-se levar em conta os
fatores psicolégicos e simbolicos que movem quem assiste a um filme.
Quando as criancas e jovens projetam-se na tela do cinema, televisdo
ou cadmera fotografica, diferentes reagdes podem surgir: de emogdo, de
tédio, de alegria, de envolvimento ou afastamento, e, até mesmo, de
repulsa. Essas primeiras experiéncias serdo os passos iniciais para a
atividade do cinema na educagio, além de muitas outras que poderio ser
proporcionadas, se for oferecido espaco e tempo para criacdo, projecio
e experimentacao.

Daqui emerge o tanto de entusiasmo e coragem nas possibilidades
de criacdo, acionando outras linguagens na construcido de sentidos aos
dizeres discentes. Algumas linguagens parecem se tornar as inicas ou
principais, mas isto frente a restricdo de dar a conhecer e se apropriar de
tantas outras como formas criadoras de comunicagdo. A escola quando
restringe os espacos e os meios para a comunicac¢do deixa de dar visibili-
dade ao tanto de possibilidades outras que se somam 2 escrita e a nume-
racdo. A condigdo cultural que imprimimos em nossa linguagem é pro-
dutora das praticas sociais a que propomos leituras na escola e fora dela.

E importante considerar o aspecto ativo, comum ao contexto educa-

cional, o que exigird dos professores aten¢do e conexdo com seus alunos
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bem como todo o sistema escolar em que esta inserido. Uma cdmera em
maos, ideias, um roteiro e o desafio de um registro com som, movimen-
to, cuidados de luz e enquadramento, reescrevem o dizer arquetipico que
modela na educagdo. A seguir, passaremos a relatar experimentagdes que
foram revistas com o cinema dentro da escola e pelos professores em for-

magao inicial.

O CINEMA E AS PRODUCOES AUDIOVISUAIS
NO CENARIO DAS OCUPACOES

O cinema potencializa a formacado de professores, tanto pela exibi¢do de
filmes, quanto pelo processo de criagdo audiovisual. O conjunto das apren-
dizagens a que nos leva a linguagem audiovisual traz para o curriculo da
formacio inicial, outros desafios produtores de outras possibilidades edu-
cativas. Olhar para a escola e olhar para a formacio inicial de professores
instiga rever planejamentos, discursos e saberes que permeiam a institui-
¢do da docéncia.

A provocacio que Migliorin lanca a pensar é pelo desassossego do
que seja planejarmos o cinema para a escola: assistir a filmes? Cumprir a
legislagdo? Para além da Lei n° 13.000, de julho de 2014 (BRASIL, 2014),
levar o cinema para a escola estd concomitante a pensa-lo também na for-
macdo de professores para extrapolar o meio académico provocando a ins-
tituicdo de um ciclo que comeca na escola ou na universidade, mas sai dela
e pula para a escola ou para a universidade, saindo dela, outra vez, para a
sociedade: para as ruas, para as pragas, para os encontros. (ESPINOSA,
1992) O autor nos provoca a ver mais possibilidades entre o cinema, a

escola e o mundo do que os redutos que o pde em uma sala.

O cinema na escola é bastante aceitivel quando ele chega na
forma de exibic3o de filmes e debates em torno de contetidos
presentes nos filmes, mas e se levarmos a sério a possibilidade
do cinema pensar o mundo e consequentemente a escola? Que
implicac¢es e invencdes nos trazem essa ousadia? (MIGLIORIN,
2015, p.10)
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Movidas pelo objetivo de estender a compreensdo do que seja o cinema
na escola, organizamos no espago do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Santa Maria, na disciplina de Sociologia da Educa¢3o, com énfase
nos estudos e discussdes sobre o cotidiano, estudos e praticas que ocorres-
sem no espaco da cidade ou da escola. Elaboramos um projeto de oficinas
que pudessem provocar um saber sensivel e a imaginac3o criadora, que-
rendo enxergar do mundo mais do que viamos no cotidiano, que fosse pelo
seu conjunto, a transliterar em imagens e uma linguagem cuja sociedade se
mostrasse pelo protagonismo de seus cidad3os.

O outro espaco foi na disciplina de Lingua Brasileira de Sinais —Li-
bras, na Universidade do Vale do Taquari — Univates com os estudantes de
licenciatura de Letras, Historia, Educagdo Fisica, Pedagogia e Ciéncias Bio-
logicas que estavam aprendendo uma lingua n3o oral e a registrando em
audiovisuais para deixar marcado o tempo de aprendizagem (MIORAN-
DO, 2018). Entre assistir a filmes de Kiarostami (BERNARDET, 2004),
um cineasta iraniano, curtas e a produzir pequenos filmes, as linguagens
se misturavam e ampliavam o repertdrio para pensar a formagdo docente
e suas implicacdes na escola.

Exercicios de observagio, ampliando o olhar, foram experimenta-
dos a partir da produg¢io de Minuto Lumiere, passando a discussdo da
linguagem de producdo e criagdo. O vocabuldrio do cinema e da produ-
¢do audiovisual foi sendo apresentada como uma nova aprendizagem na
formacdo de professores. A participa¢do em aulas do curso de Fotografia
e de Jornalismo cruzavam os caminhos na formagdo profissional para a
compreensio de saberes técnicos e midiaticos que também vio para a
sala de aula.

Dos trajetos que percorremos ao encontro com o outro, ainda com
Migliorin, somos chamados a despertar o olhar para as leituras que os
professores em formacio articulam para dizer o que veem e como veem.
Tanto mais rico se pdem ao inventarem sua docéncia com outros artificios,
que ndo foram os mesmos levados para provoca-los a reconhecer o mundo

pela ideia posta de um planejamento dado, completo, a ser «aplicado».
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Entender a rua, o bairro, o vizinho, a cidade com o cinema é en-
trar em uma relagdo com o outro e, simultaneamente, em uma
atividade critica e criativa — do plano, do quadro, da luz, do ritmo.
Em outras palavras, aproximar os estudantes do que o mundo
tem a nos dar e, simultaneamente, provocar que eles criem e
inventem com esse mundo. (MIGLIORIN, 2015, p. 10)

Esse foi o desafio langado. Para os estudantes de Pedagogia da UFSM,
o exercicio de produgdo era pelo caminho da escolha de um bairro da cida-
de, onde o movimento de contato com as pessoas pudessem ser do bairro
a escola ou o inverso. A assisténcia a documentarios ja produzidos sobre
o movimento das OCUPACOES, mobilizou a turma nas suas cria¢des,
numa homenagem a bela produgio de Carlos Pronzato (2016), cineasta,
documentarista, diretor teatral e escritor, intitulada “Acabou a Paz! Isto
aqui vai virar o Chile! Escolas Ocupadas em Sao Paulo”.

Essa produgdo foi assistida pela turma, que também debateu o con-
tetdo do documentario. E preciso contextualizar, como registro histérico,
que as ocupagdes nas escolas estaduais do Rio Grande do Sul foram inspi-
radas no movimento das ocupacdes das escolas em S3o Paulo, que inicia-
ram questionando uma decisdo do governo do Estado, de fechamento de
noventa e duas escolas da rede publica. Os estudantes gritaram para fora da
escola o que estava fechado entre os muros e contra uma ordem que calava,
embora vista pelas condicdes estruturais que os prédios ainda mostram.

Observar o movimento das ocupagdes das escolas estaduais de Santa
Maria/RS, documentada pelos proprios estudantes que protagonizaram
esta organizag¢do, gerou, num primeiro momento, um debate sobre o que
os estudantes reivindicavam e o que a midia oficial mostrava, que dizia
uma outra versio. Os argumentos levavam a entender que se interpunha
uma tentativa de desqualificar um movimento que foi considerado de
grandes aprendizagens, para todos os que dele participaram ativamente
ou, ainda, como assistentes.

As vivéncias e aprendizagens relatadas pelos estudantes nos docu-
mentarios produzidos para a disciplina de Sociologia, no estudo do coti-

diano, dizia das concepgdes de poder horizontal que os novos movimentos
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sociais tém instituido como uma outra maneira de organizacio. Por terem
focado em detalhes, mostraram até mesmo que a concep¢io de poder nao
necessita da intervenc¢do da midia oficial, nem partido politico e nem mes-
mo um sindicato. As aprendizagens s3o de um curriculo que tem sido
ausente nos nossos espacos educacionais, que trazem a partir das discus-
soes da diversidade as questdes de conjuntura do pais, a do convivio com a
diferenca e o respeito pela alteridade.

Olhar, participar e registrar para olhar novamente e, calmamente, ou
nem tdo calmamente, repetidas vezes recompor olhares para deles elabo-
rar a compreensio do que tenha ocorrido e marcar experiéncias de apren-
dizagens (DEWEY, 2011) para a docéncia: estas foram oportunidades para
um estudo de aula dentro e fora das salas. Para além de um exercicio de
memoéria (ABRAHAO, 2004), por-se a lembrar os espacos que viveram
como estudantes e se deslocar para pensar os lugares como professores,
tornou-se uma tarefa que ia das paginas do cotidiano para os classicos da
educagio, listando novos sentidos.

Aprender a “gramatica” cinematografica e, desaprender uma série de
conceitos e concepgdes, provocados por outras imagens, depoimentos, re-
pertorios ainda ndo conhecidos é, para Migliorin (2015, p. 28), levar o cine-
ma até a escola “nao como texto ou como tema, mas como ato e cria¢ao. Nao
se trata de colocar o cinema na sala de aula porque ele pode dizer melhor o
que ja sabemos, mas porque ele tem uma forma sensivel singular”. As pa-
lavras que toma para sua linguagem vém permeadas de sons, ruidos, cores,
sentimentos - da mesma condic3o a que tensionamos as nossas palavras em
um imaginario que paira entre o que dizemos e o que pensamos.

Mas se ainda queremos prosseguir falando sobre as condi¢bes do
aprender, desaprender e reaprender, as possibilidades se multiplicam!
Os processos culturais se fusionam procurando como aprender, reapren-
der ou desaprender ancorados ou libertos de um cotidiano que temos a
inventar em novas traducdes, compreensdes e discussdes. As experiéncias
sociais capturadas em imagens (parecem) permanecer mais tempo para

com elas revermos o que delas sabemos.
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O processo bidirecional de transmissdo e producio cultural
nos leva a pensar na interfun¢do do ensinar e do aprender,
desde essa tripla possibilidade. A cada dia aprendemos coi-
sas novas. Em geral, as aprendizagens variam em intensida-
de afetiva, importincia, valorizacdo social, transcendéncia.
Aprendemos com os outros, em experiéncias sociais, funda-
mentalmente naquelas mais intensas afetivamente. Por isso
nos é tao dificil distinguir no ato de aprender os valores dos
preconceitos e inclusive desvinculd-los das pessoas das quais
os aprendemos. Porém, é necessario e nio menos importante
desaprender conceitos, significados, atitudes, valores histori-
camente apropriados, as vezes nem totalmente conscientes.
(MIGLIORIN, 2015, p. 28)

A intensidade que levamos para os aprendizados diarios transcen-
dem em sentidos a eles valorados. Incorporar a linguagem cinematografi-
ca na formacio de professores é produzir encontros que possibilitem esses
processos, na tentativa de desnaturalizar construgées que vao se tornando
familiares e, portanto, dificeis de serem problematizadas para que outras
possam ser aprendidas ou reaprendidas e até desaprendidas.

Olhar a escola pela tela do cinema na voz dos seus atores principais,
os estudantes, abriu janelas para os(as) estudantes do curso de Pedagogia
diurno, organizarem seus projetos para acompanhar o cotidiano de alguns
territorios e lugares da cidade, desconhecidos por muitos deles(as). Estar
em espagos que serdo futuramente os lugares habitados por estes(as) estu-
dantes em formacao inicial € uma inser¢do necessaria, desde os primeiros
anos do curso, para que possam ir nos estranhamentos e afastamentos do
lugar de alunos que foram, dessas escolas, para o lugar de professor(a) que
terdo que construir. E a possibilidade de conhecimento e de debate da do-
céncia, do trabalho do professor a partir das suas tensdes, dos problemas e
das alternativas pensadas a partir do préprio cotidiano.

Aprender a observar o bairro e por dentro dele ir chegando até as pes-
soas com histérias para contar, refazendo caminhos até a escola, desapren-
dida a rotina para a aula, foi um exercicio de criacio onde a aprendizagem

audiovisual desassossega, num primeiro momento. Desconforto por pro-
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duzir a partir de muitos desafios que s3o de todas as ordens. Produzir sem
conhecer o bairro, criar um roteiro, sem conhecer o que é necessario para o
produto audiovisual, pode trazer imagens e depoimentos que traduzam um
cotidiano, no caso das ocupacdes nas escolas, modificado e tenso.

Trabalhar com as imagens, tanto na assisténcia, quanto na sua capta-
¢do, merece por parte da formacado de professores, uma atencdo especial na
perspectiva de uma formag3o ética, estética e politica. Os estudantes estao
imersos no mundo das imagens, compreendidas no seu amplo sentido.
A turma que se dispunha aprender Libras, na Univates, utilizava para isso
o exercicio de leitura de imagens, como ¢é na educagdo de surdos, e tam-
bém se deparava com desafios entre uma aula e outra: encontros e desen-
contros com o que pensava estar sabido.

O conjunto das imagens que recolhemos para compor um sentido se
coloca em uma linguagem estética que implica um cuidado ético para ex-
pressar um discurso. As imagens que compunham o olhar para o outro, o
sentido para um discurso que se desenhava sob o cuidado ético, tinha mais
chances de acontecer: "O sentido nasce do eu com o outro" (HERMANN,
2014, p. 50). Considerar as cenas de um roteiro que se formalizou e para
ele entrever, sem falar, sem traduzir, mexeu com a formacao, pari passu
em uma visao cuja estética e a ética (BOUFLEUER; JOHANN, 2016) con-
tornavam possibilidades de saberes para a docéncia.

Apostar na intensidade do esforco que as proprias diferencas car-
regam para os discursos sob as linguagens que o cinema apresenta, tem
muitas chances de reverberar criativamente na formacdo de professores.
Em qué poderiamos estar mais atentos sendo nas produgdes de sentidos
durante o processo de formac¢do? O cinema ou o audiovisual em produ-
¢oes de outros autores, ou nas quais sejamos nos interlocutores, a escrever
por imagens parte dos discursos, trouxe para o debate visdes de mundo e
preconceitos a serem questionados, revistos e problematizados. Quando
alcancamos problematizar um debate que coloque em pauta questdes que
ainda se calam, entdo parte da tarefa formativa tem alcancado éxito. Temos
outra vez, na fala de Migliorin, o alerta para as tantas demandas que, como

espectadores do cinema, equivocamos sua compreensao.
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Tal promiscuidade de imagens, em meio a tantas demandas de
espectadores, n3o significa dizer, simplesmente, que o cinema
se confunde com todas essas imagens ou com todas as outras
artes. Tentando entdo comecar a responder a pergunta do por-
qué do esforco em ter o cinema na escola, poderiamos dizer que
estamos mais interessados na intensidade do cinema do que nas
diferencas de natureza em relacio as outras artes. Essa inten-
sidade passa necessariamente por uma qualificacdo do que é a
imagem cinematografica e do que significa fazer uma imagem.
(MIGLIORIN, 2015, p. 34)

O exercicio de captac¢io, a experimentag¢do de produzir um olhar sen-
sivel com a imagem teve, na preocupagdo de oficinas organizadas, também
o desafio de aprendizagem. As dificuldades em manejar com a lente, a luz,
os enquadramentos e sua edi¢do surtiram em novos enfrentamentos com
os equipamentos: “As imagens s3o fruto de um encontro entre uma ma-
quina, um sujeito — ou varios — e algo que esta no mundo”. (MIGLIORIN,
2015, p. 35) Nosso olhos veem, mas a maquina captura, reproduz. Produzi-
mos um texto com a linguagem que aprendemos a instituir com os novos
mecanismos sob nossos olhares.

Esse exercicio é de sensibilizacdo e de produg¢do de um olhar que é po-
litico, ético e estético. Por isso, a poténcia do trabalho com a imagem, tanto
no processo de cria¢3o, produgdo, quanto o da assisténcia a filmes, amplian-
do os repertérios trazidos pelos(as) estudantes. A experiéncia formativa e a
reflexdo (RAJOBAC; BOMBASSARO; GOERGEN, 2016) n3o se traduzem
por objetivos alcancados, mas experimentag¢des provocadas a terem registro
no tempo de formagdo inicial para a docéncia. Os caminhos trilhados entre a
escola, a universidade e a cidade deixam sua inscri¢gdo em memorias afetivas
que tragam outra cartografia para os espagos percorridos.

A escolha por documentar o cotidiano de algumas escolas e bairros
com movimentos das ocupag¢des e, do novo movimento produzido pe-
los(as) estudantes no espago da universidade, nos langa “no campo ne-
cessariamente politico e estético da experiéncia do cinema, uma vez que a
imagem é o mundo e uma op¢iao de mundo, simultaneamente. O cinema
é transformacdo continua do que ha”. (MIGLIORIN, 2015, p. 35) De um
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tempo a outro, de um registro a outro, de um autor/diretor a outro, novos
textos imagéticos se engendram.

Mas assim como a linguagem do cinema entra pelas portas da escola
ou pelas janelas, provocando tempos e organizacdes curriculares discipli-
nares, provocando outros exercicios mais complexos e transdisciplinares,
no espago da formagdo inicial, na universidade, nio é diferente. Acolher
na organizacdo de uma disciplina a experiéncia e a aprendizagem com a
linguagem do cinema e da produgio audiovisual é, também, ocupar um
pouco o espago das outras disciplinas. Aqui, ainda reside um potencial
transformador para a formagdo de professores.

O tempo que precedeu pensar o que e como se instituiriam os estu-
dos para o tempo curricular dedicado a ementa ja tracada estava a espera
de um olhar inventivo. (DIAS, 2012) A inspira¢do do cinema e a busca por
um intento criador encontrou nos referenciais de pesquisa e do cotidiano
projetar a aproximag¢do de uma Sociologia que poderia se mesclar entre
os conceitos pesquisados e os sentidos encontrados em plena sociedade.
Ao organizar a disciplina de Sociologia, voltada as questdes do cotidiano e

da observacio iniciamos

pela busca e curiosidade, nos movimentamos a partir de algo que
nos inquieta, incomoda, faz-nos levantar da sombra confortavel
das grandes arvores e correr atras dos tantos coelhos brancos que
passam e afetam. A busca é um desejo interno, um movimento
Gnico e, a0 mesmo tempo, provocador de interferéncias no meio,
pois, a mobilizacdo de um, sempre envolverd o outro, eis a im-
portincia das relagdes. (OLIVEIRA; SILVA, 2016, p. 50)

Avangamos convidando outros colegas, num exercicio interdiscipli-
nar, dos poucos que temos tido no curriculo do curso de Pedagogia, que
se configura na PED (Praticas Educativas). A PED ja foi a inven¢do de um
tempo semanal onde os professores e as disciplinas se encontram ou, pelo
menos, deveriam se encontrar como um processo de desaprendizagem e
aprendizagem de outras formas de trabalhar na formacao de professores.
Mesmo configurando-se no empenho de uma docéncia compartilhada, en-

contramos para vencer a dificuldade de mais professores estarem juntos
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desde o planejamento das aulas aos seus discursos e linhas teéricas nos
territorios de seus saberes disciplinares.

Na producdo de documentarios sobre bairros e escolas, os pro-
fessores de outras disciplinas foram convidados a também provocar
as(os) estudantes a olharem questdes referentes aos seus componen-
tes curriculares. Cada um dos professores com a riqueza que trazem
de suas historias de vida (ABRAHAO, 2004) tém muito a potencializar
a formagdo para uma docéncia que busque repensar o que ja foi vivi-
do e produzido com olhares para este tempo, que os estudantes estio
vivendo. Com a entrada da linguagem audiovisual no semestre, ocu-
pamos um o espaco do outro, provocando as aprendizagens em con-
textos multiplos de referenciais que se cruzam e ampliam concep¢oes,
tornando ainda mais rica a compreensdo dos conceitos abordados no
tempo de uma aula.

A complexidade das situac¢des e a multirreferencialidade necessaria
para discutir questdes que envolvem preparar um professor para atuar em
«todos» os desafios da realidade cotidiana também estd no ambito da ci-
dade e da instituicdo. Mesmo sabendo que isto possa estar entre os «pedi-
dos» para uma formacdo «completa», problematizar esta reivindicacio é
pauta para compreender o que abarca aprender, desaprender e reaprender
a ser professor. A riqueza que trazemos para a formac3o docente estd em
compreender que n3o temos um ponto, mas multiplos pontos para en-
tendermos os professores em formacao inicial, sujeitos nesse processo de
aprendizagem para o ensino docente.

Pensar o que temos para esta perspectiva nos faz buscar Ardoino
(1998, p. 48), que diz: «O que é propriamente fundamental a perspec-
tiva multirreferencial é justamente a hipotese de que a institui¢do, a or-
ganizag¢do ou o grupo ndo pode se nomear, se descrever e muito menos
se analisar a partir de uma tnica linguagem de referéncia». O cinema e
a multiplicidade de linguagens trazidas para as discussdes formativas se
propuseram a articulagdo dos diferentes saberes frente aos sujeitos e gru-
pos sociais que a ele se relacionam. (FAGUNDES; FROES BURNHAM,

2002) Nio finalizamos o semestre tendo alcancado este propésito, posto
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que foi especialmente este, tema para as discussdes sobre a continuidade
da formagao profissional.

Esse exercicio, dentro da PED, demandou a implica¢io dos colegas das
diferentes disciplinas em produzir algo proximo a compreensdo da interdis-
ciplinaridade (CARVALHO; KARWOSK]I, 2015) junto aos estudantes. O que,
sem o desejo dessa aprendizagem, o objetivo do préprio componente curri-
cular em produzir a partir de um maior esforco de tempo e de trabalho foi o
de ampliar o que se conhece por fronteiras disciplinares na formacao para a
docéncia. Uma das propostas foi a de construir juntos a ideia desse projeto,
aproximando a linguagem do cinema e da producao audiovisual.

Registramos aqui, que a linguagem audiovisual nao é tomada por
noés como uma ferramenta. Ela entra, pela porta da frente como arte na
formacdo de professores e, como diz Fresquet (2007), quando fala do
cinema como producio de afetos e simboliza¢do do desejo, tornada pre-
sente na experiéncia estética. Esta foi uma das inteng¢des que transpassou
as duas experiéncias institucionais com os estudantes aspirando apren-

der sobre a docéncia.

Este talvez seja um dos modos mais interessantes de pensar o ci-
nema. A produgio de afetos gera-se, quase espontaneamente, ao
assistir a alguns filmes. Acontece o que se denomina “experiéncia
estética”. Atualmente, assistimos a imposicdo de ideais estéticos
padronizados, globalizados, uniformes. [...] As emogdes e os senti-
mentos que se sacodem frente a tela grande no espago da formagao
de professores transcendem o momento presente. Levam-nos de
passeio a nosso proprio passado e, as vezes, perduram, fazendo-
-nos pensar, sentir e pré-sentir o futuro. (FRESQUET, 2007, p. 45)

As imagens prod uzidas nas ocupagdes, tanto por aqueles que vive-
ram intensamente o movimento, quanto por aqueles que documentaram
com o intuito de acompanhar e registrar um cotidiano intenso de debates
sobre que pais queremos, que escola desejamos, o que temos recebido das
politicas de Estado e de governo com relagdo a educagio e o proprio descaso
com o que é publico, mostraram-se como um desafio de aprendizagem na

producdo audiovisual. Um desafio acolhido por geragdes que estio imersas
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num mundo de imagens e, precisam de interlocutores qualificados para

um trabalho potente com esse universo.

E preciso ter coragem para ousar defender os movimentos
instituintes na academia. E sabido que na histéria, a nogio de
imagindrio foi ignorada, muitas vezes, maltratada, o sensivel na
academia foi motivo de desprezo, rotulado de perfumaria e, os
que se aventuraram em devaneios, vistos como loucos da casa.
E também que é normal nos depararmos com Gatos Careteiros,
Duquesas e Rainhas de Copas, porém os motivos pelos deva-
neios, tais fatores tornam-se pouco relevantes frente a alegria es-
tética de poetizar na academia. (OLIVEIRA; SILVA, 2016, p. 55).

A “alegria estética de poetizar na academia" € uma aposta na formagao
de professores que essa docéncia possa estar sendo produzida, inventada
e mobilizada no cotidiano das escolas, tio desejada nos espagos e tempos
educativos, um tanto vazios de sentidos e significados. Reforcamos a
possibilidade de experiéncia estética (HERMANN, 2014) que mexe com
os sentimentos e os aprendizados: levamos marcados os momentos que
nos desacomodaram durante a formag3o e ressignificamos o sentido posto
para o ensino na escola e na academia.

No territério do imagindrio, temos recuperado a experiéncia estética
como uma aliada no processo de imaginacdo, de criacdo de outras formas
de ser professor, de construir uma docéncia que seja capaz, de enfrentar
a tensdes de forma criativa. Nessa perspectiva, compartilhamos com Her-
mann (2010) a critica que traz ao recompor a historicidade desse jeito de
pensar a nio exigéncia do controle pela racionalidade quando traz as con-

di¢des de manifestacao da estética, que se estendem até o que temos hoje.

O reaparecimento da estética é uma reagdo ao excesso de racio-
nalismo, a esse narcisismo da razdo que s6 reconhece os pa-
drdes de objetividade que ela mesmo institui, essa exigéncia de
totalidade de que tudo seria passivel de justificagdo e explica¢do
racional, de uma sintese conciliadora. [...] Como a experiéncia
estética constantemente introduz novos padrdes que surpreen-
dem a inteligéncia e a sensibilidade, ela tem uma forca impres-
sionante para romper expectativas habituais, projetar novas pos-
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sibilidades de sentido e desafiar ao reconhecimento do outro. A
formacio ética encontra na estética um mundo de sensibiliza¢do
dos aspectos restritivos da normaliza¢ao moral e da escassez de
imaginacdo, for¢ando a rever crencas, numa abertura decisiva a
alteridade. (HERMANN, 2016, p. 23)

O movimento produzido na experiéncia estética para que, a partir
dos nossos repertérios, possamos pensar em outros possiveis, nos
desafia também, na abertura ao outro. Mas é preciso que se diga, que a
experiéncia estética ndo se refere apenas a arte. A producio do olhar e da
escuta sensivel (BARBIER, 2004) pode ser movimentada pela natureza,
pela aten¢io ao momento, ao detalhe, ao cotidiano que, na concepgao que
estamos trazendo, exige de nés tempo, parada, interrup¢do nas nossas
intensidades de viver o tempo presente. Dar-se o tempo, como uma arte de

viver, uma estética da existéncia:

[...] mediante a experimentacio e a capacidade de escolha e de
decisdo sobre a vida. [...] Justamente pela capacidade de a estética
fustigar nossas convic¢des de modo n3o atingido pelo meramen-
te cognitivo, é que se constitui sua relevancia para a educagio.
Deve-se destacar, contudo, que uma experiéncia estética nio é
planejével, ela acontece. Portanto, em se tratando de processos
formativos, n3o ha nada que possa assegurar resultados. A ideia,
na qual possamos ter resultado como em qualquer processo de
producio, é a continua insinuacio do racionalismo na educagio.
(HERMANN 2016, p. 23-24)

A provocagio trazida pela experiéncia estética a docéncia que temos
encontrado nos espacos escolares e nas universidades, com boas excecdes,
diz respeito a desaprendizagem de que tudo pode ser planejado e controla-
do a partir dos resultados que esperamos. A experiéncia com a linguagem
audiovisual tem sido, como cultura educacional, produzida nos diferentes
espagos formativos, muito diretiva e didaticamente organizada para fins
ou um fim especifico com relagdo a contetidos curriculares.

Experimentar a linguagem audiovisual, no movimento de produ-

¢do de sensibilidades nos desafia a desaprender a controlar tudo e todos
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os movimentos e, ainda, aprender a apostar na construc¢do do habito do
siléncio, da escuta e da observacdo em noés, professores, para que pos-
samos produzir nos estudantes que conosco possam estar. Habitos de
assistir em siléncio, de ouvir o outro, de autoria no pensamento e na
criagdo, quando proposta. E essa constru¢io de habitos, de outros com-
portamentos, num movimento instituinte, exige de nés, querermos sair
do controle, por momentos, para vivermos juntos o fluxo da experiéncia
estética, na construcdo de uma outra docéncia.

As ocupagdes nos ensinaram outras formas de construgdo de espacos
democraticos. Da verticalidade das relagdes a horizontalidade nos proces-
sos de decisdo, de construgdo e de organizacdo do espago educacional. Ao
assisitirmos a filmes, estar lado a lado com os estudantes - professores em
formagado inicial - podera dar outra compreensao de categoria docente ao
se profissionalizar e voltar para a escola e as praticas docentes, que experi-
mentaram desde que entraram para iniciar sua escolariza¢do. A caminha-
da pela educagio e tanto mais, pensar sobre cada um desses tempos em
um curso de licenciatura, traz experiéncias potentes para pensarmos nas

tensodes do trabalho no cotidiano da docéncia.

ENFIM, CONSIDERACOES PARA CONTINUAR PENSANDO
CENAS QUE FICARAM

O potencial do cinema na escola se inscreve na formagao de professores
como uma arte que nio permite visualizar os limites e nem mesmo que
consigamos prever tudo. E uma linguagem que aciona a imaginacio, seja na
implica¢do daquele que assiste, que é mobilizado pela imagem e tudo o que
nela estd contido, como, no exercicio imaginativo da criagdo. As imagens
produzidas, assistidas e debatidas transpassaram como experiéncia forma-
tiva (RAJOBAC; BOMBASSARO; GOERGEN, 20106) para as duas turmas
que tinham, em seus componentes curriculares, temas a serem estudados
sob a propria possibilidade de institui¢do de novos caminhos para atingir

possiveis objetivos ja determinados nos planos de ensino.
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A produgio audiovisual na formac3o inicial de professores é, ainda,
aprendizagem do trabalho em equipe: da aprendizagem grupal e da divisao
de tarefas. O trabalho realizado no grupo experimentou outro arranjo e a
soma das funcdes a ser cumprido em equipe. E o exercicio da pesquisa, da ob-
servagdo e da escuta, que foram, por exemplo, mobilizados no espaco de uma
disciplina no curso de Pedagogia, na UFSM, de Pedagogia, Histéria, Letras,
Educacio Fisica e Ciéncias Biologicas, na Univates, no espago da universida-
de. O cinema e o audiovisual na universidade proporcionam a amplia¢do do
conceito de formagao, configurando-o como formagao ética-estética e politica.

As cenas que foram sendo escolhidas para os debates, didlogos e ro-
das de conversa mostraram-se como espaco formativo para entender os
conceitos em apreciacdes que alertavam para a ética ou a sua falta. (HER-
MANN, 2014) Por sua vez, a politica firmou espaco ao ser entendido que
os posicionamentos tomados durante as falas também diziam das de-
monstragdes nada neutras, tanto mais porque se preparavam para atuar
profissionalmente e muitas vezes também formadores de opinido nas es-
colas, com mais estudantes. Desse conjunto, emergia uma estética de aula
(PEREIRA, 2013) na professoralidade que instituimos (CASTORIADIS,
2007) acreditar estar proporcionando nos cursos de licenciatura.

Nas escolas ocupadas, além do registro como uma reconstrugio e di-
vulgacdo das acdes e movimentos vividos pelos estudantes, configurando-
-se como uma midia alternativa, constituiu-se também em aprendizagem
a exibicdo de documentarios e o debate, bem como a criagdo audiovisual.
Percebemos assim, que é uma linguagem que a escola n3o tem prestado
muito a atenc¢do e, que, por ocasido da Lei n° 13.006, de julho de 2014
(BRASIL, 2014), que obriga a exibi¢do de duas horas mensais de filmes
nacionais nas escolas, esta legislacao pode viabilizar o encontro entre es-
tudantes e gestores. Os encontros, reivindicados pelos estudantes das ocu-
pagdes, poderd ser para discutir temas significativos em suas vidas e que,
a educacdo tem intitulado de temas transversais, pouco considerados e,
muito menos, tematizados pelas ac¢des desenvolvidas nas escolas.

As experiéncias que foram proporcionadas e vividas nas turmas nas

duas universidades chamaram a aproximar-se do outro olhando pelo viés
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da estética. A produgdo técnica dos audiovisuais provocaram encontros com
os colegas de outros cursos, cujos saberes técnicos estavam sendo muito
importantes para registrar aprendizagens em uma corporeidade cheia de vida
durante o tempo do semestre transcorrido e, pelo registro, serdo memorias
que poderdo ser revisitadas. Ao serem relembradas, virdio em narrativas
como linguagens que somame-se para enriquecer nossos encontros e Nossos
saberes. As experiéncias ja nio serdo possiveis revivé-las, mas relembra-
las. A formacio profissional vai se preenchendo como em um album cuja
biografia vai colecionando sentido em seus fazeres.

O que aprendemos com as imagens das ocupagdes? Talvez, ainda ndo
tenhamos o distanciamento temporal para avaliar o que vimos e vivemos.
Mas é certo que as escolas ocupadas estio trazendo novas formas de
manifestac3o, de outras relagdes de poder, de outras formas politicas e de
producio de movimentos sociais. Outras formas que possam provocar mais
professores, que assistiram assustados, a resisténcia e o envolvimento de
alguns estudantes, rotulados como incapazes ou pouco produtivos na logica
atual da escola. As ocupagdes documentadas tém muito a nos ensinar de
processos democraticos. Que ainda estamos aprendendo nesse pais.

A possibilidade criadora para os professores como um protagonismo
que reconhece os espagos da aprendizagem (BRANCHER; OLIVEIRA, 2017)
traz os estudantes a compreenderem o que seja tempos de formagio a partir
de experiéncias formadoras. Para o tanto de sentidos que passam a ser trazidos
para a formagao, a linguagem do cinema, como uma aproximacdo com a arte e
a diversidade de suas linguagens, traz mais chances as aulas da graduagdo e na

escola de fugirem dos reducionismos conteudistas e disciplinares na docéncia.
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POR UMA DIDATICA ABERTA,
DE PAR EM PAR’

ADRIANA ROCHA BRUNO

INTRODUGAO

A mitologia grega nos apresenta a histéria de Dédalo, talentoso e famoso
artesdo de Atenas, que em Creta é aprisionado, junto com seu filho Icaro,
em sua propria criagdo: o labirinto onde vivia confinado o Minotauro. Para
sair de 14, Dédalo constrdi asas usando penas e cera. O voo para a liberdade
ndo sobrevive ao deslumbramento de Icaro, que nao atende aos apelos do

pai para ndo se aproximar nem do mar e nem do sol. Os ritos de sonho

1 O presente texto foi produzido por meio da bricolagem de outras produgdes realizadas nos
altimos anos, em parceria com meus orientandos e também com colegas de outras institui-
¢des, como podem ser observados em alguns dos textos: “Cultura digital e educagio aberta: as
curadorias digitais como inter e intrafaces do ensino hibrido”. Disponivel em: http://abciber.
org.br/publicacoes/livro3/textos/percursos_formativos_abertos_na_cibercultura_adriana_ro-
cha_bruno.pdf. “Educacio Aberta, Cibercultura e DocénciaS no Ensino Superior: percursos e
experiéncias no Brasil e em Portugal”. Disponivel em: https://periodicos.pucpr.br/index.php/
dialogoeducacional/article/view/23546.
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e de liberdade fazem o jovem Icaro se aproximar demais do sol, derreter a
cera e cair ao mar, encontrando a morte.

O mito de Dédalo e Icaro é trazido para iniciar este texto por nos pos-
sibilitar algumas questdes: a) como nossas criagdes podem nos aprisionar?
b) podem nossos sonhos nos cegar?

E possivel que vocé esteja se perguntando: o que a didatica tem a
ver com essas questdes? Tudo, eu responderei. Para abordar estas ques-
toes, mas principalmente criar outras tantas, o presente texto tratara, tendo
como disparador o mito de Dédalo e Icaro, da Educacido Aberta e da Cul-
tura Digital como fundamentos para uma didatica aberta, cuja pratica é a

parceria — de par em par.

DEDALO E OS (DES)CAMINHOS DO LABIRINTO
PARA UMA EDUCACAO ABERTA

O mito de Dédalo sinaliza as armadilhas que podem estar imersas em nos-
sas proprias produgdes, que por vezes nos encarceram. Ou seja, é preciso
estarmos atentos para que ndo fiquemos aprisionados em nossas criagdes.
Trazendo essa discussdo para o campo da Educacio, inicio este topico pro-
pondo reflexdo sobre: 1. até que ponto estamos cientes das possiveis amar-
ras que envolvem as nossas escolhas tedricas, epistemologicas e praticas?;
2. temos disponibilidade (e desejo) para assumir movimentos de abertura
para conhecer, percorrer e transitar entre outros campos tedrico-metodo-
logicos?; 3. a(s) abordagem(ns) de Educac¢do que fundamenta(m) nossas
acOes pedagogicas promovem as aprendizagens desejadas quando ensina-
mos aos nossos estudantes?

Comecemos a buscar pistas para tais questdes compreendendo a
Educagdo Aberta, seus fundamentos e desdobramentos.

A Educagdo Aberta tem sido alvo de muitas abordagens, parte delas
em interface com a Cultura Digital, que serd abordada adiante. Tenho funda-
mentado a Educacdo Aberta a partir de Carl Rogers, por compreender que,

ja na primeira metade do século XX, a concep¢do humanista da psicologia
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provocava ideias e a¢des que poderiam fundamentar os movimentos atuais,
voltados para este tipo de educacio, e a aprendizagem humana em particular.

As ideias de Carl Rogers (1961) propdem uma abordagem centrada
na pessoa. Ainda que esse psicologo, ao tratar da educagdo com base em
suas vivéncias como terapeuta, focalize o estudante como centro e eu com-
preenda a Educa¢do Aberta como descentralizada, suas ideias convergem
para os movimentos empreendidos em prol de uma educagio contempo-
rdnea cujas caracteristicas s3o humanistas.

Para Rogers (1961, p. 253), a aprendizagem provoca mudangas no
individuo que nio se limitam ao aumento ou ao acimulo de conheci-
mentos, mas “penetra profundamente todas as parcelas de sua existén-
cia”. A aprendizagem se da, portanto, mediante um problema a ser re-
solvido ou situa¢do a ser modificada/compreendida. Muitos tedricos e
pesquisadores nos falam sobre isso: a aprendizagem se da a partir de
problemas, a aprendizagem se da pelas experiéncias, um dos caminhos
para a aprendizagem é o trabalho por projetos. Rogers fala de uma edu-
cagdo que promove aprendizagens instigadas por problemas que promo-
vem experiéncias transformadoras nas pessoas; situa o humano como
centro desse processo.

Situar o humano no centro do processo educacional envolve, em
minha compreensio, nio se voltar nem para o discente nem para o do-
cente, mas para todos aqueles que interatuam para que as aprendizagens
ocorram. Nio hd um aprendente, pois todos as pessoas aprendem. Tais
ideias, apesar de simples e ja apresentadas em tantos momentos por di-
versos educadores, sdo importantes para as reflexdes e as proposicdes
aqui apresentadas.

Rogers (1961) traz condi¢des para a aprendizagem que precisam ser
fomentadas, no caso da educacio, pelos docentes:

a) demanda de um problema: é a partir de um problema, sério e sig-
nificativo, que somos instigados, pela busca de resolucdes, a apren-
der, e esse problema pode vir do estudante ou do docente. Notem que
n3o se trata de qualquer problema, por isso, para as aprendizagens
provocadas nos espacos formais educacionais, deve-se considerar
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que tipo/quais problemas emergem ou s3o apresentados para que
sejam instigadores, para os estudantes, de busca de solugdes;

b) congruéncia/coeréncia/inteireza: o docente precisa ser/estar in-
teiro na relagdo que estabelece com o estudante, ou seja, “ele deve
ser na relacdo exatamente aquilo que é - n3o uma fachada, um papel
ou uma fic¢ao”. (ROGERS, 1961, p. 255) O professor, assim como o
terapeuta, sente, ou seja, possui sentimentos. Se sentimos, possi-
bilitamos ao outro sentir. Tal condi¢do é o que promovera no outro
possibilidades de também ser/estar congruente, inteiro e verdadei-
ro, e tais a¢des promoverao confianga na relagdo, fundamental para

a aprendizagem;

c) consideracio positiva incondicional: o processo de aprendizagem
implica em confian¢a, mas também no sentimento de preocupag¢io
com o outro. Para Rogers, é necessario que sentimentos de preocu-
pacio sejam evidenciados do docente para o discente, mas uma preo-
cupacgio que expresse compromisso, cuidado — jamais posse. Ha de
haver comprometimento genuino, ndo carregado de valores morais.
Junto com a preocupagdo integram-se a aceita¢do do outro e de si, o
respeito pelo outro como é — sem julgamentos —, seguranca. Penso
que tais condi¢des devem ser fomentadas por todos que interatuam

no processo de aprendizagem;

d) Empatia: mais uma vez, é reforcada a condi¢do de se colocar no
lugar do outro, de sentir como o outro sente, sem reacdes de estra-
nheza, sem afeta¢do, sem julgamentos. A aprendizagem depende de

compreensdo, identificagdo, de se sentir em sintonia com o outro;

e) Espelhamento: é importante que as caracteristicas (a¢des) do pro-
fessor sejam aprendidas pelo discente, e vice-versa. Ou seja, o que o
docente é deve ser experimentado pelo discente, aprendemos com a

atitude do outro e ndo apenas por suas palavras.

Essas cinco condigoes tratadas por Rogers (1961) na rela¢do com seus

pacientes, e integradas aqui para aprendizagens no campo da educagio,
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trazem elementos importantes para a Educa¢io Aberta. S3o fundamentais
para que as mudancas ocorram e, com elas, a aprendizagem. Ha sem da-
vida o rompimento com a rigidez do tratamento dado as rela¢des cocriadas
entre docentes e discentes, e todos aprendem a se abrir as suas experién-
cias e as dos outros: “torna-se uma pessoa mais flexivel, mais modificavel,
mais capaz de aprender”. (ROGERS, 1961, p. 257)

Vale fixarmos ainda alguns pontos:

a) o problema como processo de aprendizagem;
b) a aula como campo para experiéncias;

c) a autenticidade do docente provoca movimentos convergentes por
parte do discente;

d) aceitagdo e compreensio de si e do outro, para que o campo opera-

cional das aprendizagens sejam abertos;

e) os recursos disponiveis: tais recursos, cada vez mais diversos, de-
vem ser apresentados para a aprendizagem, nunca impostos. S3o
recursos que estio disponiveis, s3o apresentados/mostrados/explica-
dos aos estudantes, mas nio s3o impostos. Este ponto é importante
porque tendemos a impor recursos, sem opg¢do de recusa por parte
do outro. Dentre os recursos disponiveis, estd também o outro: o
professor, os outros colegas, o conhecimento acessivel em diferentes
dispositivos.

f) transparéncia, respeito e aceitacio sdo caracteristicas que precisam

ser suscitadas nos ambientes de aprendizagem.

g) ndo colocar ninguém, especialmente o aluno, a prova. Quem prova
o que a quem? “o professor la esta para proporcionar os meios que o
aluno podera usar para aprender como torna-se capaz de enfrentar
estas provas (de vida-destaque nosso)”. (ROGERS, 1961, p. 263)

Todos os elementos trazidos da teoria humanista de Rogers con-
vergem para o que ele chamou de motivo fundamental para a educagio,
especificamente para a relacdo professor/a-aluno/a e para a aprendiza-

gem: a confianca e a experiéncia. Vale ressaltar ainda que a aprendiza-
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gem pautada na experiéncia tem suas bases em diversos autores, dentre
eles Rogers — ja citado —, Kolb (1984), com o que ele chama de apren-
dizagem experiencial, e Larrosa (2014), que compreende a experiéncia
como algo que nos atravessa e que ndo fundamenta alguma técnica,
pratica ou metodologia.

As ideias de Rogers, que percorrem mais de 60 anos, ainda inspiram
— e fundamentam, a meu ver — o que hoje denominamos Educac¢io Aberta.

Compreendo que a Educacdo Aberta hoje proposta tem também
seus alicerces na educag¢io rogeriana humanista e integra os movimen-
tos constelados pela Cultura Digital. Sabemos que, em 1970, a Educagao
Aberta ja era discutida pelas/nas Universidades Abertas. Como ja trata-
do em outras publicagdes (BRUNO; SILVA; ESTEVES, 2018; BRUNO,
MATTOS, 2017), encontramos também referéncias ao termo/ideia ja em
Rousseau, Tolst6i, Dewey etc. Mais recentemente, temos tanto o Projeto
Open Course Ware (OCW), do Massachussets Institute of Technology
(MIT), em 2002, quanto a Declaragdo da Cidade do Cabo — considerada
um dos marcos da Educagdo Aberta — que em 2007 “reafirma a crenca
na solidariedade da partilha de boas ideias entre educadores e a cultura
da internet fundada na colaboragdo e intera¢do, tendo como premissa
também a liberdade no uso, aperfeicoamento e reuso de recursos educa-
cionais”. (BRUNO; MATTOS, 2017, p. 86)

A abertura desejada na educagdo ndo esta nas metodologias, nos re-
cursos ou nas praticas pedagogicas, mas na articulagdo entre o pensamento
que é persistentemente critico, transgressor, ousado e inovador, com atitudes
convergentes com tais formas de pensar. Nao se sabe — talvez nem seja esse o
caminho — o que vem antes ou depois, acima ou abaixo, pois teoria e pratica,
pensamento/reflexdo e acdo, s6 tém sentido se estiverem em concordancia,
e ndo em concorréncia. A educacio, portanto, é aberta a todos/as, as ideias,
aos curriculos, aos recursos, as tecnologias, as pessoas e a multiplas possibili-
dades. E uma educacio emancipatéria e, como alertava Ranciére (2002) com
seu Jacotot, somente os emancipados podem emancipar os outros.

Compreende-se a educagdo em sua complexidade, e nessa dire¢o os

operadores cognitivos do pensamento complexo, a partir de Edgar Morin
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(2001, 2004), também oferecem boas pistas para sustentarmos a Educagio
Aberta. Morin nos ensina que o pensamento complexo se dd na integracdo
do todo e das partes, e apresenta seis “operadores cognitivos do pensamento
complexo”: circularidade, autoprodugdo; dialégica (ou operador dialdgico);
o operador hologramatico; integrac3o sujeito-objeto e ecologia da agdo. Evi-
dencio trés deles para fazer relacdo mais singular com a Educagao Aberta: 1.
o operador hologramatico, que diz que o todo estd nas partes, assim como
as partes estdo no todo. Porém, o todo é bem mais que a soma das partes,
e podemos inferir que os movimentos todo-partes-partes-todo-todopartes se
desdobram cocriando além do todo e da soma das partes; 2. Interagdo sujei-
to-objeto: o observador faz parte do que observa, ou seja, ha integracio entre
o observador e o observado; e 3. Ecologia da a¢3o: este operador traz, dentre
diversos aspectos, trés que nos interessam diretamente: a nao linearidade,
a imprevisibilidade e a aleatoriedade. Cabe esclarecimento sobre a op¢ao de
destacar apenas os trés tltimos operadores: tal “recorte” se justifica principal-
mente por compreendermos que eles integram os demais, sdo todos partes.

Os trés operadores cognitivos do pensamento complexo, somados
as cinco condigdes tratadas por Rogers (1961), formam, a meu ver, uma
base consistente para o que compreendemos por Educagio Aberta, e tra-
zem sustenta¢do para o que chamaremos de didatica aberta: congruéncia/
coeréncia/inteireza, confianca, empatia, espelhamento, relacao todo partes
todos, intera¢do sujeitos-observador-observado, nio linearidade, imprevi-
sibilidade e aleatoriedade.

A didatica contemporanea, em consondncia com a Cultura Digital,
depende do outro. “Sem a presenca do outro, a comunica¢do degenera em
um intercaimbio de informacao”. (GELI, 2018) A didatica aberta é aquela
que compreende e faz dos processos de ensino e de aprendizagem atos de
comunicagdo, de parceria e de partilha. Os processos pedagogicos, assim,
se abrem para as ideias e praticas cimplices. O outro é coautor e socio, por
sua vez, somos comparsas em constante cocriagdo.

Tais movimentos, no tempo presente, se desdobram como aconteci-
mentos forjados pela Cultura Digital, que é a cultura contemporanea que se

realiza com as tecnologias digitais e em rede. Os dispositivos tecnolégicos
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presentes nos contextos sociais e nas culturas — que s3o hibridas — criam
cenarios potencializadores e desencadeadores da Educagao Aberta. A Cultura
Digital é produzida por pessoas que tém como forte movimento de vida a co-
nex3o. Somos pessoas conectadas, que acessamos e produzimos informacao,
arte, cultura e educacio. As ideias e as praticas que transitam sio forjadas
pela circularidade espiralada que as redes sociotecnoculturais desenvolvem.

Destarte, a Cultura Digital é muito mais do que tais dispositivos, pois
é cultura. Porém, é digital e abarca tudo o que é possivel por e pelo digital.
A Cultura Digital ndo se distingue por recursos tecnolégicos ou estraté-
gias, mas “pela experiéncia de interagdo, comunicagao, produgio coletiva e
colaborativa: sao tais experiéncias que atribuem (outros) sentidos ao vivido
por meio da praxis”. (BRUNO; PESCE, 2015, p. 599)

Em um cenario como o apresentado neste texto, deveria ser impossivel
se deixar aprisionar pelas préprias ideias, como fez Dédalos. E inevitavel que
o desejo de liberdade integrado a criatividade nos movesse, tal como o fez o
artesdo e seu filho, para a produgio de asas. Novamente preciso perguntar: es-
tamos construindo asas? E, se sim, essas asas nos permitem voar e nos livrar
da prisao que construimos por meio de teorias, concepgdes e abordagens que
dificultam as mudancas necessarias para praticas e experiéncias transforma-
doras? As respostas podem nos ajudar a romper com nossa condi¢do aprisio-
nante e nos impulsionar para voos cada vez mais amplos, seguros e distantes.

Propomos que, tal como Dédalo e [caro, nos permitamos voar.
Uma Educacio Aberta é o que poderd nos conduzir ao que chamamos de
didatica aberta.

A DIDATICA ABERTA
DE PAR EM PAR

O tema do Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE) em
2018, “Para onde vai a Didatica?”, nos convoca a pensar nos (des)caminhos,
nos (des)compassos que essa area, que é a “alma” da docéncia, percorreu

e que percursos sio desejados e desenhados para o futuro. Nio é possivel
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aceitarmos tal convite para dialogar sem nos voltarmos para os tltimos acon-
tecimentos em nosso pais, que tém nos levado ao desespero, provocado pela
precarizacio da educacdo. Pensar “para onde vai a didatica” hoje significa
ponderar sobre que (des)caminhos a educagio esta sendo obrigada a trilhar,
nio criados por nos professores/as, mas por politicas irresponsaveis, des-
compromissadas com a educa¢do e com os professores e estudantes.

Ainda que tentem nos desesperangar, a coeréncia, a persisténcia,
a resisténcia, a amorosidade, a confianca e a autonomia, ensinadas por
Paulo Freire, nosso sempre patrono da educacio brasileira, ainda nos dao
folego para esperancar. E possivel, entdo, pensarmos, debatermos e proje-
tarmos sobre “Para onde vai a didatica?”.

Os caminhos construidos com base na Educacio Aberta nos levam
a cocriagdo de uma didatica que, na Cultura Digital, precisa ser assumi-
da como aberta. Trata-se da didatica comprometida com os processos de
ensino e de aprendizagem que se desdobram em meio a processos de hi-
bridagdo, como querem Bhabha (2013), Canclini (1990) e Burke (2003),
dentre outros. E, pois, uma didatica que ndo acontece sozinha, isolada, na
solitude da sala de aula, mas que tem na parceria e na colaborag¢io seu foco
de atuagdo. Uma didatica aberta, de par em par.

Em minha pesquisa em Portugal (2015-20106) tive oportunidade de
conhecer praticas que traduzem as potencialidades e as possibilidades de
uma docéncia em par. Apresentarei uma acao, intitulada Projeto “Observar
e Aprender”, desenvolvido na Universidade de Lisboa (ULisboa), Portugal
(PT) e inspirado nos modelos anglo-saxénicos de peer observation and re-
view of teaching, e na sua adaptagdo portuguesa, o Projeto “De par em par”,
desenvolvido na Universidade do Porto (UP).

O Projeto “Observar e Aprender” (2018), situado no Instituto Superior
Técnico da Universidade de Lisboa (PT), é desenvolvido anualmente e, se-
gundo o site da universidade, “visa estimular a atividade de docéncia no En-
sino Superior, promovendo espacos de experimentagdo e apoio aos docentes
da ULisboa, constituindo-se como um férum de formagao interdisciplinar”.

Em sua 9° edicdo, envolvendo 16 Escolas/Institutos da Universidade

de Lisboa, a proposta é oferecer aos professores da universidade — de todas
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as dreas — oportunidade de, voluntariamente, se inserir no projeto e apren-
der uns com as docéncias dos outros. Portanto, os docentes de areas-dis-
ciplinas distintas, em pares, por meio de observagdo cruzada, observam
e trocam experiéncias sobre suas aulas e travam didlogos e experiéncias
sobre o que seria uma “boa aula”. Observador e observado aprendem com
suas a¢bes, ampliam suas praticas e, na medida em que depuram a critici-
dade para o fazer pedagdgico alheio, se voltam para suas praticas de aula

de forma critica e mais criativa.

As competéncias e a pratica letiva podem ser melhoradas através
do feedback recebido pelo observado, mas também através da
sensibilizacdo pedagobgica que resulta da atividade como obser-
vador, num esquema de observac¢des em que os docentes partici-
pantes s3o voluntarios e em que o anonimato e a confidencialida-
de se encontram assegurados. (OBSERVAR..., 2018)

Com o cuidado de integrar docentes de areas/cursos diversos, a dini-
mica de observacdo € orientada: s3o formados quartetos com professores
inscritos de cursos/areas diferentes e, de dois em dois — dois pares, portan-
to —, integram um grupo de trabalho no qual todos observam duas vezes e
sdo também observados duas vezes.

A observagdo de aulas é parte de um longo estudo realizado por gru-
pos de professores/pesquisadores e, no caso deste Projeto, se baseia na

obra de Pedro Reis (2011, p. 12):

diagnosticar um problema, encontrar e testar possiveis solu-
¢0es para um problema, explorar formas alternativas de al-
cangar os objetivos curriculares, aprender, apoiar um colega,
avaliar o desempenho, estabelecer metas de desenvolvimento,
avaliar o progresso, refor¢ar a confianca e estabelecer lacos com
os colegas.

Aos professores inscritos, s3o oferecidos diversos tipos de apoio:

a) Manual de apoio a observagdo, em que sdo oferecidas orientacdes ted-
rico-metodoldgicas sobre observar, ser observador, dar feedback, traba-

lhar em pares etc.;
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b) Guido dos procedimentos de observagdo, em que é descrito objetiva-
mente o que cada professor precisa observar antes, durante e depois

da aula de que participou;

c) Grelha de observagdo: instrumento de observa¢do (formulario) com
informagdes gerais sobre as aulas, sujeitos (docentes e discentes), faixa
etaria média dos/as estudantes e do/a professor/a, tipo de aula (teéri-
ca, pratica, mista, laboratério etc.) e elementos constitutivos das aulas a
serem observados, como: organizagio, exposi¢do, componente pratico,

clima de turma, contetido e outras observagdes. (OBSERVAR, 2018)

Os professores s3o apoiados em todo o processo pelas equipes res-
ponsaveis pelo projeto, que hoje conta com docentes de diversos institutos e
areas: Instituto Superior Técnico, Faculdade de Farmacia, Instituto Superior
de Agronomia, Faculdade de Psicologia, Faculdade de Ciéncias e Instituto de
Educacio.

Os professores (quarteto) s3o orientados para que se relinam antes,
para definirem quando e quais aulas serdo observadas, em acordo com a
disponibilidade de cada um. Os documentos, disponiveis no site do Proje-
to, s3o muito esclarecedores, pois tanto fundamentam as praticas de obser-
vagdo e de feedback, quanto oferecem dispositivos didaticos para alimentar
as docéncias dos professores.

A concepcado didatica estd implicita nos temas propostos: chegada
a aula, apresentac¢do ao grupo, postura do observador e instrumentos de
observac¢do. De forma mais detalhada, explicitam-se os pontos da didatica
que sdo desenvolvidos no projeto, que é de formacao docente, como: orga-
nizacdo, gestdo e interacio na sala de aula, discursos dos professores e dos
alunos, relac¢do entre os alunos e os sentimentos de comunidade, clima de/
na sala de aula e atividades educativas. Tais pontos estio presentes tanto
nas orientacdes quanto no apoio aos docentes.

Durante minha pesquisa pds-doutoral nessa Universidade, financia-
da pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Ca-
pes) no periodo de 2015-2010, tive a oportunidade de acompanhar parte do

projeto; entrevistei coordenadores e participei do semindrio final do Projeto
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“Observar e Aprender”, que acontece anualmente com a presenca de todos os
envolvidos. Ouvir relatos dos professores participantes me deu a dimensio
do que um projeto como esse pode fomentar na formac3o de professores. Os
relatos sobre as mudancas nas praticas dos docentes s3o comuns a todos/as
que participam, sendo que alguns dos professores envolvidos relataram que
se inscrevem anualmente, pois “sempre temos algo a aprender e a ensinar”.

Este projeto mostra que uma didatica aberta, de par em par, cria pra-
ticas e rotinas de trabalho muito singulares e inovadoras, pois revelam a
poténcia que as parcerias oferecem para as mudangas desejadas. Professo-

res relataram que:

— observar, ser observado e dialogar com docentes de outras areas fez
com que eles analisassem suas proprias docéncias e transformassem

suas aulas;

— essa proposta formativa oferece possibilidades de mudancas a par-
tir da autoavaliacdo. Em alguns casos, muitos perceberam o quanto
desenvolvem boas praticas, mas também podem desenvolver ac¢oes

muito mais interessantes para si e para seus alunos/as;

— foram sensibilizados por seus colegas e entenderam que a docén-
cia pode ser operada em parceria, seja nas aulas ou nas trocas sobre

aulas e docéncias;

— perceberam que muitos dos seus problemas s3o os mesmos de
outros colegas, e que as trocas com outros professores fortalecem,

encorajam, animam e tornam tudo melhor;

— mesmo aqueles que s3o estudiosos do campo da educac¢io e da
pedagogia perceberam que ha muito a aprender com outras areas e

outras formas de realizar a docéncia;

— a participa¢gdo em apenas um desses eventos se mostrou insufi-
ciente, pois a cada edi¢io novas experiéncias se abrem, ampliando e

potencializando as mudancas e as aprendizagens.

Os relatos s3o muito significativos e nos levam a pensar sobre os rumos

desejados para a diditica em tempo de Cultura Digital. Além da proposi¢ao
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de uma didatica aberta, articulada e integradora de ideias e de praticas produ-
zidas em parcerias e em partilha, ha que se pluralizar a didatica e compreen-
der que, assim como a docéncia, os movimentos sio hoje de didaticas.

Os estudos mostraram ainda que a formacio de par em par traz pos-
sibilidades de nao restringir a docéncia ao tratamento exclusivo dos profes-
sores e estudiosos do campo da educagao/pedagogia, mas fazer saber que
o lugar desse campo e dos seus profissionais é primordial para a formacio
de professores/as. Outra necessidade premente é a de que o professor se
abra para ouvir e ser ouvido diante das demandas de sua docéncia; abrir
sua aula para observagdes e interferéncias de outros colegas e se assumir
como aprendiz e colaborador das docéncias alheias.

Um ponto critico observado na pesquisa foi a completa auséncia, no
guido e na grelha de observac¢do, de itens que tratem dos recursos utiliza-
dos para o desenvolvimento das aulas. Compreendendo que as docénciaS
hodiernas se fazem com a Cultura Digital, a sua relagdo com os artefa-
tos tecnoldgicos contemporaneos pode representar um diferencial para o
ensino, para a aprendizagem - enfim, para os vinculos produzidos entre
docentes e discentes.

A didatica aberta envolve expandir pensamento e pratica para atuar
junto com o outro, ou seja, se abrir para o trabalho em parceria, um traba-
lho que s6 pode ser realizado na partilha. A didatica aberta s6 é possivel se
as ideias e as a¢des da docéncia forem desenvolvidas junto. Falamos muito
das praticas com alunos/as, mas para além dessa parceria, que é essencial,
precisamos investir na parceria com o outro colega, dentro-fora de nossas

aulas, em quaisquer espagos.

CONSIDERACOES PARA ABRIR AO DIALOGO

Estima-se que a formag¢do continuada para a docéncia no Ensino Supe-
rior considere as singularidades apresentadas, e a Educacdo e a Didatica
Abertas propostas trazem perspectivas para as mudancas tdo desejadas

e debatidas para todos os segmentos, ndo se limitando ao Ensino Superior.
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Isso significa que as acdes formativas podem promover percursos (trans)
formativos, de modo que os docentes possam criar, com o apoio e a cola-
borac¢io dos pares, seus trajetos. Por sua vez, ha que se construir, institu-
cionalmente, espagos e ambiéncias de parceria, para que as docéncias se
constituam, de modo a materializar o desejado para os desdobramentos de
formac¢do humana.

E possivel que projetos como “De par em par” e “Observar e aprender”,
articulados com movimentos em prol de a¢des que incorporem uma Cultura
Digital, possam atender aos desafios apresentados por tantos teéricos, como
Esteves (2008) e Estrela (2002), ou seja, a superagao de uma visdo e de uma
pratica tecnicista e conteudista. Afirmo isso porque a parceria nos fortalece,
e as mudancas nas didaticas s3o to demoradas e dificeis porque persistimos
em ideias e praticas de reclusio. S6 nos fortalecemos, s6 nos transformamos
quando temos cumplicidade, parceria e dialogicidade.

Para onde vai a didatica? Espero que para produgdes e ideias forjadas
em parceria, para que possamos, juntos, construir didaticaS abertaS, in-
tegrando, em pares, congruéncia/coeréncia/inteireza, confianga, empatia,
espelhamento, relacio todopartestodos, interagdo sujeitos-observador-ob-
servado, nao linearidade, imprevisibilidade e aleatoriedade.

Sairemos, tal qual Dédalo e fcaro, dos labirintos did4ticos criados por
noés mesmos? Permitir-nos-emos voar, com cuidado e cautela, por trilhas
que nos mantenham seguros, mas que nos oferecam possibilidades de
sonhar, de realizar, de migrar, de transformar, de nos esperancar e de nos

abrir? Fiquemos com estas questdes e com opgdes.
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TEMPO, ESPACO
E PRATICAS PEDAGOGICAS

MARCOS TARCISO MASETTO

INTRODUGAO

Os debates que envolvem praticas pedagogicas sempre se deram no campo
da Didatica e nos remetem a alguns educadores marcantes nessa area, , Como
John Dewey (século XIX), propondo que os alunos reconstruam ativa e con-
tinuamente sua experiéncia humana; como Maria Montessori (século XX),
defendendo que as criangas curtam a infancia como um periodo de vida a ser
plenamente vivido, deixando a crianca a vontade para crescer e desenvolver-
-se, vivendo manifestacdes espontineas dentro de seu processo de aprendi-
zagem; como Decroly (século XX) com sua proposta de uma educacio que se
desenvolva por centros de interesses ou a partir das expectativas dos alunos;
como a Escola Nova (século XX), defendendo o respeito a individualidade,
espontaneidade, as etapas do desenvolvimento das criangas e jovens.

Estes educadores assumiram a compreensio da didatica como uma

reflexdo sistematica sobre o processo de aprendizagem, intimamente
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imbricada com uma pratica pedagogica que se desenvolve em ambientes
educativos, apoiando professores e alunos seja no desenvolvimento da
aprendizagem, seja na apresentac¢do de alternativas para encaminhamento
de problemas pedagogicos presentes nas salas de aula. (MASETTO, 1994)

E hoje, essa compreensao da didatica nos desafia a refletir sobre pra-
ticas inovadoras que respondam as exigéncias do processo de aprendiza-
gem na contemporaneidade.

A concepgdo atual de um processo de aprendizagem é complexa e en-
volve minimamente quatro grandes areas de desenvolvimento: cognitiva,
afetivo-emocional, habilidades e atitudes. (MASETTO, 2012b)

A compreensdo dessas areas se explicita em termos variados, como:
reflexdo critica, aprendizagem compreensiva, por descoberta, significativa,
colaborativa, apoio, equipe, autoestima, protagonismo, criticidade, proces-
so, caminho, cotidiano, experiéncia, competéncias, flexibilidade, autono-
mia, criatividade, viver o presente, imprevisibilidade, imaginagdo, ética,
cidadania entre outros.

Diante desse cenario do processo de aprendizagem, vivemos um di-
lema que nos angustia em nosso trabalho pedagdgico: queremos que os
alunos aprendam, mas nao dispomos de condi¢des como tempo suficiente
e espacos adequados.

Somos regidos por um tempo “‘cronos’ que planeja, mede e limita o
tempo para se realizar qualquer atividade.” (CARBONELL, 2016, p. 129)

Em nosso caso, esse “tempo cronos” planeja, mede e limita o tem-
po para o cumprimento de um extenso programa de contetidos, as varias
disciplinas, aulas de 50 minutos cada uma, distribuidas pelas semanas,
semestres, com os professores trabalhando com metodologia de aula ex-
positiva, por ser a que melhor se adapta para compactar e transmitir os
contetidos aos alunos no “tempo cronos” planejado. Uma corrida contra o
tempo para cumprir um programa.

Somos limitados ao uso do espaco de salas de aula praticamente
como o Unico para que nele se desenvolva o processo de aprendizagem.

Para que nossos alunos consigam atualmente desenvolver seu pro-

“we

cesso de aprendizagem, necessitam de um “‘tempo kairés’, isto é um tem-
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po necessario para qualquer acontecimento” (CARBONELL, 2016, p. 129),
e da exploracio do “espago-cidade”. (CARBONELL, 2016, p. 14-15)

O desafio que nos propomos ¢é identificar metodologias e praticas
inovadores que se orientem pelo principio de que as atividades educativas
definam o “tempo kair6s” necessario para sua realiza¢do, respeitando o
tempo especifico para o aluno aprender; e espacos que podemos explorar
para dinamizar, incentivar e inovar o processo de aprendizagem.

Nossos estudos e pesquisas nos apontam alguns exemplos de prati-
cas inovadoras que incentivam e promovem o desenvolvimento dos pro-
cessos de aprendizagem explorando esses dois aspectos: o “tempo kair6s”
e “o espago — cidade” como extensdo da Instituicdo Educativa, sobre as

quais vamos refletir, atentos a uma considera¢io de N6voa (2007):

E desesperante ver certos professores que tém genuinamente
uma enorme vontade de fazer de outro modo e nio sabem como.
Tém o corpo e a cabega cheios de teorias, de livros, de teses, de
autores, mas nio sabem como aquilo tudo se transforma em

pratica, como tudo aquilo se organiza numa pratica coerente

“TEMPO KAIROS’

” «

Carbonell (2016, 129) sintetiza o conceito de “tempo kairés” “como um tempo
necessario para qualquer acontecimento”. Em rela¢do a educagio, assumimos
o conceito de “tempo kairds” como aquele necessario para que o aluno possa
efetivamente aprender, desenvolvendo as etapas e as atividades necessarias
para que um processo de aprendizagem se desenvolva, em contraposicio ao
“tempo cronos” que planeja, mede e limita o tempo para cumprimento de
um extenso programa de contetidos. O programa precisa ser cumprido.

Em 2002, Maurice Holt (apud CARBONELL, 2016, p. 130), professor
norte-americano, faz um manifesto pela “escolarizacao lenta” (slow school).

Nele se denuncia armazenamento veloz e mecanico de contetidos, es-
tandardizagdo curricular, padronizagdo de provas. E como alternativa se pro-
pde estudar um ritmo mais lento, aprofundar os temas e estabelecer relacdes

entre os conhecimentos, aprender a pensar e nao a passar nos exames
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Joan Francesch (2009 apud CARBONELL, 2016 ), ao dialogar sobre
alguns caminhos para praticas pedagégicas inovadoras, segue as propostas

de Holt (2002) e explicita:
A educacio é uma atividade lenta, necessita tempo sem tempo;

« As atividades educativas devem definir o seu tempo necessario de

realizacdo e nio o contrario;
« Cada pessoa necessita de um tempo especifico para aprender;
« Para conseguir aproveitar mais o tempo € preciso priorizar;

« Temos que repensar o tempo das relagdes entre adultos e criangas;

A educacio lenta faz parte da renova¢io pedagogica.

Coll e Monereo (2010, p. 23) comentam que a Sociedade da Informacio
pode trazer alguns aspectos criticos para a educag¢do como “a escassez de es-
pacos e de tempo para a abstragdo e reflexdo”, e citam Cebrian para quem “a
velocidade é contraria a reflexdo, impede a dtvida e dificulta o aprendizado.
Hoje estamos obrigados a pensar mais rapido, mais do que a pensar melhor”.

Estamos em 2018 e continuamos angustiados em nosso trabalho pe-
dagbgico, atuando em um “tempo cronos” que estabelece o tempo para
o cumprimento de um extenso programa de contetidos que devem ser
transmitidos, e n3o conseguimos planejar praticas pedagbgicas, através
das quais os alunos possam dispor do “tempo kairds”, necessario para con-
seguirem aprender. Os principios de Holt (2002) e de Domenech (2009)
continuam atuais e necessarios para os diversos niveis de educag¢io: funda-

mental I e II, ensino médio e ensino superior.

PRATICAS INOVADORAS E O “TEMPO KAIROS”

Os quatro exemplos de praticas inovadoras que apresentamos a seguir incen-
tivam e promovem o desenvolvimento dos processos de aprendizagem explo-
rando o aspecto “tempo kairés”. Embora voltadas para o ensino superior, com

as devidas adaptagdes, podem ser usadas nos outros niveis de aprendizagem.
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Planejamento de unidades de aprendizagem (MASETTO, 2015)

Com o resgate da formacio do profissional proposto pelo perfil do egresso,
indicado nos projetos pedagobgicos dos cursos de graduacio, explicita-se
um conjunto maior de objetivos que precisam ser aprendidos no tempo
(carga horaria) e nos espacos das aulas.

Ha objetivos cognitivos, afetivo-emocionais, de habilidades e de atitu-
des que compdem o perfil do egresso a serem trabalhados; conhecimentos
interdisciplinares a serem pesquisados e construidos; situa¢des profissio-
nais a serem resolvidas; fendmenos a serem explicados com a participagao
efetiva do aluno como sujeito corresponsavel de sua formagao, em parceria
com os colegas e com o professor.

Este novo pensar do processo de formacao profissional precisa ser
considerado, organizado de uma forma integrada e distribuido no tempo
de varios semestres.

A Unidade de Aprendizagem se apresenta como um plano que in-
tegra objetivos educacionais, temas mais abrangentes, metodologias que
incentivam a participa¢io do aluno dentro e fora de aula na busca e trata-
mento das informagdes, em sua aplicagdo na resolucio de casos, proble-
mas ou situa¢des de trabalho, em contato com profissionais, e com feedba-
ck continuo de avalia¢do visando um processo de formacio profissional.

O planejamento de Unidades de Aprendizagem se inicia com as se-

guintes providéncias:

« selecionar, a partir do Projeto Pedagdgico do Curso, os objetivos.
de formacao profissional (incluindo-se objetivos de conhecimento,
habilidades e atitudes) a serem alcancgados por aquela disciplina du-
rante um semestre. Estes objetivos serdo distribuidos pelas diversas
unidades de aprendizagem daquele semestre. O start da construgio
da unidade de aprendizagem é dado pelos objetivos selecionados e

nio pelo contetido da matéria;

« organizar os itens de contetidos do programa da disciplina em gran-

des temas com os seguintes critérios: relevancia, atualidade, integra-
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¢do de outros itens menores; grau de interesse e motiva¢do dos alunos,
5 1
de modo a estabelecer um ntimero entre o8 e 10 grandes temas para

0 semestre;

- selecionar técnicas e recursos adaptados aos objetivos pretendidos;
« selecionar praticas e técnicas avaliativas a serem usadas no semestre.
Constru¢do de uma unidade de aprendizagem:

« dentre os objetivos de formacio selecionados por uma disciplina
para um determinado semestre, identificar aqueles que poderio ser

alcancados na unidade de aprendizagem que estd sendo construida;

« escolher um dos grandes temas (conteido) da disciplina que con-
tribua para o alcance dos objetivos da unidade, com sua bibliografia

especifica e dosada;

« identificar as praticas pedagodgicas, técnicas e/ou recursos adequa-
dos para o alcance dos objetivos daquela Unidade, incentivando a

participagdo ativa dos alunos;

« selecionar as técnicas avaliativas que serdo usadas para oferecer

feedbacks de acompanhamento aos alunos durante a unidade;

« identificar os espacos onde serdo realizadas as atividades progra-
madas: dentro da universidade (sala de aula, biblioteca, videoteca,
laboratérios, ou outros) ou fora dela em ambientes profissionais, ou

ainda em ambientes virtuais.

« de posse destes dados, planejar o “tempo kairés” que serd ne-
cessario para que os alunos possam desenvolver esse processo de

aprendizagem;

« cada unidade de aprendizagem precisa de um tempo estendido,
por exemplo, por duas semanas, contando-se com o tempo sema-
nal das aulas (em geral, 100 minutos), onde os alunos trabalharao
individualmente, em pequenos grupos, com metodologias ativas e
tempos extraclasse com atividades em ambientes domésticos, vir-

tuais e profissionais;
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« o tempo de duragdo de uma unidade de aprendizagem pode ocu-
par duas ou trés semanas ou mais: dependendo da abrangéncia de
objetivos definidos para ela, da amplidio do tema escolhido e da

complexidade das atividades de aprendizagem.

Ensino com pesquisa (MASETTO, 2010)

Grande parte de professores do ensino superior estdo convictos de que o
perfil dos profissionais integra uma competéncia de pesquisa, frente as
inovagoes cientificas e tecnoldgicas que envolvem as profissdes e invadem
diariamente o mercado de trabalho.

Alguns se perguntam como ajudar o aluno a desenvolver tal compe-
téncia? Sera suficiente incentiva-lo a fazer levantamentos de informacoes,
inclusive, via internet para trazerem para as aulas? Ou o aluno precisa ser
motivado para valorizar a atitude de pesquisa diante de sua formacio pro-
fissional e aprender a desenvolver uma competéncia para pesquisar, que
nio se limita a fazer levantamentos de informacoes?

Somos por esta tltima posi¢3o e vamos dialogar sobre como desen-
volver a competéncia de pesquisar de nossos alunos, trabalhando com a
dimens3o de “tempo kairés”.

Sao atitudes iniciais do professor:

« despertar o interesse dos alunos por aprender através da pesquisa

como condi¢io para sua atualizacdo constante como profissionais;

« planejar com os alunos a realiza¢do desta pratica explicitando o
que se pretende aprender (conhecimentos, habilidades e atitudes,
entre as quais participagdo, protagonismo e parceria com colegas e

professor);

« observar que os temas de pesquisa estdo integrados aos contetidos
do programa que serdo trabalhados em sala de aula em data de apos

dois meses de trabalho de pesquisa;

« explicitar o tempo de durag¢do da atividade, mais ou menos dois me-

ses, trabalhando paralelamente ao cronograma das aulas, acontecendo
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em espagos e tempos extra classe e, algumas vezes nos momentos de

aula durante os dois meses;

. serdo realizados quatro encontros presenciais através dos quais o
professor orientard como se procede numa aprendizagem por pes-
quisa, pois, certamente serd a primeira vez que estes alunos terdo

oportunidade de aprender a pesquisar.
A realizagdo da atividade de aprendizagem com pesquisa:
« A classe sera dividida em grupos de cinco participantes.

« O primeiro encontro presencial serd destinado as informacoes ba-
sicas: indicac¢do do tema de pesquisa e entrega de um texto prelimi-
nar sobre ele; apresenta¢io das atividades para serem realizadas nos
proximos dez dias: ler o texto basico; fazer pesquisa individual sobre
o tema, com liberdade para explorar fontes diversas; documentar as
informagdes encontradas e sua contribui¢do para além do texto basi-
co oferecido; trocar informagdes coletadas entre os colegas do grupo

através de instrumentos eletrénicos (TDIC) durante este tempo.

« No segundo encontro presencial (dez dias depois), os grupos tra-
zem o material coletado, lido e organizado para o encontro com o
professor. Este planeja para esta aula uma atividade individual para a
turma. Enquanto se retine com cada um dos grupos por um espago
de 10 a 15 minutos, verificando junto a cada um dos alunos do grupo
as tarefas realizadas, as informacdes levantadas, os registros dessas
informacdes, os resultados obtidos; verificar se no conjunto ja conse-
guiram uma base de informacao suficiente para continuidade do tra-
balho. Em caso negativo, oferece algumas sugestdes para que os alu-

nos pesquisem e completem sua base de dados no préximo periodo.

« Na sequéncia, orienta as atividades para os proximos dez dias:
fazer a compara¢io das informac¢des buscando pontos de conver-
géncia e complementagdo, aspectos divergentes ou contraditérios,
possibilidades de integracdo, aplicacdes as atividades profissionais

do curso, preparar um eixo que integre essas informacoes. Nao se
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exige consenso entre as informagdes, mas apenas que se busque
uma forma de integra-las. Trazer este eixo redigido representando

as ideias do grupo.

+ No terceiro encontro presencial (dez dias apés o segundo), o pro-
fessor sugere que cada grupo, use o tempo da aula para fazer os
ajustes no eixo de seu texto, enquanto ele orienta cada um dos gru-
pos por um espacgo de 15 minutos, dialogando com eles sobre o eixo
que conseguiram elaborar sobre o tema e apresenta seus feedbacks

e sugestoes.

- Na sequéncia, apresenta a todos coletivamente orientagao para ela-
boragdo do relatério de pesquisa, que devera ser apresentado redigi-

do no espaco de 15 dias.

« No quarto encontro presencial (15 dias apés o terceiro), verificar o
relatorio de pesquisa e combinar a forma de sua apresenta¢do para o
grupo classe, a ser realizado na data que consta no planejamento do

curso para o debate sobre os temas de pesquisa.

Ensino com pesquisa se configura como uma pratica pedagogica
inovadora que exige um tempo estendido com a perspectiva de se traba-
lhar numa dimensao de “tempo kairés” necessario para que o aluno possa
desenvolver seu processo de aprendizagem. Intercalam-se atividades ex-
traclasse com orientacdes em dias de aulas ou, as vezes, a distancia por
tecnologias digitais de informag¢do e comunicag¢do. Feedbacks continuos

acompanham o aluno no desenvolvimento de sua pesquisa.

Painel integrado ou grupos com integracao
horizontal e vertical (MASETTO, 2010)

Trata-se de uma técnica que favorece em muito um estudo aprofundado
de temas ou assuntos teéricos mais complexos, exigindo estudo de um ou
mais autores, de um ou mais capitulos ou artigos.

Inicia-se com uma apresentagdo do tema pelo professor, num tempo

de 15 a 20 minutos, com objetivo de provocar a curiosidade dos alunos,
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envolvé-los com a atualidade e relevincia do assunto, e motiva-los a parti-

cipar no estudo, através de uma técnica nova e desafiadora.

Passa-se a explicar aos alunos os objetivos e funcionamento da técni-

ca que se denomina painel integrado.

OBJETIVOS:
- estudo e aprofundamento de temas mais abrangentes ou complexos;

« desenvolvimento de atuacdo em equipe (pequenos grupos) no le-
vantamento de informacdes, organizac¢do delas e estudo critico das

mesmas;

« desenvolvimento de habilidades de registro e redacao das informa-

¢oes, bem como de comunicagio delas a outros colegas;

« desenvolvimento de atitude de responsabilidade na comunicag¢do a
outros colegas, com exatid3o, das informagdes trabalhadas e conclui-

das pelo seu grupo.

FUNCIONAMENTO DA TECNICA:

Na semana anterior ao painel integrado, divide-se a classe em grupos

de cinco ou no maximo seis elementos. A cada grupo se encaminha um ca-

pitulo de livro ou um artigo, ou um autor a ser estudado individualmente

por cada um dos participantes do grupo, que trard uma sintese escrita para a

proxima aula. Se o professor entender que o texto a ser estudado por todos os

grupos deve ser o mesmo, entdo é aconselhavel propor que cada grupo estude

uma parte do texto, com orientac¢do sobre como trabalhar essa parte do texto.

Na proéxima aula, a aplicacdo do painel integrado se faz em trés

momentos:

« no primeiro momento, cada grupo se retine para verificar a com-
preensdo do capitulo ou artigo que lhe foi atribuido, resolver diividas
ou levantar perguntas, destacar os pontos mais relevantes e elaborar
um texto que serd uma sintese do tema estudado. Incluem-se neste

texto, diividas e/ou perguntas n3o resolvidas.

Este texto copiado literalmente por todos os participantes do grupo, no

segundo momento, serd comunicado por cada participante a outros colegas.
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Distribui-se entre os membros do grupo um nimeroderasoura 6.

« No segundo momento, reinem-se os nimeros 1 de todos os gru-
pos, os numeros 2 de todos os grupos, os nimeros 3 de todos os
grupos, e assim os nameros 4, 5, 6 de todos os grupos, formando-se
agora novos grupos compostos de 5 ou 6 elementos vindos cada um
de um grupo diferente que trabalhou no primeiro momento. Neste
segundo momento, a atividade sera trocar e integrar as informacdes
estudadas no primeiro momento nos grupos, de tal forma que todos
os alunos possam se informar e discutir todos os capitulos ou artigos

estudados em cada um dos grupos do primeiro momento.

A troca de informagdes é garantida pela formagdo deste novo grupo
com a participa¢do de elementos provenientes de todos os grupos com as
conclusdes anotadas. Essas conclusdes serdo explicadas e discutidas e po-
derdo até serem modificadas pelo novo grupo a luz das outras questdes que
estardo sendo trazidas para este novo grupo, pelos demais participantes.

A nova discussdo procurard conhecer e compreender as informa-
¢oes trazidas pelos varios grupos e integra-las. Além disto, este segundo
momento podera ter outro objetivo. Por exemplo, resolver um caso, ou
responder a uma questdo utilizando as informacdes adquiridas, para uma
socializa¢do num plenario posterior.

O professor se fara presente em qualquer um dos grupos deste segun-
do momento, nele permanecendo todo o tempo do estudo, para se inteirar
do teor das informacdes trazidas, das discussoes que se fizerem que lhe da-
rdo suporte para sua participagdo no 3° momento. Nesta etapa de trabalho,
o professor nao deverd percorrer os grupos, pois o objetivo é que ele receba
as informagdes completas provindas de todos os grupos; e estas estardo em
qualquer dos grupos. Sugere-se que o professor nio faga nenhuma interven-
¢do neste grupo, nem a pedido dos préprios participantes, explicando-lhes
seu papel de ouvir e conhecer tudo o que estd acontecendo nos demais gru-

pos para depois se manifestar em plendrio para toda a classe.

« O terceiro momento serd o do professor. Inicia explicando para

toda a classe o significado de sua presenca apenas em um dos grupos
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—no qual ouviu tudo o que foi dito em todos os grupos. De posse des-
ta informac3o, o professor decidira se deve intervir e como intervir:
corrigindo alguma informagdo incorreta, sublinhando outras infor-
macdes, ampliando umas terceiras, debatendo pontos que ficaram

obscuros, respondendo diividas e/ou perguntas.

O tempo previsto para a realiza¢io desta técnica é de 150 a 200 mi-

nutos em aula e outro tanto de tempo durante o intervalo entre as aulas

preparando-se para elas, dependendo da complexidade do tema estudado.

O estudo de caso (MASETTO, 2010)

Duas sio as modalidades de se aplicar o estudo de caso como técnica de

aprendizagem: a primeira consiste em usa-lo como demonstra¢io de uma

teoria; a segunda, em utilizar-se do estudo de caso como incentivador de

um processo mais profundo de aprendizagem. E desta segunda alternativa

que tratamos aqui e que exige um planejamento com “tempo kairds”, ade-

quado para que possa ser realizado colaborando com o desenvolvimento

da aprendizagem dos alunos.
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Esta técnica ajuda o aluno a aprender:

. entrar em contato com uma situac¢do real ou simulada de sua
profissdo, buscando diagnostica-la, compreendé-la levando em
conta as varidveis que nela interferem e buscar uma solugio para

o problema;

« buscar informagdes necessarias para a compreensio e o encami-

nhamento da situa¢do-problema;
« aplicar as informagdes a situacdo real, integrando teoria e pratica;

« aprender a trabalhar em equipe, incluindo-se a possibilidade de

discussdo entre os colegas na busca de solugao;

« desenvolver a capacidade de analisar problemas e encaminhar so-
lucdes e preparar-se para enfrentar situacgdes reais e complexas, me-

diante a aprendizagem em ambiente n3o ameagador (sala de aula).
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O aluno, ao ser colocado diante uma situa¢3o profissional, normal-
mente se sente motivado a estuda-la. O desafio cresce quando se apresenta
a ele essa situa¢do como um caso redigido com todos os detalhes e circuns-

tancias para ser resolvido por ele.
FUNCIONAMENTO DA TECNICA:
« convidam-se os alunos a formarem duplas;

« podemos ter o mesmo caso a ser resolvido por toda a turma ou
ter dois ou mais casos diferentes para ao final ampliar o espectro de

aprendizagens com os estudos de varios casos;
« contardo com a orienta¢do do professor quando necessaria;

« estipula-se um prazo, “tempo kairés”, para a solu¢io do caso, com-
pondo-o com o tempo das aulas e mais o tempo necessario fora do
espaco aula, trabalhando com pesquisa e com tecnologia digital, de
tal forma que as etapas que compdem as atividades de aprendizagem

para resolver o caso possam ser realizadas com o tempo necessario;

« ao receberem o caso, deverdo 1é-lo, estuda-lo, identificar a situacao
a ser resolvida, informacdes e conhecimentos que dispdem para so-

luciona-lo e quais faltam e precisam ser pesquisadas;

« dialogar com o professor sobre as informagdes necessarias e pos-
siveis fontes a serem buscadas, bem como um plano de pesquisa e

caminhos para encontrar as informacdes;

- com as informacoes adquiridas, estuda-las e aplica-las a resolugdo

do caso, procurando quando necessaria a orientacdo do professor;

« resolvido o caso, apresentar a solu¢io dele com a fundamentagio
teérica, justificando-a;

« compartilhar com toda a classe o caso resolvido;

« sempre serd importante um plendrio para se ampliar o conjunto
de informacdes novas adquiridas, discutir as solug¢des encontradas

visando o enriquecimento do grupo, ou porque é possivel que as so-
lucdes sejam diferentes, ou porque os processos de solu¢do podem

TEMPO, ESPACO E PRATICAS PEDAGOGICAS 245



ser variados, ou porque, se forem casos diferentes, a abrangéncia da

experiéncia serd bem maior.

Trata-se de uma técnica muito rica, dadas as possibilidades de apren-
dizagem de varios objetivos de formagao do aluno, quando bem conhecida,
bem explorada e adequadamente aplicada.

Observemos: os alunos desenvolvendo sua proatividade, com orienta-
¢do do professor e colaboragio dos colegas estudam e aprendem conceitos,
teorias — sem necessidade de aulas expositivas tradicionais —, aplicam-nas
em situag¢des profissionais e desenvolvem concretamente um aprendizado
em dire¢do a sua profissdo incluindo desenvolvimento de habilidades e
atitudes para além de seu desenvolvimento intelectual.

E grande o espectro de aprendizagens que um aluno pode desen-
volver ao trabalhar com um estudo de caso, mas o “tempo kairés” exigido
precisa ser bem planejado.

O tempo de se trabalhar com um caso pode envolver duas ou trés se-
manas, ou mais, dependendo dos objetivos a serem aprendidos e da com-
plexidade do caso a ser resolvido. Um professor de contabilidade narrou
sua experiéncia na qual ele trabalhou com seus alunos durante dois meses,
em um caso simulado que integrava os objetivos e contetidos de aprendi-

zagem de um bimestre de sua disciplina.

“ESPACO-CIDADE”

Limitados ao uso do espaco de salas de aula praticamente como o inico
para que nele se desenvolva o processo de aprendizagem, Carbonell (2016,
p. 14-15) sugere a necessidade de explorarmos o “espaco-cidade”. E preciso
diversificar e integrar espagos internos e externos a institui¢ao educativa,
explorando-os com sabedoria e competéncia, para se constituirem em ex-
celente oportunidade de aprendizagem.

Ao espaco de entorno, no contexto em que a instituicdo educativa
se encontra inserida, Carbonell (2016) o qualifica como “espago-cidade”.

E nos explica a razio:
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A cidade constitui um livro aberto, uma espécie de Wikipédia,
em que todo sujeito pode contribuir livremente, acessar, rela-
cionar, contextualizar, reelaborar, compartilhar, sistematizar,
sintetizar e se questionar continuamente. Nela se misturam
os sonhos e as esperancas com as frustracdes e abandonos; o
espaco privado das rela¢des mais intimas e familiares, com o
espago comunitario dos vizinhos e das associagdes; a cidade
que integra e a que marginaliza; o conformismo e a subordi-
nacdo ao poder e a insubordinacio e contestac¢do [...] a solid3o
mais absoluta com os multiplos encontros;. a desigualdade e
a exclusdo social com o didlogo, a solidariedade, o respeito, a
participacdo democrética e a coesdo social; as periferias urba-
nas abandonadas e os centros bem cuidados e reinventados
para o turismo, os cenarios do prazer com os lugares da dor.
(CARBONELL (2016, p. 14-15)

E o desafio estd posto para nés educadores: como derrubar paredes
e muros que envolvem nossas institui¢des educativas para que este “ar da
cidade”, na perspectiva de Carbonell (2016), possa penetra-las, oxigena-las
e ilumina-las em sua missio educadora?

Ousamos apresentar trés praticas pedagogicas que nos oferecem pis-
tas para explorar o entorno de uma institui¢do educativa ou “a cidade”,
facilitando e aprofundando o desenvolvimento do processo de aprendiza-
gem dos alunos. Essas praticas incorporam a dimensao do “tempo kair6s”
em sua realizacio.

Praticas inovadoras e o “espaco-cidade” como extensdo da institui-

¢do educativa.

Uma experiéncia no ensino fundamental |

Uma professora de Ciéncias do 6° ano de uma escola estadual localizada
na periferia da cidade de Sdo Paulo. (MASETTO; FELDMANN; FREITAS,
2017) Fora-lhe designada uma turma formada somente com os alunos re-
provados uma ou mais vezes nessa série. A professora iniciou seu curso
com a disposi¢do de descobrir algum encaminhamento que pudesse moti-

var aqueles alunos a aprenderem alguma coisa.
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Nessa época, houve uma explosdo do fenémeno da polui¢io em Sio
Paulo e naquele bairro também. Os alunos comecaram apresentar pro-
blemas respiratérios, asma, sem dormir a noite, idas a pronto socorro, as
mies falavam em casa, as noticias pela TV se multiplicavam todos os dias,
e em pouco tempo sé se falava em polui¢do e nas suas consequéncias, in-
clusive em sala de aula.

A professora provocou seus alunos para compreenderem melhor o
que era poluicdo que tanto afetava suas vidas e suas familias: como evi-
ta-la, como supera-la, quais as doencas que poderiam provir delas, como
trata-las, que cuidados se deveriam ter para se restabelecerem, caso fossem
atingidos pelos males da polui¢do. As primeiras rea¢des de curiosidade
daquele grupo comecaram a aparecer.

A professora propde que os alunos fossem buscar informagdes sobre
o problema da poluic¢do junto a profissionais e servigos do bairro: médicos
e enfermeiros, pronto socorros e farmacias, ambulatérios e hospitais; jun-
to a Sabesp e esta¢es de meteorologia e junto as suas familias e vizinhos.

Os alunos, no inicio, acharam esquisito, mas em seguida se interes-
saram por fazer esse levantamento. Buscar informacdes fora da escola, em
seu bairro para o problema da poluicao, foi decisivo para a aprendizagem.

Os alunos, junto com a professora, elaboraram um roteiro de per-
guntas para entrevistas sobre o que eles queriam saber sobre a polui¢do e
suas consequéncias para a satide. As respostas obtidas foram registradas e
trazidas a classe para discussao.

Sentiram necessidade de, com a orientacdo da professora, ir aos li-
vros, a biblioteca, para estudar as alergias, rinites, bronquites, asma, pneu-
monia e que cuidados deveriam ser tomados para que essas doencas fos-
sem evitadas.

Fizeram-se cartazes, trouxeram materiais para uma exposicao, es-
creveram textos pequenos para serem colocados em posteres, convidaram
outras turmas para irem ver o resultado de suas pesquisas e discutir o
problema da poluicao.

Convidaram os pais para comparecerem a exposi¢ao na escola, obser-

varerm o que eles produziram e conversarem com eles e com os professores

248 DIDATICA: ABORDAGENS TEORICAS E CONTEMPORANEAS



sobre como superar os problemas vindos da polui¢do para as pessoas de sua
familia e de seu bairro.

Por sugestdo dos pais, escreveram pequenos textos que seriam distri-
buidos no bairro alertando as diversas familias para aprenderem a cuidar
do problema da poluicio.

A professora acompanhou o processo, incentivou, orientou nas ativi-
dades a serem realizadas, observou o desempenho dos alunos nas ativida-
des combinadas, avaliou os resultados das entrevistas e pesquisas com os
alunos, os textos produzidos e esteve a disposi¢do para orienta-los

Com a turma, levantou feedbacks sobre a aprendizagem que tiveram
e com grande facilidade chegaram a perceber que o estopim para estourar
o entusiasmo da turma pela aprendizagem sobre a poluigdo foi expandir o
estudo dessa situagio para o espago entorno da escola, para os servicos e
profissionais que trabalhavam com essa situagdo, envolver suas familias e
as demais familias do bairro, foi sentirem-se responsaveis por alertar aquela
populagdo para enfrentarem aquela situacio de satde.

Aquela turma de alunos descobriu um processo educativo que os aju-
dou a desenvolver seus conhecimentos integrados as suas vidas, habilidades
diversas de pesquisa, producao de textos, diversas formas de comunicagao,
trabalho em equipe e valores de solidariedade, cidadania, responsabilidade
social, gragas a uma pratica pedagégica inovadora implementada por uma
professora e pela escola para explorar o “espago-cidade” — para além do es-
pago escolar — como extensdo da institui¢ao educativa. Com esta atividade,
os alunos comegaram a demonstrar interesses por outros assuntos de suas
vidas e que a professora teve a sensibilidade e a habilidade de conduzir para

que o grupo continuasse desenvolvendo sua aprendizagem.

Curso de Engenharia (PACHECO; MASETTO, 2007)

Na considerac¢do das praticas inovadoras e o “espago-cidade” como exten-
sdo da institui¢do educativa cabe comentarmos sinteticamente o curriculo

de alguns cursos de engenharia da Escola Politécnica da Universidade de
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Sao Paulo (USP), que propuseram uma nova concepgdo do estagio para a
formagao de engenheiros.

O estagio, ao mesmo tempo em que integra pratica e teoria, colabora
para que o aprendiz viva o ambiente, o cendrio, os personagens, os grupos,
os companheiros, o ambiente fisico, os problemas e questoes do dia a dia
de sua profissdo em diferentes empresas, integrando os fundamentos teé-
ricos para uma tomada de decis3o.

Esta proposta de estigio estd alinhada a uma concep¢io de educacio
cooperativa desenvolvida na Universidade de Waterloo, no Canadj,
integrando universidade/empresa, para a formagdo de profissionais, con-
siderando as diretrizes académicas de capacita¢do profissional e a dindmi-
ca do mercado de trabalho.

A organizagdo curricular se constitui por um esquema académico
de alto nivel que promove o aprendizado continuo através de periodos de
aulas (moédulos académicos) e periodos de estagios (médulos de estagio).
O aluno cumpre um total de 15 médulos quadrimestrais: nove médulos
académicos na universidade em tempo integral, e seis modulos de estagios
em Empresas, também em tempo integral.

Os moédulos sdo cumpridos de forma alternativa. O primeiro moé-
dulo é académico, com presenca em tempo integral na universidade e no
qual o aluno se prepara para o médulo seguinte que é médulo de estagio.
O segundo moédulo é de estagio e o aluno o cumpre em tempo integral
na empresa (na cidade) para o qual ele se preparou no médulo anterior.
O terceiro médulo é académico, que retine todos os alunos que no se-
gundo moédulo estiveram em empresas para trocarem suas experiéncias
profissionais, apresentarem suas duividas, perguntas, problemas encon-
trados nos diversos estagios que cumpriram, e juntamente com o pro-
fessor as estudam, pesquisam e debatem do ponto de vista teérico inter-
disciplinar a partir das diversas areas do conhecimento. Na sequéncia,
os alunos se preparam para o proéximo moédulo, que serd de estagio, em
outra empresa, com novos e mais complexos desafios profissionais. O
quarto moédulo se realiza em tempo integral nas empresas e assim su-

cessivamente até o 15° modulo, com o qual se da a conclusao do curso.
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O programa de estagio é supervisionado diretamente por um enge-
nheiro da empresa onde esta se realizando o estagio e cujo papel é inserir
o aluno na multiplicidade de tarefas do exercicio profissional e acompa-
nhado por um professor orientador do curso de Engenharia a distincia.
O processo de avaliacdo da aprendizagem em cada um dos moédulos de
estagio é realizado em conjunto pelos dois orientadores e pelo estagirio.

Esta compreensdo de estigio realizado durante todo o curso de
engenharia e em varios quadrimestres contempla varios aspectos pro-
postos por Zabalza (2014) para se ressignificar o estagio e as praticas em
contextos profissionais: o estigio como componente curricular — nio
apenas uma pratica ou exercicio complementar a formagio —, como ex-
periéncia pessoal e situacio de aprendizagem fora do espago e ambiente
da universidade, explorando, juntamente com as vistas técnicas os es-
pacos da cidade.

Um professor da disciplina de Resisténcia de Materiais, na mesma
Escola Politécnica da USP, ministrava suas aulas nos viadutos e edificios
histéricos de Sdo Paulo — viadutos do Ch4, de Santa Efigénia, Museu de
Arte de Sao Paulo (MASP) etc. —, incluindo nessas aulas o estudo histérico
dos prédios e obras e visita a exposi¢des de artes nos Museus. Seu objetivo
era ampliar a cultura dos futuros engenheiros.

Pensamos, inclusive, que as atuais tentativas de se criar a Residéncia
Pedagobgica em novos curriculos de Pedagogia possam se encaminhar por

esta perspectiva de estigio que acabamos de comentar.

Curriculo por projetos (KELLER- FRANCO, 2012)

Na trilha de curriculos inovadores, vamos encontrar outros paradigmas
curriculares que baseiam a formacdo de profissionais na explora¢io da
cidade, do entorno de seus cursos com praticas pedagogicas inovadoras
integradas a eles.

Na area da Satde, os Projetos Interdisciplinares Comunitarios (PIC)
(Universidade Anhembi-Morumbi, SP) envolve uma equipe interdiscipli-

nar de professores e de alunos frequentando diferentes semestres de curso
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que assume colaborativamente as a¢des de atendimento de satide das pes-
soas e familias de um bairro localizado préximo a universidade.

Em equipe, fazem o diagnéstico da situacio da satide no bairro de-
terminado, seja quanto aos problemas de satide que exigem atendimento
imediato com agdes curativas, seja quanto aos problemas de satide coletiva
de prevencio de doencas e de promogdo de satide.

Um diagnoéstico bem completo da situagdo permite a equipe tragar
um plano de atendimento que a orientard nas a¢des que serdo programa-
das e realizadas por aquela equipe interdisciplinar durante um ou dois
semestres. “A cidade ‘aparece como extensdo da Universidade na formagao
de seus profissionais e na sua missdo de atendimento da popula¢io”.

Outro exemplo é a Universidade Federal do Parana - Litoral (UFPR-Li-
toral) (Keller-Franco, 2012) criada no municipio de Matinhos, litoral para-
naense, visando atuar decisivamente para o desenvolvimento da regido atra-
vés da implantagao de cursos universitarios, com forte potencial de alavancar
aquela regido do ponto de vista educacional, econémico, cultural, politico e
social. Formar profissionais para promover o desenvolvimento sustentavel
que desenvolva protagonismo e emancipacio de pessoas. (UFPR, 2007)

Para formar estes profissionais e conseguir alcancar os seus objeti-
vos, a UFPR-Litoral escolheu construir uma proposta curricular baseada
em projetos. Todos os cursos a serem criados seguiriam o modelo de
trabalhos por projetos, desenvolvidos por professores, alunos e insti-
tuicdo junto as comunidades locais, buscando contribuir decisivamente
para o desenvolvimento cientifico, econémico, ecolégico e cultural. Isso
propicia uma forte interacdo entre a comunidade da UFPR-Litoral e a
comunidade litordnea na construcio de um novo ciclo de desenvolvi-
mento regional.

O processo de aprendizagem por projetos incentiva o estudante a
perceber criticamente a realidade, compreender os varios aspectos que a
estruturam, a construir sua formac3o integrando diversas 4reas do conhe-
cimento, também integrando conhecimento e realidade, teoria e pratica,
atuagdo em situagOes profissionais, e a estabelecer a¢des nas quais a busca

de conhecimento se encontra com situacdes da realidade local.
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A titulo de exemplos, podemos citar alguns projetos de aprendiza-

gem desenvolvidos em diversos cursos:

« Manguezal — preservagao, reflorestamento, uso sustentavel e edu-

cacao ambiental (Agroecologia);

- Plantas alimenticias n3o convencionais e seus potenciais de uso no
litoral (Agroecologia);

« A importancia da restinga na cidade de Matinhos (licenciatura em
Ciéncias);

« Preservacio das tartarugas na Ilha do Mel (licenciatura em Ciéncias);

« Avaliagdo da contaminag¢do por agrotoxicos no litoral paranaense
(Gestao Ambiental).

« Mapeamento da distribui¢do da fauna no litoral do Parand, subsi-

dios para os planos de conserva¢io (Gestio Ambiental);
+ Sustentabilidade no turismo nautico (Gestao de Turismo);

« Ecoturismo na aldeia indigena Ilha da Cotinga, etnia mbya-guara-

ni (Gestdo e Empreendedorismo);

« O impacto dos alagamentos na valorizagao e negociagio dos imoé-

veis em Caioba (Gestao Imobiliaria);

« Registro de festas culturais do litoral paranaense (Orientagdo Co-

munitaria).

Na realizagdo do projeto, o aluno vivencia o exercicio profissional
como sujeito corresponsavel de seu processo de aprendizagem, aprende a
dar significado ao conhecimento integrando-o a um cotidiano balizado por
valores locais, que o ilumina em sua tomada de decisio.

Keller-Franco (2012, p. 70-74), escrevendo sobre “Trabalho com pro-
jetos como ancoragem para um paradigma curricular alternativo na edu-
cagdo superior”, destaca algumas caracteristicas do curriculo por projetos

que encontramos na proposta da UFPR-Litoral:
« integracdo entre o mundo vivencial e a IES;

« valoriza¢iodaaprendizagemapartirdesitua¢desproblematizadoras;
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« construcdo do conhecimento interdisciplinar a partir da interagdo

do sujeito com o meio;
- rompimento com a dicotomia entre ciéncias basicas e profissionais;

« os conhecimentos disciplinares, pesquisados e organizados cola-
boram para auxiliar a compreensio do problema de uma forma con-

textualizada, significativa e interdisciplinar;

« a participagdo ativa dos alunos no processo ensino-aprendizagem.
Aprendem fazendo, agindo, experimentando, observando, interpre-
tando, sistematizando, tomando decisdes, intervindo, trabalhando
individualmente e em grupo, criando, recriando, produzindo em

ambientes fora da universidade;

- uma nova postura da relagdo professor-aluno, sujeitos no proces-

so, com atitudes de coautoria e parceria.

Aprendizagem por projetos, sem diivida, se apresenta como uma
nova modalidade de formacdo, explorando “o espaco-cidade-comunidade
externa a universidade” como extensio da instituicdo educativa.

Ao finalizar estas nossas reflexdes, parece-nos de grande relevancia
comentar e sublinhar que estas praticas pedagdgicas inovadoras para que
facam a diferenca no processo de aprendizagem e propiciem o alcance
dos resultados esperados, é imprescindivel que integrem uma atitude de
protagonismo e participa¢do dos estudantes e uma atitude de mediacao
pedagdgica por parte do professor, desenvolvendo parceria e corresponsa-
bilidade com os alunos pela realiza¢do de seu processo de aprendizagem.

No inicio deste texto, comentavamos a angustia que vivemos em nos-
so trabalho pedagogico: queremos que os alunos aprendam, mas nio dis-
pomos de condi¢des como tempo suficiente e espacos adequados. Somos
regidos por um “tempo cronos” que planeja, mede e limita o tempo para
o cumprimento de um extenso programa de contetidos das varias discipli-
nas, condicionando-nos a trabalhar, com metodologia de aula expositiva,
por ser a melhor para se compactar e transmitir os contetidos aos alunos

no tempo planejado, e limitados ao uso do espago de salas de aula para tal.
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A luz do “tempo kair6s” e do “espaco-cidade” que nos foram apresen-
tados por Carbonell (2016), conseguimos dialogar sobre algumas praticas
pedagdgicas que se mostraram inovadoras enquanto nos permitem planejar
e distribuir o tempo e os espagos necessarios e adequados para que o aluno
possa aprender, e seu processo de aprendizagem seja dinamizado , incenti-
vado e inovado.

Esperamos ter apontando algumas trilhas inovadoras que, com ca-
racteristicas de sementes, tragam a esperanca de junto com intimeras ou-
tras “trilhas” existentes, num contexto brasileiro histdrico, dialético, polé-
mico, desafiador, dificil e provocativo, construam perspectivas diferentes,

ousadas e promissoras para a educag¢io no Brasil.
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DIDATICA ENCARNADA
engajamentos docentes na licenciatura

MARCO SILVA

INTRODUGAO

Historicamente as universidades manifestam grande indiferenca a educa-
¢do basica e, consequentemente, a formacio de professores nas licenciatu-
ras. Posicionando-se contra isso, a pesquisa que deu origem a este texto de-
dicou-se ao setor académico mais fragilizado nas universidades brasileiras
e a0 mesmo tempo mais estratégico para o pais, porque forma professores
que irdo motivar na escola basica a emergéncia de novos universitarios,
pesquisadores e licenciandos, a depender da qualidade de suas aulas no
ensino fundamental e médio.

No Brasil as universidades atendem grande ntimero de licencian-
dos e deixa a cargo dos seus professores iniciativas em favor da forma-
¢do de professores para a escola basica. N3o ha politicas promovidas pe-
las reitorias ou unidades académicas voltadas para esse setor. O absurdo

chega ao limite quando se percebe que ndo ha valoriza¢io dos docentes
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que atuam nas licenciaturas. O status docente decresce da atuac¢do na
pos-graduacao stricto sensu para a docéncia nas licenciaturas. A referida
pesquisa e este texto situam-se no ambito da iniciativa pessoal do pro-
fessor que fez op¢do preferencial pela formagdo de professores para a
escola basica.

Uma agenda de engajamentos foi desenvolvida na disciplina “Dida-
tica e Estagio Supervisionado” (doravante DES). A opgdo por essa discipli-
na deveu-se a dois fatores destacados: a) a presenga obrigatoria do estagio
que favorece a articulagdo teoria e pratica; e b) a didatica propriamente dita,
provavelmente a disciplina mais diretamente implicada com o exercicio da
mediac¢do docente. A pesquisa abrangeu trés turmas por semestre letivo,
totalizando uma média de 9o estudantes, ao longo de cinco semestres to-
talizando por sua vez 350 licenciandos de diversas areas de conhecimento,
como por exemplo: Letras, Histéria, Geografia, Matematica, Fisica, Quimi-
ca, Sociologia, Filosofia, Artes etc.

Em sintonia com a ementa da disciplina, optamos por uma linha de
raciocinio que envolveu dois encaminhamentos concomitantes: a) o trata-
mento da comunica¢io docente em Paulo Freire e Anisio Teixeira na sala
de aula presencial; e b) o tratamento da comunica¢3o docente nas teorias
da cibercultura. O foco na comunicac¢io docente como fundamento da di-
datica foi o diferencial agregado a ementa voltada regulamente para os
itens: conceito de didatica, evolugdo historica, pensamento didatico brasi-
leiro, importancia da didatica no processo docéncia e aprendizagem, dida-
tica e curriculo, plano de aula, métodos e técnicas de docéncia e avaliacio.

A pesquisa adotou a metodologia “pesquisa-formag¢do” (MACEDO,
2000; SANTOS, 2014) nas aulas regulares presenciais. Essa abordagem
favoreceu investigar a construgdo de praticas comunicacionais da media-
¢do docente que opera com a sala de aula semipresencial ou com o b-lear-
ning — modalidade educacional que articula em uma mesma disciplina ou
curso a sala de aula presencial e a sala de aula on-line baseada em dispositi-
vos infotécnicos como plataformas de e-learning, wiki, blog, e-mail, Skype,
Facebook, Twitter, WhatsApp, Instagram etc.. Em sala de aula presencial

(60h) foram desenvolvidas oficinas, encenagdes e grupos de trabalho como
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ambiéncia de docéncia e aprendizagem e de pesquisa-formac3o. Tudo vol-
tado para mobilizar a atuacio dos licenciandos na escola bésica da cidade
do Rio de Janeiro, onde realizaram o estagio docente supervisionado (30h).

Em pesquisa-formagdo, vivenciar, compreender e interpretar, requer
estar do “lado de dentro” da manifestacio do fenémeno, criando e recrian-
do a empiria e a teoria. Isto é, o progresso do conhecimento cientifico exige
que o investigador se inclua em sua investigacdo, que ele se introduza de
forma autocritica em seu conhecimento dos objetos. Portanto, ndo se ndo
olha o fenémeno do lado de fora”, ao contrario, é um espago de forma-
¢do e autoformagdo, um espaco de implica¢do, onde o risco, a incerteza,
a desordem serdo contemplados sem prejuizo do rigor do fazer ciéncia.
A descri¢do do cotidiano da pesquisa precisa agregar a densidade vivida
no campo da pesquisa, bem como suas implicagdes para a construgio e
desenvolvimento da ciéncia. (SANTOS, 2014)

E necessério encarnar o objeto, tornar-se membro do objeto
investigado e permitir que o objeto se desvele no contexto do campo
da pesquisa. “Ademais, a constru¢do do outro se di num processo de
negociacdo onde cultura e identidade cultural estio em uma continua
efervescéncia, como espagos inscritos e como histéria de atores sociais
dentro de uma temporalidade.” (MACEDO, 2000, p. 55) Em vez de
ir a campo apenas coletar dados e julgar o real a partir do referencial
teérico, o pesquisador precisa vivenciar o contexto cultural, interagir
com os sujeitos e seus objetos técnicos, suas produgdes culturais, seus
etnométodos. (SANTOS, 2014)

A participagdo coletiva é condi¢io fundante da pesquisa-formacio.
Por conseguinte, o pesquisador coletivo é composto por todos os sujeitos
participantes, atores e autores da pesquisa. E necessario o envolvimento
pessoal multidimensional, que integre as dimensdes do emocional, senso-
rial, imaginativo, criativo e também racional e implicado pela experiéncia.
Cada integrante do grupo precisa reconhecer o outro como coautor da pes-
quisa. O pesquisador coletivo se organiza em grupos de trabalhos méveis,
reestruturados a partir dos interesses investigativos de cada pesquisador

bem como do grupo como um todo. (SANTOS, 2014)
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Na pesquisa-formacdo no se coletam dados. O pesquisador coletivo
“aciona dispositivos para a produgdo de dados”. Os sujeitos participantes
deverao “criar ambiéncias e dispositivos de pesquisa que fazem emergir

o registro e a expressdo de narrativas e imagens”. Mais especificamente,

Os sujeitos sdo incentivados a expressar suas itinerncias formati-
vas, promovendo, muitas vezes, a troca e o compartilhamento com
outros sujeitos envolvidos no processo. S3o exemplos de disposi-
tivos: o diario de bordo ou itinerancias, os memoriais de pesquisa
e pratica profissional, conversas, entrevistas abertas, entre outros.
A dialégica e potencializada pelos modelos de comunicagio um-
-um, um-todos e todos-todos. (SANTOS, 2014, p. 98)

A autoria coletiva se constitui no didlogo sistematizado no forma-
to dissertativo. E obra aberta que articula a teoria e a pratica da empiria.
A realidade da pesquisa, bem como seu processo e resultado, é um retrato
da participagdo do pesquisador coletivo e da interpretagdo objetiva do dia-

logo deste pesquisador com a teoria e com a empiria. Para Macedo (2000,
P- 204):

A medida que a leitura interpretativa dos ‘dados’ se da — as
vezes por varias oportunidades — aparecem significados e acon-
tecimentos, recorréncias, indices representativos de fatos ob-
servados, contradicdes profundas, relacdes estruturadas, ambi-
guidades marcantes.

Investigar a comunica¢do em sala de aula na licenciatura e na edu-
cagdo basica passa necessariamente pela atencio a formagdo de professo-
res. A pesquisa-formagdo é, particularmente por isso, uma opgdo precisa.
Os argumentos do quadro teérico dessa metodologia reunidos em sintese
neste texto revelam um desafio a0 mesmo tempo instigante e promissor.

A docéncia e a pesquisa-formacao articuladas na disciplina DES ocor-
reram em etapas, geraram criticas e expansao do conceito de didatica, bem
como produziram itens de observacio participante no estigio docente su-
pervisionado que geram material didatico para o tratamento da prépria

didatica, que sera descrito a seguir.
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ETAPAS DA PESQUISA

A pesquisa transcorreu em trés etapas distintas e interdependentes.
Cada etapa durou dois semestres letivos. Considerando-se que cada se-
mestre envolveu trés turmas de DES com uma média de trinta licen-
ciandos matriculados em cada uma, participaram 9o estudantes por
semestre ou 360 universitarios no total. O processo deu-se de modo
cumulativo e sequencial. As producdes de cada semestre e de cada eta-
pa foram repassadas as turmas seguintes, como corrida de bastio no
atletismo. O professor/pesquisador foi o responsavel pela manuteng¢io
da memoria cumulativa, bem como pela mobiliza¢io do engajamento
coletivo na dindmica geral da pesquisa. Somou-se ao seu esforc¢o a de-
cisiva adesdo dos licenciandos, o que permitiu enfrentar o desafio da
continuidade dos trabalhos ameacada pelas legitimas interrup¢des gre-
vistas na UER], quando o estado do Rio de Janeiro atravessou terrivel
crise politica e financeira.

Todas as turmas lancaram mio da internet, principalmente do Face-
book, por ser a rede social mais utilizada pela maioria. Essa interface favo-
receu a comunicacio entre estudantes em equipes, bem como os registros
das producdes de cada etapa. Assim se contemplou o semipresencial. Na
sala de aula presencial, o uso do WiFi, 3G e 4G manteve os smartphones
sempre ativos, fazendo do ciberespaco extensio do espaco fisico e, ao mes-
mo tempo o tratamento da concepg¢do de comunicagdo que ganha potencia
na cibercultura e inspira a comunica¢io docente. Foi criado um grupo no

Facebook para cada turma, com a seguinte orientacio:

Sua finalidade é contemplar autoria, compartilhamento, conec-
tividade, colaborac¢do, autonomia, diversidade, didlogo e demo-
cracia. Todos/as estdo convocados a explorar esse recurso digi-
tal online como extensio da nossa sala de aula presencial no
ciberespaco. Nele podemos realizar docéncia, aprendizagem,
didatica e formacio.’

1 A orientac¢do foi divulgada em grupos privados criados no Facebook.
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PRIMEIRA ETAPA

Na primeira etapa dos trabalhos — docéncia e pesquisa-formacio articu-
ladas na disciplina DES -, foi realizado o tratamento do objetivo geral da
pesquisa. Fizemos um levantamento sobre o conceito de comunicacio
para a docéncia na sala de aula presencial segundo Teixeira e Freire, e nas
teorias da cibercultura para docéncia na sala de aula.

As prelecdes e debates em sala de aula a partir do referencial teérico
consolidou a concepg¢do de comunicacio docente como participagio de-
mocratica, dialégica e interativa —Teixeira, Freire, teoria da cibercultura.
Essa sintese coletiva tornou-se balizadora da construc¢do de conhecimento
sobre didatica, mediagdo docente, estratégias de aprendizagem, atuagdo
dos licenciandos na sala de aula semipresencial e no estagio. A sintese
balizadora dos trabalhos realizados foi consolidada pelas turmas e teve sua
sistematizacdo finalizada pelo docente/pesquisador responsavel pela DES

e ratificada pelas turmas com os subtitulos seguintes:

Comunicagao docente em Freire e Anisio

Paulo Freire, considerado um dos pensadores mais notaveis da histéria da
Pedagogia mundial, ganhou notoriedade com o tratamento da educagao
como pratica da liberdade, desde que a dindmica da sala de aula fosse ga-
rantia de supera¢io daquilo que ele denominou “educa¢io bancaria”, em
nome da docéncia e da aprendizagem baseadas no dilogo.

Sua critica a pedagogia da transmissao € eloquente: “A educacio au-
téntica, repitamos, n3o se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’
com ‘B’, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 1978, p. 98) Em duas obras
e conferéncias, ele insistiu na critica a transmissdo como modelo mais

identificado como prética de ensino e menos habilitado a educar:

“O professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes.
Isto forma uma consciéncia bancaria [sedentaria-passiva). O edu-
cando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um
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depésito do educador. Educa-se para arquivar o que se deposita.
[...] A consciéncia banciria ‘pensa que quanto mais se da, mais
se sabe’.” (FREIRE, 1979, p. 38)

Dizendo assim, Freire critica o ensino que nao estimula a expressdo
criativa e transforma o estudante no receptor passivo que perdeu a capaci-

dade de ousar.

Quem apenas fala e jamais ouve; quem ‘imobiliza’ o conhecimento
e o transfere a estudantes, no importa se de escolas primarias ou
universitirias; quem ouve o eco apenas de suas proprias palavras,
numa espécie de narcisismo oral [...], ndo tem realmente nada que
ver com libertagdo nem democracia. (FREIRE, 1982, p. 30)

Portanto, “ensinar n3o é a simples transmissdo do conhecimento em
torno do objeto ou do contetido. Transmissdo que se faz muito mais atra-
vés da pura descri¢ao do conceito do objeto a ser mecanicamente memori-
zado pelos alunos”. (FREIRE, 1992, p. 81)

Anisio Teixeira n3o obteve a escapatdria do exilio, como teve Freire.
Em 1971, sua morte em circunstincias obscuras gerou a suspeita intermi-
navel sobre as forcas da repressido do governo militar que temia suas con-
vicgOes sobre a escola democratica. Licido e inquieto sobre a fragilidade da
educagdo do seu tempo, ele dizia: “ainda n3o fizemos em educag¢io o que
deveria ser feito para preparar o homem para a época a que foi arrastado
pelo seu proprio criador”. (TEIXEIRA, 1963, p. 10)

A defasagem da escola no cenario técnico-mididtico-industrial que via se
impor sobre o planeta despertou sua vis3o critica sobre a formacao dos “mes-
tres de amanh3”. Uma de suas observac¢des mais incisivas a respeito é sobre
a postura comunicacional do professor: “como o professor poderia estar além
do guardido e transmissor da cultura? Essa observagao tem endereco certo: o
“professor secundario”. Ele deixa claro: “Sera imensa a tarefa do professor se-
cundario e grande deve ser o preparo, para que possa conduzir o jovem nessa
tentativa de dar a sua cultura basica a largueza, a seguranca e a perspectiva
de uma visdo global do esforco do homem sobre a terra.” (TEIXEIRA, 1963)

As sugestdes de como o professor deveria operar em sala de aula s3o:
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a) Expor aos estudantes uma diversidade de abordagens sobre contet-
dos de aprendizagem e convidé-los a apreciar, sentir, rever, discutir,
motivando a andlise e a humildade diante dos conhecimentos ja siste-
matizados e dos problemas que defrontam a civiliza¢do ocidental na
nova era industrial e midiatica. A sala de aula “lembrard muito mais
um laboratério, uma oficina, uma estacao de televisdo, do que a escola
de ontem e ainda de hoje” (TEIXEIRA, 1963) E o mestre n3o serd “o

antigo mestre-escola a repetir nas classes um saber ji superado”. Ele

lembrard muito mais o bibliotecario apaixonado pela sua biblio-
teca, o conservador de museu apaixonado por seu museu, e no
sentido mais moderno, o escritor de rddio, de cinema ou de te-
levisdo apaixonados pelos seus assuntos, o planejador de exposi-
¢oes cientificas. (TEIXEIRA, 1963)

b) Langar mao de equipamentos e de meios de comunicagao e ofere-
cer a cada estudante, antes de terminar o nivel secundario de estudos
um quadro da cultura contemporinea, desde os seus primordios até
os problemas e complexidades dos dias presentes. Oferecer a contri-
bui¢do excelente de professores especializados

através dos recursos da televisdo, do cinema e do disco, poden-
do levar todos os jovens a ver e ouvir, ou, pelo menos, a ouvir,
esses especialistas e, a seguir, com o professor da classe, desdo-
brar, discutir e completar as li¢des que grandes mestres desse
modo lhe tenham oferecido. (TEIXEIRA, 1963, p. 13)

“O mestre seria algo como um operador dos recursos tecnolégicos mo-

dernos para a apresentacdo e o estudo da cultura moderna.” (TEIXEIRA,

1963, p. 14) Em suma, estando o mestre “rodeado e envolvido pelo equipa-

mento e pela tecnologia produzida pela ciéncia, n3o lhe seria dificil ensinar o

método e a disciplina intelectual do saber que tudo isso produziu e continua
a produzir.” (TEIXEIRA, 1963, p. 15)
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A comunicacio docente na cibercultura

Comunicar na “cibercultura” (LEMOS; LEVY, 2010) requer aprender com
o digital. Muitos sabem que o digital é responsavel por uma revolugao tec-
nologica e cultural sem precedentes, porém poucos dimensionam a mu-
danga paradigmatica que o digital trouxe para o cendrio midiatico e, parti-
cularmente, para a educacio.

A mensagem prensada no livro de papel (um texto, uma imagem)
ganha nova natureza na tela do computador ou do smartphone. Na pagina
do livro, a mensagem é fixa para o leitor solitario e contemplativo. Na tela
digital a mensagem contempla o carater interativo, isto €, plastico, fluido,
autoral, dialégico, hipertextual, multidirecional para o leitor interator, co-
letivo, colaborativo.

Assim também podemos distinguir a tela da tv das telas do compu-
tador, tablet e smartphone. Enquanto a tela da TV é um plano de irradiagao,
de transmiss3o para o espectador solitario e contemplativo, a tela digital
permite e potencializa a expressao do leitor interator, autoral, colaborativo.

Podemos partir de uma foto em papel e dessa mesma foto escaneada
ou digitalizada na tela do computador ou do smartphone. Em sua natureza,
a primeira é feita de celulose e substancias quimicas, a segunda é feita de
zeros e uns — digitos ooor11r na linguagem dos computadores. Qual dos
dois suportes (papel e digital) permite o carater interativo, presencial e
on-line que a fotografia pode contemplar?

A comunicac¢do docente na cibercultura requer atentar para um
novo cendrio social e tecnolégico na cibercultura. Com o entendimen-
to do digital, pode-se verificar que o cenario sociotécnico da cibercul-
tura revela uma dindmica cognitiva e comunicacional que pode ser

assim caracterizada:

a) O social. H4 um novo espectador menos passivo diante da mensa-
gem mais aberta a sua intervengao. Ele migra do controle remoto da
TV para a tela tatil, imersiva, em rede conversacional, que lhe permi-
te adentramento, autoria, colaborac¢do e o gesto instaurador que cria

e alimenta sua experiéncia comunicacional.
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b) O tecnolédgico. As telas do tablet, do laptop e do celular nio s3o
espacos de transmissio, mas ambientes de imersido, manipulacio e
interlocugdo, com janelas, icones e aplicativos moéveis abertos a ml-
tiplas conexdes offline e on-line, que permitem interven¢des e mo-

dificagbes autorais e colaborativas nos contetidos e na comunicagao.

Diante desse cendrio, os professores estao todos convidados a for-
magdo continuada capaz de prepara-los para enfrentar os desafios da
docéncia na cibercultura, a nova ambiéncia de conhecimento, crengas,
artes, valores, lazer, trabalho, politica, costumes, habitos e aptiddes de-
senvolvidos pelas sociedades em rede mundial de computadores. A for-
macdo devera ser capaz de motiva-los a sintonia com o movimento das
tecnologias digitais de informac¢3o e comunicacido e suas implicagdes
cognitivas e comunicacionais entre estudantes em sala de aula presen-
cial e on-line.

O usudrio do computador e congéneres nio é mais um espectador.
Ele adentra a tela digital, opera com seus diversos contetidos em hipertexto
e expressa autoria, interlocucdo e colabora¢do. Com o desenvolvimento da
tela digital, o “leitor contemplativo” do livro e da tela da Tv perde a centrali-
dade para o “leitor imersivo” e o “leitor ubiquo”. (SANTAELLA, 2013)

O “leitor contemplativo” realiza leitura de espectador, prépria dos
meios unidirecionais de massa (impresso, radio e TV). Na tela digital, o
“leitor imersivo” adentra links, navega por nos e faz nexos, operando uma
dindmica que ele mesmo constréi com outros individuos conectados. Por
sua vez, o “leitor ubiquo” é pos-desktop, é usudrio de computadores moveis
(tablet, smartphone, laptop). Sua condic3o de leitura e de cognicio é capaz

de articular naturalmente espaco fisico, espago on-line e locomogao.

Perspectivas para a pesquisa em educacao

A “pesquisa-formacdo” se apresenta como op¢do metodologica e episte-
molégica capaz de favorecer a construcio colaborativa de uma agenda de
engajamentos da media¢3o docente na cibercultura. Essa referéncia pode
inspirar pesquisadores e professores, reunidos em pesquisa e em forma-
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¢do. Pode favorecer a investigacao sobre atitudes comunicacionais especifi-
cas, nas aulas presenciais e online, essenciais a construcio da “sala de aula
interativa” (SILVA, 2014) e da educac¢io cidada. Essas atitudes comunica-

cionais s3o, por exemplo:

a) Oferecer multiplas informacdes (em imagens, sons, textos, videos,
graficos etc.), utilizando ou ndo tecnologias digitais, mas sabendo
que estas, utilizadas de modo interativo, potencializam acdes que
resultam em conectividade, autoria e colaborac¢do na construcio da

comunicacio e do conhecimento.

b) Ensejar (oferecer ocasido de...) e urdir (dispor entrelagados os fios
da teia, enredar) multiplos percursos para conexdes e expressdes
com o que os discentes possam contar no ato de manipular as infor-

magcdes e percorrer percursos arquitetados e agregar valor.

¢) Estimular os discentes a contribuir com novas informagoes e a
criar e oferecer mais e melhores percursos, participando como coau-

tores do processo.

d) Pressupor a participagdo-intervencao do discente no planejamento
das aulas, sabendo que participar é muito mais que responder “sim”
ou “nio”, é muito mais que escolher uma opgao dada; participar é

modificar, é interferir na mensagem.

e) Garantir a bidirecionalidade da emiss3o e recep¢io, sabendo que a
comunicacdo é produg¢io conjunta do emissor e do receptor; o emis-
sor é receptor em potencial e o receptor é emissor em potencial; os

dois polos codificam e decodificam.

f) Disponibilizar multiplas redes articulatérias, sabendo que nao se
propde uma mensagem fechada, mas, ao contrario, se oferecem in-
formacdes em redes de conexdes permitindo ao interator ampla li-

berdade de associages, de significacdes.

g) Engendrar cooperagdo e colaboragio, sabendo que a comunicagdo
e o conhecimento se constroem entre discentes e mediac¢io docente

como cocriagao.
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h) Suscitar a expressdo e a confronta¢do das subjetividades, sabendo
que a fala livre e plural supde lidar com as diferencas na construc¢io

da tolerancia e da democracia.

O exercicio dessas atitudes comunicacionais na mediac3o docente fa-
vorece a desenvoltura dos professores na sala de aula interativa presencial
e on-line. Favorece modificar ou superar métodos tradicionais de ensinar
que separam emissao e recepgao.

A compreensio do digital, da cibercultura, do nosso cenario sociotéc-
nico é contributo valioso para a superacio da prevaléncia milenar da peda-
gogia da transmissao e para mobilizar a educa¢ao cidad3, isto é, a educa¢io
democratica, plural, dialdgica, colaborativa. Curiosamente, temos ai uma
conjugacio histérica feliz: a cibercultura e a educacio cidada em sinergia.
Atentos a isso, os professores saberdo que ja n3o basta dizer que “a do-
céncia precisa ter como foco a construc¢do do conhecimento”. Doravante
serd preciso também privilegiar a constru¢do da comunicac¢io interativa,

presencial e on-line.

SEGUNDA ETAPA

Articulamos a concepgio da didatica entendida como “arte de ensinar tudo
atodos” (Comenius) e o tratamento da comunica¢io entendida como parti-
cipagdo democratica, dialdgica e interativa (Teixeira, Freire, teoria da ciber-
cultura) na sala de aula semipresencial. Essa articulag3o gerou dois enga-
jamentos interligados: a) a critica a unidirecionalidade do verbo transitivo
“ensinar” em Comenius, particularmente impulsionada pela inquietagdo
recorrente proveniente da observagdo participante realizada no estagio: a
didatica centrada na “pedagogia da transmissdo”, no “professor explica-
dor”, “na voz monolbdgica do mestre”, na “apresentacio vertical e linear de
informacoes consideradas ‘conhecimento’; e b) a produgdo de “itens de
observagdo da didatica do professor no estagio” capazes de gerar objetivi-
dade e foco para o estagiario e conversas com o professor observado, bem
como nas turmas de DES.
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As turmas de DES demandaram a construc¢do de “itens de observa-
¢do sobre a didatica do professor no estagio”, tendo em vista a percepc¢ao
crescente da necessidade de objetividade e foco n3o encontrada na ampla
formulacdo classica: “arte de ensinar tudo a todos”. O questionamento “ob-
servar exatamente o quér” gerou diversas sugestdes reunidas em dez temas
considerados engajamentos essenciais ao oficio docente. Foi amplo o en-
tendimento construido nas turmas a respeito dos engajamentos essenciais
da media¢io docente. Nao somente métodos e técnicas para ministrar con-
tetidos especificos de uma area de conhecimento — Fisica, Historia, Letras
etc. —, mas a media¢do docente capaz de promover engajamentos especifi-

cos de uma “didatica encarnada” assim formulados:

1. Equipamentos e tecnologias digitais. A infraestrutura que a escola
oferece (de rede, de pesquisa, de informacao, de comunica¢io, de
autoria e colaboragdo) para auxiliar a didatica do professor em sala
de aula é explorada por ele? Como? O professor se limita ao texto
“didatico”? Ele adota outros recursos, em particular as interfaces da
cibercultura (blog, site, Facebook, Twitter, Whatsapp, Skype), para
promover a construgdo da comunicagio e do conhecimento com aju-

da dos suportes smartphone, tablet, laptop, desktop?

2. Transmissdo e interatividade. Verifique: a) se o professor ope-
ra na logica da “pedagogia da transmissdo” ou “cuspe e giz”; b)
se trata os seus alunos como espectadores; c) se a mediacdo do
professor promove autoria na constru¢ao da comunicagao e do co-
nhecimento; d) se o docente trata seus alunos como coautores que
compartilham e colaboram na sala de aula presencial e nas inter-

faces online?

3. Aprendizagem e formacio. O professor articula o tratamento dos
contetidos de aprendizagem e a formagdo cidada? Ele inclui a for-
macio critica do aluno, abordando situacdes do seu cotidiano, quan-
do leciona os contetidos especificos da sua area de conhecimento?
O professor flexibiliza o tratamento do contetido técnico, incluindo

experiéncias pessoais dos alunos?
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4. Autoritarismo e autoridade. O professor atua em sala de aula com
autoritarismo ou com autoridade? Observe as distin¢oes: verticalida-
de e horizontalidade, autoritarismo e autoridade, didlogo na turma e

monodlogo do mestre.

5. Discriminacio e inclusdo. Em sala de aula como o professor lida
com possiveis manifesta¢des discriminatérias de género, sexual, re-
gional, religiosa, racial, social e fisica? Quais as praticas do professor

para promover inclusdes?

6. Bloqueio e empoderamento. O professor aproxima sua linguagem
verbal da linguagem dos seus discentes? Ele bloqueia ou empodera a ex-
pressao verbal dos estudantes nas aulas? Opera com o universo linguis-
tico dos estudantes como “populismo” ou como valoriza¢do da diversi-

dade, porém sem perder de vista a centralidade da linguagem cidada?

7. Dispersdo e motivagdo. O professor desperta o interesse do aluno
a fim de que este nao desfoque sua atencdo, continuidade e perdura-
¢do? Ele promove motivagio e engajamento? Seduz o olhar e a aten-

¢d3o dos seus alunos?

8. Espaco fisico e gestao. Como o professor organiza a sala de aula, a
disposicao das cadeiras, os equipamentos materiais e a expressao (fi-
sica e intelectual) dos alunos? O professor realiza atividades externas
a sala de aula (patio da escola, biblioteca da escola, museus, cinema,

passeios, exposi¢oes, parques publicos, lugares histéricos)?

9. Professores e colaboragdo. Hd comunicagdo ou colaboracio en-
tre professores da mesma disciplina ou de disciplinas diferentes na
busca de melhorar suas aulas? Os professores revelam para seus pa-
res dificuldades e sucessos especificos a respeito de duas docéncias?

Buscam parcerias e interdisciplinaridade?

10. Avalia¢io e aprendizagem. Como o professor avalia a aprendiza-
gem dos seus alunos? Como ele articula avaliagdo dos estudantes e
da sua docéncia? Como os alunos lidam com avaliacdo adotada pelo

professor? Ele promove a avaliagdo dos estudantes a sua docéncia?
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Cada item acima foi consolidado pelas turmas a partir de bibliografia
e webgrafia especificas, bem como de prele¢des do docente pesquisador
com amplo debate na disciplina DES. A observa¢do das didaticas dos(as)
professores(as) no estagio resultou por sua vez em: a) produgdes coletivas
(apresentacdes, sinteses, relatos, debates, painéis e esquetes ou encena-
¢oes; e b) texto coletivo das equipes tematicas para composicao de material
didatico no formato e-book intitulado “Engajamentos da didatica encarna-

da”. Essa produc¢io mobilizou a terceira e tltima etapa dos trabalhos.

TERCEIRA ETAPA

A tltima etapa dos trabalhos desencadeou a produc¢io do material didatico
para o tratamento da didatica nas licenciaturas. Cada equipe reuniu licen-
ciandos por area de formagao — Matematica, Historia, Filosofia, Quimica,
Letras, Fisica, Educagdo Fisica, Psicologia, Sociologia e Arte — ou mixan-
do areas no exercicio da interdisciplinaridade e encarregou-se por sorteio
de um dos dez temas consolidados na etapa anterior. Promovemos em
sala de aula as seguintes atividades: a) prele¢des e debates sobre teorias
e praticas a respeito de cada tema (“engajamentos”); b) exploramos a ex-
pressdo teatral seguida de debate sobre a docéncia capaz de construir a
ambiéncia comunicacional consolidada na Etapa 1 (participagao democra-
tica, dialogica e interativa) e tratamento de um dos engajamentos da dida-
tica encarnada; c) leitura publica de sinteses textuais das equipes sobre os
aprendizados em aula, bem como dos registos e relatérios da observacao
participante no estagio, com vistas ao debate e, particularmente, a produ-
¢do de material didatico.

Em sala de aula presencial e on-line, o docente/pesquisador em parce-
ria com os licenciandos atuaram promovendo a ambiéncia comunicacional
sistematizada na Etapa 1 e a critica a concepg¢do unidirecional comeniana
de didatica sistematizada na Etapa 2, constru¢do de conhecimento sobre
didatica. No presencial, as cadeiras alternaram os formatos “U” e grupos.

A mediacdo docente adotou a prelecio pontual e a exposi¢io multimidia
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(datashow, smartphones e internet) como proposi¢ao a comunicacio, ao de-
bate e a construgdo colaborativa do conhecimento. Para o desdobramento
da sala de aula presencial na internet, priorizamos uma rede social escolhi-
da coletivamente e e-mail para troca de informacdes, bibliografia, webgra-
fia, orienta¢des individuais e coletivas, esclarecimentos sobre atividades de
aprendizagem, contetidos de aprendizagem e produgdes solicitadas.

A observagdo participante no estagio abriu perspectivas para a ex-
tensdo entendida como trocas ou colaborac¢des formativas com os pro-
fessores observados no estagio. No compito geral, a partir de relatos dos
licenciandos estagiarios, 30% dos professores observados expressaram
receptividade a contributos desenvolvidos na disciplina DES. A estratégia
adotada pelos estagiarios para construir proximidade com os professores
observados passou inicialmente pela solicitagio de colaboracio na for-
magdo dos licenciandos da UER]. A orientac¢do foi jamais utilizar para
isso as expressodes “investigar” ou “pesquisar” a didatica do professor na
sala de aula da escola bésica. Exatamente para evitar o mal-estar prova-
vel diante da pesquisa-participante dentro da “caixa preta”. Realizou-se,
portanto, para além da observacio solitaria, silenciosa e equidistante das
didaticas de mais de trés centenas de professores cariocas. O material
didatico é resultado de mobiliza¢do e empoderamento crescentes a partir
da primeira etapa, quando foi consolidada a concep¢io de comunicagio
docente como participagdo democratica, dialégica e interativa (Teixeira,
Freire, teoria da cibercultura).

O cuidado para com as “nogdes subsuncoras” (MACEDO, 2000), es-
senciais na pesquisa-formacio, mobilizou a atencio dos licenciandos-pes-
quisadores para entendimentos coletivos que emergiram nos trabalhos em
sala de aula e no estagio. Uma delas, “ensinar n3o é comunicar, é trans-
mitir”, fruto da critica ao verbo consolidado em didatica a partir de Come-
nius: “arte de ensinar tudo a todos”, foi decisiva para o desdobramento da
pesquisa realizada. A percep¢io da unidirecionalidade do verbo transitivo
“ensinar” ganhou for¢a no coletivo. Gerou uma crescente mobilizac¢ao de
licenciandos dedicados, atentos, cuidadosos, eloquentes e frequentes que

produziu o material didatico.
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O e-book em dois volumes foi concluido no final primeiro semestre
letivo de 2018 e, no momento da finalizacdo deste texto para um “painel”
no Endipe 2018, encontra-se em fase de revisdo (copydesk) para publica-
cdo com ISBN. E produto da perduracio da vontade coletiva de contri-
buir com uma disciplina essencial a formagdo do licenciando: “Didatica e
Estagio Supervisionado”.

CONCLUSAO

A pesquisa se manteve de pé gragas ao cuidado coletivo com os registos
e com a continuidade dos trabalhos e das etapas. Juntamente com o pro-
fessor-pesquisador, duas bolsistas de iniciacio cientifica tiveram papel im-
portante nesse cuidado. Semestres letivos interrompidos com paralizagdes
e greves de professores e de funciondrios. Universidade fechada, sem luz,
sem internet, sem agua, sem servigo de seguranga... Muitos percalcos no
caminho das pedras. Ainda assim, resistiu a UER] e a pesquisa que gerou
esse e-book. Ndo somente técnicas para ministrar aulas, mas educa¢io
auténtica em dez engajamentos da didatica encarnada.

O estagio em atitude de pesquisa e colaboracio pode ser considerado
extensdo universitaria. Assim, os pesquisadores estagiarios puderam cola-
borar efetivamente no sentido mesmo da cocriagdo com a docéncia inves-
tigada. Docéncia, pesquisa e extensdo a partir da disciplina de licenciatura
DES foi formativo para 360 licenciandos.

O debate sobre as abordagens da comunicacdo docente em sala de
aula da disciplina DES gerou consenso sobre como conceber uma base de
entendimento capaz de promover a ambiéncia comunicacional em sala
de aula semipresencial, nos trabalhos discentes e na atua¢io do professor
responsavel pela disciplina e pela pesquisa. Essa base de entendimento e
de mobilizac¢io foi assim formulada: comunicagao é participa¢io democra-
tica, dialdgica e interativa (Teixeira, Freire, teoria da cibercultura).

O entendimento tedrico e pratico da comunicac¢io desafiou, por sua

vez, o entendimento da didatica em sua teérica e pratica. A concep¢io

DIDATICA ENCARNADA 273



formulada como “arte de tudo ensinar a todos” deixou de ser aceita, tendo
em vista a reacdo aguda que emergiu em torno do verbo transitivo direto
e indireto “ensinar”. Foi percebida a sua condi¢do de unidirecionalidade.
A critica fez gerar nova conceituacio de didatica assim formulada: enga-
jamentos da mediacdo docente que geram comunica¢do, construcdo da
aprendizagem especifica e formacao cidada. Por sua vez, esta conceitua-
¢do abriu caminho para a consolidagdo dos “itens de observagdo da dida-

tica do professor no estagio” ou “engajamentos da didatica encarnada”.
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EDUCACAO INTERCULTURAL
E PRATICAS PEDAGOGICAS

VERA MARIA CANDAU

INTRODUGAO

A sociedade contemporanea, entre suas marcas, apresenta uma crescen-
te visibilidade de diferentes grupos socioculturais que conquistam prota-
gonismo e reconhecimento e lutam contra desigualdades, preconceitos e
discriminacdes. Questdes relacionadas as relagdes étnico-raciais, género,
orientacio sexual, pluralismo religioso, entre outras, estdo na ordem do
dia e suscitam debates acalorados em diversos dmbitos sociais, atravessa-
dos muitas vezes por atitudes de intolerancia e negagao do outro.

Estas tensoes e conflitos também se fazem presente no dmbito edu-
cacional e emergem com forga nas dinadmicas educativas, no dia a dia de
nossas escolas. Trabalhar as diferencas culturais no cotidiano escolar cons-
titui, sem davida, uma exigéncia do momento atual se quisermos oferecer
as nossas criancas e jovens processos educativos que promovam respeito
mutuo, didlogo e reconhecimento da dignidade de toda pessoa humana.

Nesta perspectiva é que se situa a educagdo intercultural.
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Em diferentes trabalhos e pesquisas que tenho realizado nos tltimos
anos, através do Grupo de Estudos sobre Cotidiano, Educa¢io e Culturas
(GECEC), vinculado ao Departamento de Educac¢do da Pontificia Univer-
sidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) e com o apoio do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), procurei
aprofundar em questdes relativas as diferencas culturais nos processos
educativos, tanto do ponto de vista teérico como de suas implica¢des nas
praticas pedagogicas.

No presente texto, pretendo realizar uma breve discussdo conceitual
sobre o que entendo por educagao intercultural para, em um segundo mo-
mento, apresentar o mapa conceitual que elaboramos coletivamente no
GECEC sobre educac¢io intercultural em uma perspectiva critica, assim

como suas implica¢des nas praticas pedagogicas.

EDUCACAO INTERCULTURAL E A PERSPECTIVA CRITICA

A palavra interculturalidade vem adquirindo um uso cada vez mais amplo
na sociedade em que vivemos. No entanto, sdo muitos os sentidos a ela
atribuidos. Trata-se de um termo polissémico.

Segundo Fleuri (2017, p. 177),

A interculturalidade se tornou hoje um tema paradoxal. O inte-
resse pela interculturalidade, assumido em programas governa-
mentais, movimentos sociais e mesmo pela pesquisa cientifica e
pela midia, vem promovendo o reconhecimento da diversidade
cultural. Mas, a0 mesmo tempo, apresenta-se por vezes como
uma nova tendéncia multicultural que se isenta de qualquer sen-

tido critico, politico, construtivo e transformador.

Esta realidade exige que precisemos o sentido em que a emprega-
mos evitando um modismo que termina por difundir uma perspectiva
superficial e reducionista das relagdes interculturais. N3o basta reconhe-
cer a diversidade cultural e promover diferentes expressdes culturais,

numa abordagem de cardter muitas vezes celebratério. Estas iniciativas
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tratam, em geral, a diversidade cultural como se fosse um dado “natural”
e assumem uma visdo essencialista das culturas. E importante questio-
nar esta perspectiva.

Vou me referir especificamente a expressdo educac¢io intercultural.
Dentre as diversas concep¢des que atravessam a literatura sobre esta tema-
tica (CANDAU, 2014a), assumo a perspectiva da interculturalidade critica
e sublinho algumas de suas caracteristicas.

Uma primeira, basica, é a promocio deliberada da inter-relacio en-
tre diferentes grupos socioculturais presentes em determinada sociedade.

Para Appiah (2012, p. 3),

Um didlogo intercultural cosmopolita é aquele em que nos
tratamos como cidadaos de um mundo compartilhado e, por-
tanto, digno de respeito mutuo. Isso ndo significa que n3o
podemos discordar. Por um lado, nio podemos ser apenas
relativistas generalizadores e achar que tudo que acontece na
humanidade é correto e bom. Por outro, ndo podemos achar
que nds temos todas as respostas, seja 14 quem for esse ‘nos’.
Temos que nos colocar em um didlogo no qual imaginemos
que podemos aprender com o outro

A perspectiva intercultural rompe com uma visao essencialista das
culturas e das identidades culturais. Concebe as culturas em continuo pro-
cesso de elaboracao, de desconstru¢io e reconstrucio. Certamente cada
cultura tem suas raizes, mas estas raizes sdo histéricas e dindmicas. Nao
fixam as pessoas em determinado padrao cultural.

Uma terceira caracteristica estd constituida pela afirmag¢3o de que
em sociedades em que os processos de hibridiza¢io cultural sio inten-
sos e mobilizadores da construcio de identidades abertas, multiplas,
em construcido permanente, fica evidente que as culturas n3o s3o puras.
Sempre que a humanidade pretendeu promover a pureza cultural e étni-
ca, as consequéncias foram tragicas: genocidio, holocausto, eliminagado e
negacdo do outro.

A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relacdes
culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As relacdes culturais
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nio sio rela¢des idilicas, n3o sio relagdes romanticas; estio construidas na
histéria e, portanto, estdo atravessadas por questdes de poder, por relacdes
fortemente hierarquizadas, marcadas por preconceitos, discriminacdes e su-
balterniza¢do de determinados grupos.

Uma ultima caracteristica que gostaria de assinalar diz respeito ao
fato de esta perspectiva ndo desvincular as questdes da diferenca e da desi-
gualdade presentes hoje tanto no plano mundial quanto na nossa socieda-
de. A perspectiva intercultural critica afirma que essa relagdo é complexa e
admite diferentes configura¢des em cada realidade, sem reduzir um polo
ao outro.

Partindo dessa perspectiva da interculturalidade critica, o GECEC,
que coordeno, construiu coletivamente o seguinte conceito de educacio

intercultural:

A Educagio Intercultural parte da afirmacio da diferenca como
riqueza. Promove processos sistematicos de didlogo entre di-
versos sujeitos — individuais e coletivos —, saberes e praticas na
perspectiva da afirmacdo da justica — social, econémica, cogniti-
va e cultural —, assim como da construgio de relagdes igualitarias
entre grupos socioculturais e da democratizagdo da sociedade,
através de politicas que articulam direitos da igualdade e da dife-
renga. (CANDAU ,2014b)

Gostaria de ressaltar a primeira afirmacao desta definic3o, que consi-
dero central. O termo diferenca, em depoimentos de educadores em varias
das pesquisas que tenho realizado, é frequentemente associado a um pro-
blema a ser resolvido, a deficiéncia, ao déficit cultural e a desigualdade. Di-
ferentes sdo aqueles(as) que apresentam baixo rendimento académico, sdo
oriundos de comunidades de risco, de familias com condic¢bes de vida de
grande vulnerabilidade social, que tém comportamentos que apresentam
niveis diversos de violéncia e incivilidade. Aqueles(as) que possuem carac-
teristicas identitarias que s3o associadas a anormalidade, a “necessidades
especiais” e/ou a um baixo capital cultural. Enfim, os diferentes sio um
problema que a escola e os educadores/as temos de enfrentar e esta situa-

¢do vem se agravando e ndo sabemos como lidar com ela.
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No entanto, se nio logramos mudar de 6tica e situar-nos diante das
diferencas culturais como riquezas que ampliam nossas experiéncias, dila-
tam nossa sensibilidade e nos convidam a potencializa-las como exigéncia
da constru¢do de um mundo igualitario e justo, ndo poderemos ser atores de
processos de educacio intercultural na perspectiva assinalada. E, para tal, es-
tamos chamados a desconstruir aspectos da dinidmica escolar naturalizados
que nos impedem de reconhecer positivamente as diferencas culturais e,

a0 mesmo tempo, promover processos que potencializem esta perspectiva.

EDUCACAO INTERCULTURAL
CONSTRUINDO UM MAPA CONCEITUAL

Para trabalhar analiticamente o conceito de educacio intercultural na pers-
pectiva critica, optei por construir um mapa conceitual desta expressdo.
A teoria dos mapas conceituais teve sua origem nos anos 1970, com 0s
trabalhos de Joseph Novak, pesquisador estadunidense, especialista em
psicologia cognitiva. Tem por base a teoria da aprendizagem significativa
de David Ausubel.

Novak concebe os mapas conceituais como ferramentas, cujo princi-
pal objetivo é organizar e representar o conhecimento. Segundo Novak e
Cafias (2004), os mapas conceituais sao estruturados a partir de conceitos
fundamentais e suas relacoes. Esta ferramenta esta orientada a reduzir
e concentrar a estrutura cognitiva subjacente a um dado conhecimento,
visibilizando os elementos basicos da estrutura cognitiva a ele subjacente
permitindo analisar seus elementos fundamentais.

Tendo esta perspectiva como referéncia, a questio focal que orientou
nossos trabalhos foi: em que consiste a educagdo intercultural? Com este
ponto de partida, realizamos encontros semanais no grupo de pesquisa em
que fomos trabalhando conjuntamente as diferentes etapas do desenvolvi-
mento do mapa conceitual.

O passo fundamental consistiu em definir as categorias basicas.

Depois de varios encontros, chegamos a assumir consensualmente que
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eram as seguintes: sujeitos e atores, conhecimentos, praticas socioeducati-
vas e politicas publicas. Tendo presente as categorias basicas do mapa con-
ceitual e as subcategorias propostas para cada uma delas, passou-se a propor
palavras de ligagdo entre elas. Uma vez construidas as categorias e subcate-
gorias, foi montada a sintese do mapa conceitual (em anexo). Certamente
este mapa conceitual pode ser expandido, discutido e complexificado.

Apresentarei cada uma das categorias basicas e enumerarei alguns
desafios postos por cada uma delas para as praticas pedagobgicas e a refle-
x30 e pesquisa em didatica. Convém ter presente que estas categorias estdo
inter-relacionadas e concebidas de modo articulado.

A primeira categoria, sujeitos e atores, refere-se a promogao de re-
lagbes tanto entre sujeitos individuais, quanto entre coletivos sociais in-
tegrantes de diferentes grupos socioculturais. A interculturalidade critica
fortalece a construc¢io de identidades dindmicas, abertas e plurais, assim
como questiona uma visdo essencializada de sua constituicdo. Potencia
os processos de empoderamento, principalmente de sujeitos e atores in-
feriorizados e subalternizados e a constru¢io da autoestima e estimula a
construcdo da autonomia num horizonte de emancipacao social.

Neste sentido, é importante que as praticas educativas partam do re-
conhecimento das diferencas presentes na escola e na sala de aula, o que
exige romper com os processos de homogeneizacio, que invisibilizam e
ocultam as diferencas, e reforcando o carater monocultural das culturas
escolares. Romper com este daltonismo cultural (CORTESAO; STOER,
1999, p. 56) e ter presente o arco-iris das culturas nas praticas educati-
vas supde todo um processo de desconstrugdo de praticas naturalizadas
e enraizadas no trabalho docente para sermos educadores(as) capazes de
criar novas maneiras de situar-nos e intervir no dia a dia de nossas es-
colas e salas de aula. Exige valorizar as histérias de vida de alunos(as) e
professores(as) e a construgdo de suas identidades culturais, favorecendo
a troca o intercimbio e o reconhecimento mutuo, assim como estimular
que professores(as) e alunos(as) se perguntem quem situam na categoria
de “nds” e quem s3o os “outros” para eles. Esta categoria também convida

a interac3o da escola com os diferentes grupos presentes na comunidade
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e no tecido social mais amplo, favorecendo uma dinimica escolar aberta,
inclusiva e participativa.

Quanto a categoria de conhecimentos, sem duvida, tem uma es-
pecial importincia para a didatica. Entende-se por conhecimentos, em
geral, aqueles constituidos por conceitos, ideias e reflexdes sistematicas
que guardam vinculos com as diferentes ciéncias. Esses conhecimentos
tendem a ser considerados universais e cientificos, assim como a apre-
sentar um cardter monocultural. No entanto, consideramos que existem
outros conhecimentos, produgdes dos diferentes grupos socioculturais,
referidos as suas praticas cotidianas, tradi¢des e visdes de mundo. Sio
concebidos como particulares e assistematicos. Parto da afirmacio da
ancoragem histérico-social dos diferentes conhecimentos e de seu cara-
ter dindmico, o que supde analisar suas raizes histéricas e o desenvolvi-
mento que foram sofrendo, sempre em intima relagio com os contextos
nos quais este processo se vai dando e os mecanismos de poder nele
presentes. Assumo a posi¢do que afirma a importincia de se reconhecer
a existéncia de diversos conhecimentos no cotidiano escolar e procurar
estimular o didlogo entre eles, assumindo os conflitos que emergem des-
ta intera¢do. Trata-se de uma dindmica fundamental para que sejamos
capazes de desenvolver curriculos que incorporem referentes de diferen-
tes universos culturais, coerentes com a perspectiva intercultural. Nesta
perspectiva, é importante conceber a escola como um “espaco vivo, flui-
do e de complexo cruzamento de culturas”, como propde Pérez Gémez
(2001, p. 17):

Entre as propostas da cultura critica, alojadas nas disciplinas
cientificas, artisticas e filosoficas; as determinagdes da cultura
académica, refletida nas defini¢des que constituem o curriculo;
os influxos da cultura social, constituida pelos valores hege-
monicos do cendrio social; as pressdes do cotidiano da cultura
institucional, presente nos papéis, nas normas, nas rotinas e
nos ritos préprios da escola como instituicao especifica; e as ca-
racteristicas da cultura experiencial, adquirida individualmente

pelo aluno através das experiéncias nos intercimbios esponti-

neos com seu meio.
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Este cruzamento de culturas e conhecimentos se da de diferentes
maneiras, algumas vezes de modo confluente ou complementario, e ou-
tras de interagdo tensa, chegando mesmo a um confronto entre diferentes
posicdes. As tensdes entre universalismo e relativismo no plano epistemo-
logico e pedagdgico em geral, se fazem especialmente presentes. O que
considero importante na perspectiva intercultural é estimular o didlogo, o
respeito muituo e a construcdo de pontes entre diferentes conhecimentos
presentes no cotidiano escolar.

A categoria praticas socioeducativas, referida a interculturalidade,
exige colocar em questdo as dindmicas habituais dos processos educativos,
muitas vezes padronizadores e uniformes, desvinculados dos contextos so-
cioculturais dos sujeitos que dele participam e baseados no modelo frontal
de ensino-aprendizagem. Favorece dindmicas participativas, processos de
diferenciacdo pedagobgica, a utilizacdo de maultiplas linguagens e estimu-
lam a construgdo coletiva.

Destaco dois aspectos incluidos nesta categoria de especial relevan-
cia para a didatica: a diferenciacdo pedagogica e a utilizacdo de multiplas
linguagens e midias no cotidiano escolar. A diferenciagao pedagobgica nao
constitui um tema novo na reflexdo pedagodgica. No entanto, hoje exige
uma abordagem mais ampla que, sem desconsiderar os aspectos psicolé-
gicos, como os relativos aos ritmos e estilos de aprendizagem, incorporem
também a utilizacdo de distintas expressdes culturais. A constru¢io de ma-
teriais pedagdgicos nesta perspectiva e a criacdo de condigdes concretas
nas escolas que permitam uma efetiva diferenciagio é outra exigéncia. Su-
poe “desengessar” a sala de aula, multiplicar espacos e tempos de ensinar e
aprender. Experiéncias que vém sendo desenvolvidas através da metodolo-
gia de projetos tém propiciado esta diferencia¢do, assim como o emprego
de diversas linguagens e midias.

No que diz respeito a linguagens e midias, trabalhadas em articulagdo
com o ja afirmado nesta categoria, trata-se de conceber a escola como um
centro cultural em que diferentes linguagens e expressdes culturais estao
presentes e sdo produzidas. N3o se trata simplesmente de introduzir as tec-

nologias de informac3o e comunicacio e sim de dialogar com os processos
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de mudanca cultural, presentes em toda a popula¢io, tendo, no entanto,
maior incidéncia entre os jovens e as criancas, configurando suas identida-
des. Os educadores e educadoras estdo chamados a enfrentar as questdes
colocadas por esta mutagio cultural, o que supde nio somente promover a
analise critica das diferentes linguagens e dispositivos culturais, particular-
mente das midias digitais como também favorecer experiéncias de produgao
cultural e de amplia¢do do horizonte cultural dos alunos e alunas, aprovei-
tando os recursos disponiveis na comunidade escolar e na sociedade.

A quarta categoria, politicas publicas, aponta para as relagdes dos
processos educacionais e o contexto politico-social em que se inserem.
A perspectiva intercultural critica reconhece os diferentes movimentos so-
ciais que veem se organizando em torno de questdes identitarias, defende
a articulagdo entre politicas de reconhecimento e de redistribui¢do e apoia
politicas de acdo afirmativa orientadas a fortalecer processos de construcao
democratica que atravessem todas as relag¢des sociais.

Na perspectiva da didatica, supde ter sempre presente o contexto em
que se realizam as praticas educativas, os constrangimentos e possibilida-
des que lhe s3o inerentes, e desenvolver um didlogo critico e propositivo
orientado a fortalecer perspectivas educativas e sociais orientadas a radica-
lizar os processos democraticos e articular igualdade e diferenca, em todos

os niveis e Ambitos, do macrossocial a sala de aula.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES FINAIS

Esta perspectiva da didatica critica e intercultural estd em construgio.
No entanto, ja é possivel identificar elementos que favorecem seu desen-
volvimento tanto na reflexdo académica e na pesquisa, quanto na pratica
cotidiana de educadores e educadoras.

Para avancar nesta perspectiva, enumero alguns aspectos que me pa-

recem de especial relevancia:

« Supde, na expressao utilizada pela educadora argentina Emilia Fer-

reiro (2001; apud LERNER, 2007, p. 7), assumir as diferencas como
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vantagem pedagogica, o que exige uma valorizagdo das diferencgas
culturais e de seu potencial para promover processos educacionais

potenciadores dos diferentes sujeitos neles implicados.

« Penetrar no universo de preconceitos e discriminacdes presentes
na sociedade brasileira. Essa realidade se apresenta entre nés com
um carater difuso, fluido, muitas vezes sutil, e estd presente em to-
das as relacdes sociais. A “naturaliza¢do” €é um componente que a faz
em grande parte invisivel e especialmente complexa. Para a promo-
¢do de uma educacio intercultural, é necessario reconhecer o carater
desigual, discriminador, racista e homofébico da nossa sociedade, da

educacio e de cada um(a) de nos.

« Questionar o carater monocultural, o etnocentrismo e a padroni-
zagio que, explicita ou implicitamente, estio presentes na escola e
nas politicas educativas e impregnam os curriculos escolares. Per-
guntarmo-nos pelos critérios utilizados para selecionar e justificar os
conhecimentos escolares, assim como ter presente a ancoragem his-
torico-social dos chamados contetidos curriculares, analisar suas rai-
zes histdricas e o desenvolvimento que foram sofrendo, sempre em
intima relagdo com os contextos em que este processo se vai dando
e os mecanismos de poder nele presentes. Ao mesmo tempo, exige
reconhecer a pluralidade de conhecimentos presentes na sociedade e

promover o didlogo entre eles.

« Articular igualdade e diferenca: é importante articular no nivel das
politicas educativas, assim como das praticas pedagogicas, o reco-
nhecimento e a valoriza¢io das diferencas culturais, com as questoes
relativas a igualdade e ao direito a uma educacio de qualidade social,
como direito de todos(as).

« Resgatar os processos de constru¢do das nossas identidades cul-
turais, tanto no nivel pessoal, como no coletivo. As histérias de vida
e da constru¢do de diferentes comunidades socioculturais s3o ele-
mentos fundamentais nessa perspectiva. Especial aten¢3o deve ser

dada aos aspectos relativos a hibridiza¢do cultural e a constitui¢ao
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de novas identidades culturais. E importante que se opere com um
conceito dindmico e histérico de cultura, capaz de integrar as raizes
histéricas e as novas configuracdes, evitando-se uma visdo das cultu-
ras como universos fechados e em busca do “puro”, do “auténtico” e
do “genuino”, como uma esséncia pré-estabelecida e um dado que
nao estd em continuo movimento.

« Promover experiéncias de interac¢do sistematica com os “outros”:
para sermos capazes de relativizar nossa propria maneira de situar-
mo-nos diante do mundo e atribuir-lhe sentido, é necessario que ex-
perimentemos uma intensa interagdo com diferentes modos de viver
e expressar-se. N3o se trata de momentos pontuais, mas da capacida-
de de desenvolver projetos que suponham uma dindmica sistematica
de didlogo e construgdo conjunta entre diferentes pessoas e/ou gru-

pos de diversas procedéncias sociais, étnicas, religiosas, culturais etc.

« Reconstruir a dindmica educacional: a educacio intercultural ndo
pode ser reduzida a algumas situagdes e/ou atividades realizadas em
momentos especificos, nem focalizar sua atencdo exclusivamente
em determinados grupos sociais. Trata-se de um enfoque global, que
deve afetar a selecao curricular, a organizagao escolar, as linguagens,
as praticas didaticas, as atividades extraclasse, o papel do(a) profes-

sor(a), a relagdo com a comunidade etc.

« Favorecer processos de “empoderamento”, principalmente orien-
tados aos atores sociais que historicamente tiveram menos poder na
sociedade, ou seja, menores possibilidades de influir nas decisées
e nos processos coletivos. O “empoderamento” comega por liberar
a possibilidade, o poder, a poténcia que cada pessoa tem, para que
ela possa ser sujeito de sua vida e ator social. O “empoderamento”
tem também uma dimensao coletiva, trabalha com grupos sociais
minoritarios, discriminados, marginalizados etc., favorecendo sua

organizagdo e participagdo ativa na sociedade civil.

« Estimular a diferencia¢do pedagdgica: multiplicar/diversificar es-

pacos e tempos de ensinar e aprender, assim como utilizar multiplas
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linguagens e midias no cotidiano escolar, dialogando com os proces-
sos de mudanga cultural presentes na sociedade e com forte impacto

entre os jovens e as criangas.

Estes s3o componentes imprescindiveis na promogdo de processos
educativos na perspectiva intercultural critica. Trata-se de uma tarefa de
longo prazo, mas, ao mesmo tempo, pode ser colocada em pratica hoje,
no nosso contexto educacional especifico. Acredito que assim poderemos
contribuir para a construcio de uma educagdo e uma sociedade mais igua-
litarias e democraticas.
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DIVERSIDADE CULTURAL E EDUCACAO
outros olhares e implicaces metodolégicas na
pesquisa e no ensino

CLAUDIO ORLANDO COSTA DO NASCIMENTO

INTRODUGAO

Esse texto dialoga com a tematica central do XIX Endipe: “Para onde vai
a Didatica? O enfrentamento as abordagens teéricas e desafios politicos
da atualidade”, trata do tema “Diversidade cultural e educagdo: outros
olhares e implica¢des metodologicas na pesquisa e no ensino”, confor-
me as experiéncias de estudos e vivéncias pedagdgicas desenvolvidas no
decorrer dos tltimos anos no &mbito do Grupo de Pesquisa Formacce em
Aberto (Faced/UFBA), do Grupo de Pesquisa em Formacao, Curriculo
e Cultura (FORCCULT) - Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias
Aplicadas (CECULI), na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB) —, do Nucleo de Estudos Afro-brasileiro do Recéncavo (NEAB)
e do Mestrado sobre Historia da Africa, da Didspora e dos Povos Indigenas
(CAHL-UFRB).
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A abordagem suscita a questdo das contribui¢des metodologicas e
epistemologicas das pesquisas e das experiéncias pedagdgicas em educa-
¢do, tendo em vista as disputas e tensdes politicas presentes no cenario
contemporineo. Nessa perspectiva, o texto apresenta, descreve, reflete e
problematiza estudos de curriculo e formagdo de professores, transversa-
lizados por abordagens tematicas da diversidade, da educagdo das relacdes
étnico-raciais, assumidas como politicas emancipatoérias de agdes afirmati-
vas e de equidade sociocultural.

O trabalho baseia-se em itinerarios e bricolagens metodologicas de
pesquisas de cunho qualitativo, por conseguinte, apresenta descri¢des sin-
gulares, contextos e atores especificos, e desta forma evidencia o carater
experiencial, sem pretensdes de reproduzir metanarrativas, manuais ou
modelos generalistas.

O texto estd estruturado conforme o propoésito de abordar:

— outros olhares em/na formacio e na pesquisa qualitativa em edu-
cacao;

— a relagdo entre os aspectos regulatérios e emancipatérios, como
referenciais que constroem visdes criticas complexas, que incluem as

dentincias, ao tempo que produzem devires e antincios inovadores;

— as contribui¢des da Escola de Chicago para os estudos interacionis-

tas, interdisciplinares e qualitativos;

— as implicacdes e contribui¢des metodologicas da etnopesquisa-for-

macdo para implanta¢3o da educacgio das relagdes étnico-raciais

Outros olhares em/na formacio e na pesquisa qualitativa em educagio.

Outros olhar em/na formagdo: a pesquisa qualitativa em educacao,
traz a tona a questao da inexisténcia de neutralidade na produgao cientifi-
ca. Para Costa (apud NASCIMENTOS, 2007, p. 44), “novos olhares dizem
respeito a essas novas — ou talvez seja melhor dizer incomuns — formas de
conceber um tema como problema de investiga¢do”.

O estudo denominado “Observatérios etnoformadores: outros olha-
res em/na formacdo continuada de professores” (2007) apresenta um elen-

co de reflexdes relativas ao olhar e a observa¢io como referenciais politicos,
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epistemologicos e metodolégicos da pesquisa qualitativa em educagio. A
seguir, destaco algumas dessas contribuicdes considerando a pertinéncia e
a necessidade de produzir novos olhares e, por conseguinte, novos proble-
mas de investigacdo, implicados com outros posicionamentos éticos, estéti-
cos, politicos, epistemoldgicos, como nos desafia as tematicas da diversida-
de, das acoes afirmativas e das relacdes étnico-raciais.

Nesse sentido, “pelo olhar entramos no mundo, e como conseqiién-
cia dessa atividade primitiva decorrem aprendizados que sio fundamen-
tais para a sobrevivéncia humana” (TURRA, 2003, p. 184 apud NASCI-
MENTO, 2007, p. 34); pelo olhar estabelecemos uma rela¢do de interagio
com o mundo em que vivemos. Sendo essa uma experiéncia desenvolvida
pelas criancgas, nas explora¢des e descobertas das suas realidades, assim
como pelos pesquisadores, por meio de procedimentos especificos de in-
vestigacdo cientifica. (NASCIMENTO, 2007)

Ampliando essas nog¢des, destacam-se as seguintes contribui¢oes:

De acordo com Veiga-Neto, os olhares que compdem o substrato
do ideal iluminista (século XVIII) tém a ver com a cronologia e o
contexto relativos ao surgimento dos tempos modernos — depois
do antigo, do medieval, etc. — Um tempo que ‘aponta para o papel
da visdo na relagdo com o mundo... na idéia de que a razdo € atri-
buida a funcio de iluminar o Homem, para libertd-lo das trevas,
das supersti¢des opressoras, dos mitos enganosos etc’ (VEIGA-
-NETO, 2002, p. 28). Veiga-Neto enfatiza que aquilo que se costu-
ma chamar Ciéncias Humanas, ou melhor, a referéncia razao das
Ciéncias Humanas foi desenvolvida ‘a partir das Ciéncias Naturais
e se ramificou em variadas epistemologias que tém em comum
a crenca numa realidade exterior que se poderia acessar racional-
mente, ou seja, pelo uso correto da razao’. Sendo, por conseguinte,
a primeira regra desse uso ‘nio se deixar levar pelas primeiras apa-
réncias’. (VEIGA-NETO, 2002 apud NASCIMENTO, 2007, p. 36)

Para Nascimento (2007, p. 36), baseado nas ideias de Turra, Good-

son, Ball, Névoa e Bueno,

[...] o enfoque dado ao saber cientifico corresponde as ‘vanta-
gens oferecidas pelos grandes levantamentos estatisticos [...]
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pela preocupac¢io com a objetividade dos métodos de pesquisa
e o interesse em estudar fendmenos sociais de dimensdes mais
amplas’ (TURRA, 2003, p. 184-185), o que implica no desenvol-
vimento de metodologias baseadas nos interesses quantitativos e
generalistas. Um estudo ‘diagnéstico realizado por Ivor Goodson
e Stephen Ball (1985) e depois confirmado por Névoa (1992) é
elucidativo a este respeito’.

Ainda baseado em Maturana e Varela (2001 apud NASCIMENTO,

2007, p. 37),

Esse olhar ‘representacionista’, que ainda permanece como
marco epistemoldgico predominante, recorta, isola e reduz a
realidade, por conseguinte, caracteriza-se por uma politica de
fragmentacdo e separacdo sujeito-objeto. Deste ponto de vista,
a pesquisa [...] ndo levam em consideracdo a subjetividade, nem
as implicacdes dos sujeitos, na medida em que se constituem a
partir de uma idéia de mundo e realidade anteriores as experién-

cias existenciais.

Por fim, para Morin (apud NASCIMENTO, 2007, p. 37),

[...] nos ensinaram a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a
separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagdes),
a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Assim,
obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto ¢, a separar o
que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo
que causa desordens ou contradi¢des em nosso entendimento
[...] O pensamento que recorta, isola, permite que especialistas
e experts tenham 6timo desempenho em seus compartimentos,
e cooperem eficazmente nos setores nio complexos de conheci-
mento, notadamente os que concernem ao funcionamento das
maquinas artificiais; mas a légica a que eles obedecem estende a
sociedade e as relagdes humanas os constrangimentos e os me-
canismos inumanos da maquina artificial e sua visio determi-
nista, mecanicista, quantitativa, formalista; e ignora, oculta ou

dilui tudo que é subjetivo, afetivo, livre, criador.

De forma reiterada, a construc¢do de outros olhares implica em pro-
duzir dentincias relativas (NASCIMENTO, 2007):
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— as limitagdes do pensamento moderno, do ideal iluminista, da pre-
tensao de iluminar o homem, e assim, liberta-lo das trevas, das su-

persti¢des opressoras, dos mitos enganosos;

— as pseudovantagens oferecidas pelas pesquisas quantitativas, da
objetividade dos métodos com grandes levantamentos estatisticos,
para estudos amplos dos fendmenos sociais e produgio de narrati-

vas generalistas;

—ao olhar “representacionista”, que recorta, isola e reduz a realidade,
que fragmenta e separa sujeito-objeto, sem considerar a subjetivida-

de, nem as implicacdes dos sujeitos;
— a ideia de mundo e realidade anteriores as experiéncias existenciais;

— a crise de paradigma, da insustentabilidade do pensamento moderno,

e consequente fim das metanarrativas iluministas. (LYOTARD, 19806)

A organizacio dessa sequéncia evidencia a emergéncia de outros
olhares em/na formacio do pesquisador e na pesquisa qualitativa em edu-
cacgdo. E nessa parte introdutdria, busca estabelecer rela¢des entre os en-
foques regulatérios e emancipatérios, com o propésito de construir um
posicionamento critico, complexo, que possa ir além das dentincias e, por
conseguinte, contemple devires e antincios inovadores, conforme os desa-
fios postos pelo tema da educagdo da diversidade como politica afirmativa
de reparacdo das desigualdades, com especial interesse em rela¢do as ques-
toes étnico-raciais.

Devires e antincios criticos, inovadores, a exemplo:

— de uma visdo inquieta, inquiridora, interrogante (MERLEAU-PON-

TY, 1964);

— da perspectiva de interpretacio do mundo por meio de olhos que veem
e observam, e assim buscam compreender os fatos e fenémenos que
nos rodeiam, por aproximacoes sucessivas e contrastes (MERLEAU-
-PONTY, 1996; VIANNA, 2003 apud NASCIMENTO, 2007, p. 41);

— da necessidade de conhecer o conhecer, de encontrar com nosso

proprio ser, de assumir uma atitude de permanente vigilia contra ten-
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tacdo das certezas, das verdades, como se o mundo que cada um vé
fosse o mundo e nio um mundo que construimos juntamente com
outros. (MATURANA; VARELA, 2001, p. 267 apud NASCIMENTO,
2007, P. 42);

— do surgimento de outras perspectivas, de olhares preocupados em
compreender aspectos relacionados as histérias de vida, as experiéncias
e aos saberes dos sujeitos... buscando considera-los como protagonis-

tas, atores-autores dos conhecimentos produzidos; (NASCIMENTO,
2007, p. 45)

— de “[...] assuncdo de novas vozes, novos sentidos criticos, que vao
sendo ‘construidos/inventados’ pelos didlogos nos contextos e cenarios

das institui¢des tidas em transi¢io ‘modernidade-p6és-modernidade’;
(NASCIMENTO, 2007, p. 38)

— dos estudos relativos ao pensamento complexo, que busca unir,

produzindo assim,

[...] uma causalidade em circulo e multirreferencial [...] capaz de
conceber nogdes ao mesmo tempo complementares e antagoni-
cas... que completard o conhecimento da integracdo das partes em
um todo, pelo reconhecimento da integracdo do todo no interior
das partes. (MORIN, 2003 apud NASCIMENTO, 2007, p. 39)

— de um pensamento que considera os sujeitos e suas experiéncias ou-
trora invisibilizadas, ocultadas, desperdicadas... que valorize as vozes
dos sujeitos culturais, instituindo assim novas tecituras de sentidos,
conexdes inter-epistemolégicas e consequentes ampliacoes relativas a

compreensio dos fenémenos educacionais;

— da “vantagem em usar a perspectiva fenomenologica em obser-
vagoes [...] na possibilidade de obter informacoes que refletem a ri-
queza das percepgdes pessoais dos individuos”. (VIANA, 2003 apud
NASCIMENTO, 2007, p. 41)

E no que concernem as contribui¢des interacionistas nas pesquisas

qualitativas, interdisciplinares em educacio, destacam-se os estudos pro-
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duzidos pela Escola de Chicago, as abordagens metodologicas baseadas na

fenomenologia sociolégica e na etnometodologia.’

Desde o final do século XIX, através de George Hebert Mead, o
Interacionismo Simbdlico exercia uma profunda influéncia so-
bre a nova sociologia de Chicago. Mead, considerado o arquiteto
da perspectiva interacionista, enfatizou a natureza simbélica da
vida social, postulando que sdo as atividades interativas dos in-
dividuos que produzem as significa¢des sociais. Em 1937, Blu-
mer criou o termo Interacionismo Simbolico e sistematizou seus
pressupostos basicos em Symbolic Interacitionism, Perspective
and Method, onde discute os mais importantes aspectos da inte-
ragdo simbolica tentando ser fiel ao pensamento de Mead. (GOL-
DENBERG, 2000 apud NASCIMENTO, 2003, p. 64)

Por fim, a produc¢io resumida desse quadro tedrico expressa um po-
sicionamento relativo as abordagens epistemolégicas na educagdo, como
forma de contribuir com a pesquisa e o ensino etno-referenciados, confor-
me a demanda de aplicabilidade da Lei n® 10.639/2003 e a Lei n° 11.645/08
que alteraram a Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1990, e estabeleceram
as diretrizes e bases da educacdo nacional, para inclusdo no curriculo ofi-
cial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Sendo esses temas/problemas, necessariamen-
te, instituintes de outros olhares, de outras itinerancias metodolégicas na
pesquisa e na educagdo contemporineas.

Implica¢bes e contribui¢cdes metodoldgicas da etnopesquisa-forma-

¢do para implanta¢3o da educagio das rela¢des étnico-raciais.

1 “[...] A primeira busca sua fundamentacio na filosofia de Husserl, que traz uma critica ao objeti-
vismo da ciéncia [...] em que proceder a uma anélise fenomenoldgica é substituir as construgdes
explicativas pela descri¢ao do que se passa efetivamente do ponto de vista daqueles que vivem
a situagdo concreta. [...] A etnometodologia apdia-se nos métodos fenomenoldgicos e herme-
néuticos com o objetivo de compreender o dia-a-dia do homem comum da sociedade complexa.
[...] Harold Garfinkel define sua teoria como uma forma de compreender a pratica artesanal da
vida cotidiana, interpretada j4 numa primeira instincia pelos atores sociais [...] o reconhecimen-
to da capacidade reflexiva e interpretativa de todo ator social [...]”. (GOLDENBERG, 2000 apud
NASCIMENTO, 2003, p. 64)
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“-..] o método é movimento, por conseguinte, institui estratégias
para o conhecimento e a a¢do num caminhoque se pensa [...]".
(MORIN, 2003, p. 3-15)

Foram os pressupostos relativos a esse posicionamento, a esse mo-
vimento, que se convencionou chamar de paradigma emergente, que ao
invés de se valer de itinerarios, de percursos realizados, de a¢bes lineares
como nos sugere os manuais positivistas de metodologia de pesquisa; as-
sumem as itinerancias como caminhos que se pensa e se faz conforme os
contextos e os sujeitos das pesquisas.

Essas itinerdncias contemplam outros olhares, implica¢des dos ato-
res culturais, e suas interpretagdes dos contextos, seus saberes e fazeres
para todos os fins cotidianos, sendo a etnografia um referencial fecundo
tanto para as pesquisas em educa¢do, como as experiéncias de ensino-
-aprendizagem, conforme as perspectivas antropossociais, a abordagem
da educacio das relagdes étnico-raciais.

Para Libaneo, faz-se necessario distinguir entre a “reflexividade de
matriz neoliberal e as noc¢des critica, dialética, hermenéutica, comunicati-
va, comunitaria, entre outras”. (LIBANEO, 2002, p. 9 apud NASCIMEN-
TO, 2007, p. 50-51)

Assim, a produg¢io de caminhos, de reflexividades e de sentidos ou-
tros na pesquisa em educagdo, corresponde a posicionamentos e aborda-
gens implicadas, conscientes, complexas e multirreferenciais. Logo, essa
perspectiva do método como movimento, instituinte de itinerdncias refle-
xivas, de estratégias de a¢oes, coloca em debate a emergéncia de um novo
ethos na producdo do conhecimento e no ensino, no tocante a inclusdo da
educagido das relacdes étnico-raciais.

Essa perspectiva estd contemplada nos estudos da etnopesquisa-for-

magdo. No sentido de que:

« [...] 0 pesquisador implica-se junto com a coletividade na constru-
¢do da problematica da pesquisa e o seu estudo [...];

« a0 pensar coletivamente a problematica, pesquisadores implicados e

engajados vao procurar as fontes validas dos dados a serem coletados [...J;
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 toda e qualquer etapa da etnopesquisa-formacdo é desenvolvida

num processo de discussio coletiva [...J;

« é comum que a coleta de dados aconteca através da utilizacio de
métodos muito ativos, como as discussdes de grupo, os jogos de

papéis e as entrevistas em profundidade [...];

« questionarios sio utilizados, entretanto, as questdes s3o abertas e

utilizadas de uma perspectiva semioldgica [...];

« no que concerne a validade dos dados, é a discussao coletiva que
os legitimard, é o aval comunitario, vindo de participantes observado-
res, que os autorizard enquanto autenticidade cientifica para aquela
realidade a ser conhecida e transformada [...J;

« 0 exame dos ‘dados’ tem por funcio redefinir a problematica ini-

cial, o objeto da pesquisa, e a ajudar a encontrar novas solugdes [...];

. tratando-se da anilise e interpretacdo dos “dados”, sao as discus-
soes enviadas pelo grupo de pesquisadores implicados que lhe dara
corpo e legitimacao [...];

« 0s passos s3o os mesmos da pesquisa classica; entretanto, pratica-
-se 0 que posso denominar de uma hermenéutica coletivizada, é o co-
letivo social empenhado em conhecer em profundidade que vai fazer
emergir os resultados, e os pontos em que a intervencio se dard, que

tomara para si o processo decisério que a pesquisa indica [...J;

« nesse momento, é importante o processo que se denomina feedba-
ck, ou seja, a comunica¢io dos resultados ao grupo interessado ou a
comunidade, ou a institui¢do concernente; tal procedimento se re-
pete na apresentacio dos resultados da pesquisa. E numa discussio
grupal ou comunitaria que os resultados sdo apresentados, surgindo
dai as chamadas estratégias de a¢do formativa [...]. (MACEDO, 2000
apud NASCIMENTO, 2007, p. 49)

Os relatos das pesquisas e as experiéncias de ensino, descritas a se-
guir, decorrem dos estudos: “O que querem os professores ante a formacio

continuada?: itinerancias, produ¢do de sentidos e autorias nas narrativas
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docentes” (2003) e “Observatérios etnoformadores: outros olhares em/na
formacao continuada de professores” (2007). Essas citacdes, reescritas e des-
cri¢des possibilitardo uma maior compreensao de como o campo empirico,
as descobertas e os resultados das etnopesquisas representam contribuices
efetivas aos estudos e a formagio para educac¢io das relacdes étnico-raciais.

O primeiro relato apresenta a seguinte questdo introdutéria: quais os
sentidos e significados da etnicidade na formacio docente? (NASCIMENTO,
2003, 20I0)

Uma questdo que busca reconhecer e valorizar as narrativas dos pro-
fessores, com o propoésito de descrever para compreender os saberes, os
conhecimentos, as implicagdes, assim como, as dificuldades docentes em
relagdo as abordagens da diversidade e, consequentemente, os desafios
para o ensino da educacio das rela¢des étnico-raciais.

As narrativas e implica¢bes dos professores expressam contribui¢des
criticas, ao denunciarem a influéncia neoliberal na educagio, os prejuizos
da mercantilizacio, do eurocentrismo, ao tempo que alertam sobre perti-
néncia de lutar pelo direito a educacio, pela valoriza¢do, tanto na pesquisa
como no ensino, dos seus saberes e fazeres populares, tradicionais,
produzidos pelos atores culturais.

Essa leitura politica dialoga com o argumento seguinte, que busca
contemplar a histéria oral, para por em contraste com as histérias que
estdo nos livros e assim se mostram como legitimas, eleitas como formati-
vas. Essa perspectiva denuncia a auséncia das histoérias e culturas africanas
e afro-brasileiras, produzidas em territorios que preservam a heranca an-
cestral, a exemplo, das comunidades quilombolas. E nesse sentido, faz-se
necessario incluir essas experiéncias nas pesquisas e na formacao, de for-
ma a contribuirem para produgdo de sentidos e significados étnico-raciais,
favorecendo a implantacio da Lei n° 10.639/03.

A descrigao de uma “Mostra de cultura negra”, realizada em uma esco-
la de educagao basica (NASCIMENTO, 2003), foi apresentada como oportu-
nidade de constru¢io metodolégica baseada na etnopesquisa-formac3o.

Conforme essa narrativa, ora citada e reescrita, o negro estava re-

presentado nos diversos papéis sociais, fundamentalmente, na religiosi-

298 DIDATICA: ABORDAGENS TEORICAS E CONTEMPORANEAS



dade de matriz africana do candomblé. Esse trabalho resultou de pesqui-
sas realizadas pelos alunos e professores, que foram a campo levantar
dados junto a Fundagdo Pierre Vergé, ao Pracatum, a Escola Criativa
do Olodum, ao I1é Ayé e ao Centro de Estudos Afro-Orientais (CEAO).
(NASCIMENTO, 2003)

Os pais presentes, participantes da atividade, dividiam opinies rela-
tivas a presenca dos orixas na exposicao. As demais representa¢des mostra-
vam: comidas, dangas, desfile de beleza negra, capoeira, maculelé, carna-
val e também imagens de negros em profissdes consideradas como “bem
sucedidas” socialmente. (NASCIMENTO, 2003)

Uma professora com uma roupa do grupo I1é Ayé sentia-se orgulho-
sa ao se autodeclarar negra e ter uma autoestima elevada, sobretudo por
ser integrante desse grupo cultural. Ela indagava sobre a possibilidade da
escola construir referenciais étnicos positivos para formacao dos professo-
res e dos estudantes. Para ela, existia muito preconceito, muita discrimina-
¢do, e que eram resultantes de pessoas ignorantes. Ao final da atividade
escolar, a referida professora expressou sua inquietac¢o, que fora definida
como uma lacuna na formacao étnica dos professores, dos alunos, assim
como dos seus pais. (NASCIMENTO, 2003)

Essa breve descri¢do, de um recorte da pesquisa, problematiza a dis-
cussio sobre etnicidade e formacio, considerando, especialmente, as pos-
sibilidades de a pesquisa ser assumida como dispositivo de formacio e de
ensino, para implanta¢do da educagdo étnico-racial.

O segundo relato, relativo aos observatérios etnoformadores numa
escola municipal de Salvador, escola C.S.U. de Mussurunga, apresenta
como questdo a implantac¢do das Diretrizes Curriculares para a inclusdo da
Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. A etnopesquisa-formagio foi
realizada junto a um grupo de professores responsaveis por essa politica.

Os encaminhamentos metodolégicos propostos foram os seguintes:

a) ouvir sobre as histérias de vida, as implicacdes, as experiéncias

e saberes pessoais/profissionais das professoras;

b) fazer uma reunido com os pais, maes e responsaveis pelos estudantes;
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¢) leitura e avaliacdo do documento Diretrizes Curriculares para a In-
clusio da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Rede Muni-
cipal de Ensino de Salvador (SMEC);

d) leitura de textos, revis3o do projeto pedagobgico e discussdo perma-

nente sobre o tema;

e) observar, regularmente, o cotidiano da escola e as situagdes de sala

de aula;

f) oficina de atividades pedagogicas produzidas nos OEF, para serem
realizadas junto aos alunos. (NASCIMENTO, 2007, p. 121)

As estratégias e os recursos metodolégicos foram compostos por: a)
discussoes em grupo; b) relatos (auto)biograficos e experienciais; c) obser-
vagoes implicadas; d) analises documentais; e) questionario semiestrutu-
rado; f) producdo de textos e atividades pedagogicas; g) registros fotografi-
cos; h) didrio de campo; i) e, fundamentalmente, didrios de formac3o.

Algumas narrativas sio significativas para compreensao do trabalho,

a exemplo do relato de uma professora numa das reunides na escola;

Entdo, ao lembrar-se da sua histéria de vida, ela identificou que
esse seu sentimento estava relacionado a uma época em que
ainda nem era nascida, e que, portanto, s6 soube desse aconte-
cimento através de sua mae. A referida professora nos contou
que durante a sua gravidez, sua mae tomou varios frascos de
um medicamento chamado Leite de Magnésia, por imaginar que
poderia “limpar a barriga” e, desta forma, pudesse ter um filho
branco. No entanto, “ela era negra e ainda por cima mulher”,

dizia a professora com a voz trémula e um ar de tristeza.

Para ela, essa histéria n3o poderia ficar mais escondida. Ainda
refletiu sobre a importincia de compartilhar esse sentimento,
essa vivéncia com as colegas, de poder ver que essa questao racial
estd na histéria de muita gente, dos alunos, da comunidade, das
professoras e até da secretiria de educagio.

Em consequéncia dessa sensibilizagdo, as demais professoras
também relataram sobre suas histérias e implica¢des étnico-ra-
ciais e, posteriormente, disseram que se sentiam mais prepara-
das para falar sobre o assunto, e que ji conseguiriam marcar
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uma reuniio com os pais, mies e responsaveis dos(as) alu-
nos(as), para saber como eles tratavam dessa questio com seus
filhos e filhas. (NASCIMENTO, 2007, p. 124 )

No decorrer do estudo, a equipe de formacao foi revisando e qualifi-
cando as atividades de ensino. Foi construido um banco de referéncia para
producio de propostas que contemplassem as seguintes tematicas: histo-
rias de vida das criancas; arvores genealdgicas com énfase nas identidades
étnico-raciais; descri¢do dos bairros de origem; experiéncias socioculturais
presentes nas comunidades de referéncia; valorizagdo das histérias e das
culturas africanas e afro-brasileiras, dentre outras.

O conjunto das vivéncias que compdem essas pesquisas no campo
do curriculo e da formag3o de professores (NASCIMENTO, 2003, 2007),
além de ter possibilitado a construcio de novos olhares, produziu resulta-
dos e tecnologias para corroborar com a implantagdo das Diretrizes Cur-
riculares para a inclusio da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Por fim, faz-se necessario o registro, que a despeito de toda luta e
conquista dos movimentos sociais, dos movimentos docentes, em espe-
cial, dos movimentos em prol da diversidade e das a¢des afirmativas em
defesa da igualdade étnico-racial, a partir de 2016 o governo brasileiro re-
trocedeu em relagdo a implanta¢do do ensino de Histéria e Cultura Africa-

na e Afro-Brasileira.
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CORPOS E EDUCACAO FiSICA
por uma educacio sociocorporal

SILVIA M. AGATTI LUDORF

INTRODUGAO

Permitam-me iniciar retomando alguns trechos do livro Corpo e Educagdo
Fisica: trajetérias investigativas (2018), resultado de 12 anos da trajetéria do
Ntcleo de Estudos Sociocorporais e Pedagogicos em Educacao Fisica e Es-
portes (Nespefe),” o qual coordeno, na Escola de Educagao Fisica e Despor-
tos (EEFD) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]):

O que seria dos pesquisadores sem indagac¢des? O que seria de
nos, professores e pesquisadores, sem as dwvidas, sem a curio-
sidade inquietante que nos leva a buscar caminhos, explicacGes
e interpretacdes? O que nos leva, muitas das vezes, a perder o
sono? A olhar e nio ver, quando a mente voa? A anotar, onde
estiver, alguma ideia que surge de nossas divagacdes?

1 Ver em: www.eefd.ufrj.br/nespefe e http://nespefe.blogspot.com.br/
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Os pensamentos que ndo nos respeitam, que invadem nossa pri-
vacidade, que aparecem quando n3o estavam programados, pos-
suem uma histéria. As vezes sio motivados por uma cena que
presenciamos, por um ato aparentemente descontextualizado,
por um insight. Mas, no fundo, creio serem resultados de intera-
¢Oes mentais com as redes de significados que vimos construin-
do a partir da nossa insercdo social e cultural, experiéncias pes-
soais e compartilhamentos, nessa nossa vivéncia, nesse caminho
que escolhemos trilhar, nas nossas convivéncias, no exercicio de
nossas afetividades, nas nossas praticas, pedagogicas e outras.
(LUDOREF, 2018, p. 19, grifo do autor)

Nesse sentido, as questdes de estudo que me mobilizam e sensi-
bilizam, e também a tematica deste texto que ora redijo, possuem uma
histéria, mais que isso, estdo entrelacados a minha prépria. Para Minayo
(1994), o labor cientifico caminha em duas direcoes: elabora teorias, mé-
todos e gera resultados, ao mesmo tempo em que inventa e retifica seu
caminho. Ao fazer este percurso, “os investigadores aceitam os critérios
da historicidade, da colaboracio e, sobretudo, imbuem-se da humildade
de quem sabe que qualquer conhecimento é aproximado e construido.”
(MINAYO, 1994, p. 13)

Elucidar, entdo, certos aspectos da minha trajetéria ajudard a com-
preender e emoldurar as inquieta¢des e eventuais reflexdes que pretendo
lancar neste evento tdo especial como o Endipe, e mais especificamente,
neste Simpésio “Corpos, culturas e educagdo: desafios politicos e teéricos
da atualidade”, cuja tematica me é tao cara.

Formada em um centro de exceléncia técnica em Educacdo Fisica em
meados da década de 1980, trabalhava com esportes e me preocupava com
treinamentos, desempenho, formas de condicionamento fisico etc. Pos-
teriormente, cursei Mestrado e Doutorado em Educagdo, tendo desenvol-
vido uma tese sobre corpo e formacio de professores de Educagio Fisica.
(LUDORF, 2004) Assim, me encantei com alguns dos referenciais socio-
légicos, antropolégicos e pedagogicos, fundamentais para minha insercao
profissional académico-cientifica e para a criagdo do Nespefe, logo apds

obter o titulo de doutora.
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No Nespefe, vimos nos dedicando a estudos sobre corpo, formacio de
professores, intervencdo e producio de conhecimento em Educacao Fisica,
a partir das perspectivas sociocultural e pedagobgica. Atualmente, enfrento
o desafio de me manter no Programa de Pé6s-Graduac¢do em Educacio Fi-
sica da EEFD/UR]J, embora as condi¢bes ndo favorecam a permanéncia de
professores representativos destas vertentes.>

Assim, o que abordarei neste manuscrito possui rela¢des com esco-
lhas baseadas no meu olhar e na minha trajetéria, entrelagadas as pesqui-
sas que vimos desenvolvendo junto as tematicas relacionadas a corpo e
cultura no &mbito da Educagio Fisica.

Os objetivos deste trabalho s3o apresentar duas das principais con-
cepcoes de corpo que permeiam a Educac¢do Fisica no Brasil, bem como
destrinchar algumas das implica¢des, derivadas da adog¢3o de tais concep-
¢oes, para o campo cientifico da Educagao Fisica.

Inicialmente apresentarei alguns apontamentos teéricos para situar
a presente abordagem. Em um segundo momento, abordarei as duas prin-
cipais concepgoes de corpo presentes na Educacio Fisica e, por fim, discu-
to o desafio de uma educacio sociocorporal.

APONTAMENTOS TEORICOS SOBRE CAMPO CIENTIFICO
E COLETIVO DE PENSAMENTO

Compreender as concepg¢des de corpo que permeiam a Educagdo Fisica
envolve uma retomada de algumas das principais representagdes de corpo
que subsidiam sua propria constitui¢io no Brasil.

A Educagio Fisica pode ser considerada um campo cientifico, na
perspectiva de Bourdieu (2004, p. 29), cujas regras “estdo elas proprias
postas em jogo.” No campo defrontam-se construgdes sociais concor-
rentes, ou representacdes realistas, a principio, dotadas de arsenal de
meétodos, instrumentos e técnicas, coletivamente acumuladas e empre-

gadas. Os agentes sociais inseridos nessa estrutura, em func¢do do capi-

2 Ver: Telles, Ludorf e Giuseppe (2017).
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tal cientifico que possuem, desenvolvem estratégias para jogar esse jogo
(BOURDIEU, 2004).

Isso significa que tratar de concepg¢des de corpo no campo cienti-
fico da Educacdo Fisica implica considerar determinado olhar para um
contexto que foi se construindo, mediado pelos jogos de forcas e res-
pectivas estratégias para a manutencdo ou transformagdo desse campo.
Em outras palavras, as representacdes nio sdo estanques, isoladas ou
autébnomas. Ao contrario, conformam-se a partir de teorias, métodos,
usos e desusos pela comunidade cientifica, influenciadas pelos diversos
quadros histérico-sociais e pelas a¢des dos agentes, de modo individual
e coletivo.

Ha certo consenso de que o campo cientifico da Educacio Fisica esta
configurado em trés subareas denominadas: biodinamica, sociocultural e
pedagégica. (MANOEL; CARVALHO, 2011) A primeira é construida sob a
orientacio das Ciéncias Naturais e, nesse sentido, segue abordagens me-
todologicas proprias da ciéncia tradicional. Ja as vertentes sociocultural e
pedagogica, por sua vez, sdo preponderantemente vinculadas as Ciéncias
Humanas e Sociais, apoiando-se principalmente em pesquisas de énfase
qualitativa e interpretativa.

Diante deste contexto de pluralidade epistemolédgica do campo da
Educacao Fisica, destacar, entdo, algumas das concepgdes de corpo nessa
oportunidade é um risco e uma escolha, uma vez que varias coexistem e
seria pretensioso assumir que seja possivel esgotar o tema. A escolha pelo
caminho aqui empreendido, entdo, estd pautada pelas nog¢des de coletivo
de pensamento e estilo de pensamento, propostas por Fleck (2010).

Ludwik Fleck foi um médico judeu-polonés, cujo livro Génese e desen-
volvimento de um fato cientifico foi originalmente lancado em alemao em
1935, na Suica. Contudo, somente passou a ser mais conhecido quando

Thomas Kuhn menciona Fleck no prefacio da tradugio em inglés de seu

livro A estrutura das revolugdes cientificas.s

3 Estas informacdes constam no Preficio a edi¢3o brasileira (FLECK, 2010), redigido por Mauro
Licio Leitao Condé.
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O autor argumenta que a ciéncia deve ser entendida como um pro-
cesso coletivo, pois é condicionada por fatores sociais, culturais e histori-
cos, em interagdo com os pesquisadores, suas motivagdes, competéncias e
trabalhos desenvolvidos. Nesse sentido, o coletivo de pensamento seria a
“comunidade das pessoas que trocam pensamentos ou se encontram numa
situa¢do de influéncia reciproca de pensamentos [...].”(FLECK, 2010, p. 82)

Os coletivos de pensamento, por sua vez, desenvolvem estilos de
pensamento, ou seja, “pressupostos de pensamento sobre os quais o cole-
tivo constréi seu edificio de saber.” (FLECK, 2010, p. 16) Os pensamentos
circulam, de individuo para individuo, em diferentes comunidades, modi-
ficam-se por meio da linguagem, portanto, nio pertencendo mais a um ou
outro, mas tornando-se parte de um pensamento coletivo.

Em que pese a diversidade epistemoldgica presente no campo cienti-
fico da Educacio Fisica, ao se discutir corpo é possivel vislumbrar, dentre
outros, ao menos dois coletivos de pensamento, ancorados em distintas
tradi¢des de pesquisa, cada qual desenvolvendo estilos de pensamento bas-
tante peculiares, que coexistem atualmente.

Grosso modo, pode-se dizer que o primeiro coletivo de pensamento
se refere ao corpo em uma perspectiva biologica e estaria vinculado a suba-
rea da biodindmica. O segundo coletivo de pensamento estaria vinculado
ao corpo em uma perspectiva sociocultural, abarcando as subareas peda-
gogica e sociocultural.

Com base nesse raciocinio, a seguir serdo expostas as caracteristicas
destas concepcoes de corpo e respectivas implicagdes para o campo cienti-

fico da Educacdo Fisica.

O CORPO EM UMA PERSPECTIVA BIOLOGICA

O primeiro coletivo de pensamento estaria voltado a concepg¢io de corpo em
uma perspectiva biologica, por sua vez, calcado em uma visao tradicional de
ciéncia, caracteristica da ciéncia moderna. Pretende-se, entdo, ressaltar al-

guns aspectos da conformacio da ciéncia e, também, da medicina moderna,
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para que possamos refletir a respeito de certas bases sobre as quais o campo
cientifico da Educagdo Fisica foi sendo construido, com repercussdes para as
diferentes visdes de corpo.

A vinculag¢io da Educagdo Fisica a area biomédica e da satde é pre-
sente até os dias de hoje e nem poderia ser diferente, dadas as condicdes
histéricas que emolduraram o seu desenvolvimento. Os discursos biol6-
gicos e médicos consubstanciam, em boa parte, os argumentos de legiti-
macdo do campo, bem como estdo fortemente presentes na formagdo de
professores e de profissionais.

Cabe esclarecer que, atualmente, o curso superior em Educagdo
Fisica é oferecido nas modalidades de licenciatura e de bacharelado/gra-
duacdo. (BEZERRA et al., 2013) O licenciado esta habilitado a atuar como
professor no ambiente escolar, enquanto que o bacharel possui habilita-
¢do para trabalhar no ambiente dito nio formal, que englobaria academias
de ginastica, clubes, clinicas ou hospitais, dentre outros. Este tltimo é
convencionalmente chamado de profissional de Educac¢io Fisica, desde a
promulgacio da Lei n° 9.696/1998 (BRASIL, 1998), que regulamentou a
Profissao de Educacio Fisica e a criagao dos Conselhos Federal e Regionais
de Educagio Fisica (CONFEF e CREF).

Ainda que haja a regulamentagdo da profissdo de Educac¢io Fisica,
considero que, independentemente do ambiente, a intervenc¢io seja de
natureza pedagogica. Neste sentido, em estudos que temos desenvolvido
no Nespefe, a atuagdo do professor como um agente de satide vem sendo
observada em varios dmbitos, tais como: universidade, escolas e academias
de ginastica. (LUDORF, 2009; LUDORF; ORTEGA, 2013)

Destaque-se que o Conselho Nacional de Satide reconheceu# os pro-
fissionais de Educagao Fisica como profissionais de satide, para atuar nas
perspectivas de prevencdo, promocio, protecdo e reabilitacio da satde.
(HUNGER et al., 2006) Posteriormente, os chamados Ntucleos de Apoio
a Satude da Familia (Nasf), instituidos em 2008, preveem a atuago mul-

tidisciplinar de profissionais, dentre eles o de Educagdo Fisica (BRASIL,

4 Resolugio n° 218/CNS/1997.
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2008), embora a participagdo deste e de outros profissionais ainda nio
tenha se efetivado amplamente.

Os graduandos em Educagao Fisica também identificam o professor de
Educacdo Fisica como promotor de satide (SILVA, A.; SILVA, F.; LUDORF,
2014; SILVA, A; SILVA, F.; LUDORF, 2011), cuja intervencio é pautada pri-
mordialmente em uma visdo biologicista e andtomo-fisiolégica do corpo, ain-
da que haja uma profusao de discussdes de carater critico sobre os significa-
dos atribuidos a satide, desenvolvidas nos tltimos anos.

A inser¢do da Educagdo Fisica na area de satide também é notéria tan-
to na alocagdo dos cursos de graduagdo em centros de ciéncias da satde de
varias universidades, como na prépria Capes. Juntamente da Fisioterapia, Fo-
noaudiologia e Terapia Ocupacional, a Educacdo Fisica constitui a denomina-
da “Area 217, integrante da Grande Area da Satde.

De acordo com Bracht (2000), a Educagdo Fisica estd alocada na
saude, mas poderia, também, estar na grande area das Ciéncias Huma-
nas, entretanto, o enquadramento atual decorre do processo de cons-
tituicdo da 4rea, cujos primeiros estimulos vieram principal, mas nao
unicamente, do campo médico e da associa¢do entre exercicio fisico e
satde. Outras influéncias sdo reconhecidas na conformacio da Educa-
¢do Fisica, como amplamente discutido pela literatura pertinente e ha
intenso debate em torno das questdes epistemolodgicas, que fogem ao
proposito deste trabalho.

Longe de realizar uma anilise histdrica ou enveredar pelas questoes
epistemologicas, gostaria de levantar algumas reflexdes, ou antes, anali-
sar algumas pistas que podem auxiliar a compreender (e a contextualizar)
nuances das rela¢des entre satide e Educacdo Fisica, a partir do corpo.

Uma das concepg¢des mais fortemente arraigadas na area da satde,
no dmbito ocidental, é a de que o corpo deva ser visto, analisado e tratado
de forma fragmentada, a partir de determinadas especialidades. Cuida-se
de partes do corpo, criam-se formas de se acessa-lo, direta ou indiretamen-
te, desbrava-se o seu interior e desenvolvem-se tecnologias para se conse-
guir visualizd-lo. (ORTEGA, 2008) As tentativas de se decifrar o interior

do corpo remontam ha séculos, muitas delas atreladas a conformacio da
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ciéncia moderna, que visava diferenciar o conhecimento cientifico do filo-
s6fico ou mesmo, do senso comum.

Nos dizeres de Santos (1996), o modelo de racionalidade da cién-
cia moderna se constituiu a partir da revolucio cientifica do século XVI e
se desenvolveu nos séculos seguintes. A ciéncia moderna se desenvolveu
com base em algumas caracteristicas que viriam a demarcar o paradigma

tradicional de ciéncia, quais sejam:

a) método cientifico como base para a produgdo de conhecimento

cientifico, pautado nas ciéncias matematicas;

b) reducionismo: reduzia-se a realidade a parcelas que poderiam ser

estudadas, o que levou a fragmentag¢do do conhecimento;

c) conhecer é quantificar. A ciéncia era traduzida por nimeros e as-
sim, a compreensdo da realidade, para adquirir o estatuto cientifico,

deveria ser transformada em quantidades.

Le Breton (2011) e Ortega (2008) se remetem as praticas de disseca-
¢do como marcantes para a histéria do conhecimento sobre o corpo, em
busca de pretensas verdades. Ortega (2008, p, 101) argumenta ser a figura
de Vesalius, criador da anatomia moderna, responsavel por uma ruptura
epistemoldgica “no que diz respeito ao privilégio da visualidade no conhe-
cimento do corpo e a sua consequente objetivacdo, e a primazia da morte e
do cadaver, como modelo do corpo vivido.”

Interessante notar que, ao privilegiar a visio, os demais sentidos
sdo raramente acionados ao se tratar do corpo, reduzindo a forma de se
conhecé-lo ao que é acessado, e disponivel, por esse meio. A visdo gera,
também, muitas vezes sem que nos apercebamos, certo distanciamento,
uma dissociac¢do do que é sentido e percebido. O imperativo da visao, no
conhecimento e trato do corpo, é presente até os dias de hoje.

Le Breton (2011) compartilha de visdo semelhante, tratando as pri-

meiras dissecagdes como um dos momentos-chave do individualismo

5 Vesalius redigiu o classico livro De corporis humani fabrica (1953), considerado o marco da
anatomia moderna.
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ocidental. Ainda que Leonardo da Vinci tenha precedido Vesalius na dis-
secacdo de cadaveres, o autor ressalta que seus manuscritos de anatomia
s6 foram divulgados no final do século XIX, o que confere a Vesalius o
privilégio de introduzir o saber anatémico na ciéncia moderna. Segundo
Le Breton (2011, p. 72), até aquele momento, o homem nio estava disso-

ciado de seu corpo, contudo:

Com os anatomistas e, sobretudo, a partir do De corporis humani
fabrica (1953) de Vesalius, uma distin¢3o implicita nasce na epis-
teme ocidental entre o homem e seu corpo. Ai nasce o dualismo
contemporineo que, de um modo igualmente implicito, consi-
dera o corpo isoladamente, em uma espécie de indiferenca em
relagdo ao homem ao qual empresta seu rosto. O corpo estd asso-
ciado ao ter e ndo ao ser.

Ambos os autores se referem a essa pratica como significativa e em-
blematica de uma concepgao objetivante do corpo. O corpo posto em sus-
pensio, esvaziado de seu sujeito, visto como um objeto a ser perscrutado,
cujo interior guardaria semelhancas aos demais representantes humanos.
Trata-se da primazia do cadaver como modelo de estudo e de compreensio
do corpo, um corpo modelo e normatizado. Para Ortega e Zorzanelli (2010),
a visdo permite que a realidade objetiva seja apreendida, ao mesmo tem-
po em que ocorre a desvalorizagdo da capacidade de transmitir significados
simbolicos, ou que se extrai o carater subjetivo do corpo.

Essa tradi¢do de objetivagdo do corpo é mantida por Descartes, ao
tratd-lo como maquina, concepgio esta, conforme Ortega (2008), localiza-
da no centro do projeto cartesiano, em grande medida influenciado pela
tradi¢do anatdémica e pelo fascinio que Descartes possuia pela anatomia.
O racionalismo cartesiano permite que o objeto seja cognoscivel mediante
a decomposigdo de seus elementos, ou seja, corrobora com outro dos valo-
res caros a ciéncia moderna, o reducionismo. (SANTOS, 1990)

Para Ortega (2008, p. 107):

O cadéaver em terceira pessoa modela a compreensio do corpo na
biomedicina e no pensamento moderno. De fato, a aversdo ao cor-

po e a conseqiiente clivagem mente-corpo na filosofia moderna,
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de Descartes a Nietzche, advém do fato do cadaver ser o modelo do
corpo vivido. [...] O nosso corpo é reconstruido a partir do modelo
do cadéaver experienciado na terceira pessoa, um corpo objetivado
e fragmentado, privado de sua dimensao subjetiva, o corpo como
algo que temos e n3o algo que somos. As tendéncias reducionis-
tas e objetivistas da medicina moderna tém aqui a sua origem.

Esse corpo divorciado do “eu”, objetivo, mensuravel, quantificavel e
fragmentado estd nas raizes da medicina e, ao que acrescentaria, nas da
propria Educagdo Fisica, justamente por ser também, herdeira da tradigdo
biomédica ocidental. O paradigma biomédico ainda hoje impera, mesmo
que n3o de maneira absoluta e Ginica, possuindo longa tradi¢ao de objetivi-
dade, rigor e cientificidade.

Tal paradigma fundamenta, em certa medida, as raizes da Edu-
ca¢io Fisica no Brasil e também, muitos dos desdobramentos de sua
constitui¢do como campo cientifico. Para Soares (1994) a Educacgio Fi-
sica, nos primoérdios da sociedade brasileira, conquistou espaco em fun-
¢do principalmente da associa¢do do exercicio fisico aos ideais de corpo
forte e disciplinado, que se alinhava aos discursos médicos higienistas.
A partir de conhecimentos oriundos da anatomia, fisiologia e biologia,
os médicos higienistas argumentavam cientificamente sobre a impor-
tancia dos exercicios fisicos, pautados por uma visdo anatomo-fisiologi-
ca do corpo, contribuindo para o carater funcional da Educacdo Fisica.
(SOARES, 1994)

Nao por acaso, as primeiras dissertacdes e teses relacionadas a Edu-
cacdo Fisica eram de autoria de médicos, algumas delas realizadas na pri-
meira universidade brasileira, a Universidade do Brasil, hoje conhecida
como UFR]. Institui¢des tradicionais no oferecimento de cursos de gra-
duagdo em Educagdo Fisica, como a Universidade de Sio Paulo (USP),
dentre outras, também apresentavam médicos como diretores de escolas
ou centros de Educacio Fisica e Esportes.

Além disso, no ensejo do movimento de cientificiza¢do da Educacao Fi-
sica, os primeiros laboratdrios da drea, na década de 1970, eram atrelados a fi-

siologia do exercicio, como o Laboratério de Fisiologia do Exercicio (Labofise)
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da EEFD/UFR] (BAPTISTA, 2015), e o Centro de Estudos do Laboratério de
Aptidao Fisica de Sao Caetano do Sul (Celafiscs). (DAOLIO, 1998) Por meio
de avaliagoes e medi¢des de aspectos relacionados ao desempenho e funcio-
namento do corpo, conferiam o carater cientifico aos estudos desenvolvidos.

A satde e habitos ditos saudaveis, dentre eles a pratica de exercicios
fisicos, evidenciam-se em contexto de valoriza¢do do culto ao corpo e am-
pliagdo dos espacos publicos e privados — como as academias de ginastica
— destinados as praticas corporais, em especial nas tltimas décadas do
século XX. Isso apenas para mencionar algumas das caracteristicas que
emolduravam a necessidade de continua e progressivamente se compreen-
der as respostas do corpo biolégico perante estimulos, tais como derivados
dos exercicios fisicos.

Assim, importa destacar que a vincula¢io da Educac¢io Fisica a area
da satide e ao saber médico marca significativamente a forma como se
delineia a configuracio desse campo de estudos e intervengdes, até os dias
atuais. A concepgdo do corpo em uma perspectiva biologica, visto como
entidade fisica ou maquina, ou ainda como um objeto a ser estudado em
suas partes, embasava, e é presente, em grande parte das investigacdes
cientificas em Educacio Fisica.

Essa concepcdo de corpo fundamenta as investigacdes, sobretudo
da subarea biodindmica, que seguem o paradigma tradicional de ciéncia.
Conforme Manoel e Carvalho (2011, p. 392):

A biodinidmica compreende as atividades de pesquisa dentro de
subdisciplinas como bioquimica do exercicio, biomecanica, fisio-
logia do exercicio, controle motor, aprendizagem e desenvolvi-
mento motor, além de alguns campos aplicados, como nutri¢do
esportiva e treinamento fisico e desportivo.

Cabe também relembrar que os fatores que geravam “cientificidade”
aos estudos, e também, aos da area, eram pautados nos pilares da ciéncia tra-
dicional. Assim, quantificar e avaliar o desempenho atlético ou esportivo, as
agdes dos musculos, ou ainda mensurar as capacidades e variaveis fisiologi-
cas ou biomecanicas e estudar o funcionamento do corpo a partir da bioqui-

mica, dentre outras possibilidades, correspondiam a esse modelo de estudo.

CORPOS E EDUCAGAO FISICA 3]5



Reconhece-se que a concepgdo bioldgica de corpo foi fundamental
para o desenvolvimento do campo cientifico da Educacio Fisica e ainda o
é, principalmente ao se considerar a significativa insercao da vertente bio-
dindmica nos programas de pds-graduagio detectada em varios estudos.
(CASTRO et al,, 2017; MANOEL; CARVALHO, 2011)

Retomando a argumentacio de Bracht (2000, p. 2), o processo de
constituicdo da area de Educacdo Fisica esteve fortemente atrelado a equa-
¢do exercicio fisico = satide, contudo, houve “grande crescimento dos apor-
tes baseados nas referéncias teorico-metodologicas das ciéncias humanas
no dmbito das pesquisas da area da EF, particularmente nas tltimas trés
décadas”. Assim, conforme o autor, “ndo s6 ela se autonomizou em relagio
ao campo médico, como os préprios conceitos que constituem seu edificio
basilar sofreram alteragdes fundamentais.” (BRACHT, 2006, p. 2)

Nesse sentido, apesar de reconhecer o coletivo de pensamento asso-
ciado ao corpo biolégico, ressaltei, de inicio, que ha outras concep¢des de
corpo que coexistem no dmbito do campo cientifico e de interven¢des na

Educacio Fisica.

O CORPO EM UMA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL

Conforme mencionado anteriormente, partindo de uma visio mais ma-
croscopica, nesse manuscrito escolhi tratar, basicamente, de duas concep-
¢Oes de corpo consideradas fundamentais para a configura¢io do campo
cientifico da Educacio Fisica.

Assim, o segundo coletivo de pensamento estaria atrelado principal-
mente as ciéncias humanas e sociais e se associa a concepg¢ao de corpo em
uma perspectiva sociocultural. Sob a alcunha dos estudos socioculturais
e pedagogicos, obviamente, hd uma enorme gama de referenciais teéri-
cos que atravessam diferentes disciplinas ou areas. No entanto, para este
exercicio de anilise, considerarei aportes de autores da sociologia e an-
tropologia do corpo, bem como de produgdes ligadas a Educagdo Fisica,

visto embasarem os estudos desenvolvidos no Nespefe. Esta demarcacio
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¢ importante para compreender o sentido de corpo que subjaz nossos tra-
balhos, assim como a natureza da presente abordagem.

Os estudos sobre o corpo experimentaram avango consideravel nas l-
timas décadas, especialmente nas ciéncias humanas e sociais. (BLACKMAN;
FEATHERSTONE, 2010; SHILLING, 2007; WAINWRIGHT; TURNER,
2000) Desde os anos de 1980, o corpo se constitui em uma area de estu-
dos ampla e transdisciplinar. Shilling (2007) ressalta alguns aspectos, dentre
outros que poderiam ser elencados, que contribuiram para esse crescente
interesse em torno dos estudos sobre corpo: desenvolvimento da cultura de
consumo, discussdes sobre corpo e identidade, debates sobre género, politi-
cas de satide e o avango das tecnologias.

Como campo de estudos de caracteristica transdisciplinar, a socio-
logia do corpo, por sua vez, consolida-se de modo enfatico a partir da dé-
cada de 1990 e ¢é acionada para subsidiar discussdes das mais variadas
tematicas, tais como trabalho, midias, género, tecnologias, artes, esportes,
vida etc. (BLACKMAN; FEATHERSTONE, 2010) Dentre estas tematicas,
as atividades fisicas e esportivas despertam cada vez mais interesse das
abordagens socioculturais.

O estudo de Mauss (2003) sobre as técnicas corporais é considerado
classico e seminal para as discussdes sobre corpo e cultura (CROSSLEY,
2007; LE BRETON, 2011; SHILLING, 2007 ), uma vez que aponta a relacao
dos manejos e usos do corpo a partir da educagdo recebida e do ambiente
sociocultural em que se estd inserido. Conforme Mauss (2003, p. 401), a
expressdo técnica do corpo se refere “as maneiras palas quais os homents,
de sociedade a sociedade, de uma forma tradicional, sabem servir-se de
seu corpo.”

Mauss (2003, p. 404) recupera, também, a nog3o de habitus:

A palavra exprime, infinitamente melhor que ‘habito’, a ‘exis’
[hexis], o ‘adquirido’ e a ‘faculdade’ de Aristételes [...]. Esses
‘habitos’ variam nio simplesmente com os individuos e suas
imitacdes, variam sobretudo com as sociedades, as educagdes,
as conveniéncias e as modas, os prestigios. E preciso ver téc-
nicas e a obra da razdo pratica coletiva e individual, 14 onde
geralmente se vé apenas a alma e suas faculdades de repeticdo.
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O corpo e seus usos, entdo, passam a ser pensados para além do
olhar biolégico, que obviamente, é uma importante dimensao para a com-
preensdo do corpo. Entretanto, a considera¢do do contexto sociocultural
nas representagdes que se fazem dos corpos é o norte deste segundo “co-
letivo de pensamento”.

Assim, diante da pluralidade de sentidos associados ao corpo, ndo é
possivel possuir uma tinica representac¢io de corpo, ja que sao construidas
por diferentes sociedades, em diferentes tempos e espagos. As nogdes de
tempo e espago sdo aqui compreendidas no sentido proposto por Névoa

(1998, p. 16), quando se refere aos estudos histoéricos:

O espaco nio se refere mais, fundamentalmente, as dimensdes
fisicas, mas mais as ocupacdes multiplas que des-localizam/re-
-localizam nossas referéncias, filiacdes e identidade; uma visao
fixista do espaco é contraditéria as ‘teorias interpretativas’ que
buscam compreender a natureza subjetiva da realidade e dos
sentidos que lhe s3o atribuidos pelos diferentes atores. O tem-
po ndo é mais definido pela sequéncia organizada de eventos,
mas mais pela apropriacdo pessoal ou coletiva de um conjunto
de coordenadas que nos situam frente ao futuro.

De acordo com Le Breton, o corpo ndo é uma natureza, ¢ uma cons-
trucdo social, uma vez que o sentido é dado por um contexto social, cultu-
ral e histérico particular. Nas palavras do autor, “o corpo € a interface entre
o social e o individual, entre a natureza e a cultura, entre o fisiolégico e o
simbdlico[...].” (LE BRETON, 2006, p. 92)

David Le Breton, autor de referéncia internacional em estudos so-
ciolégicos e antropolégicos sobre corpo, possui uma vasta produgdo dire-
cionada a corporeidade, mas duas, em especial, viriam a marcar de forma
significativa as discussdes sobre corpo e cultura em muitas areas naque-
la época. Na década de 1990, Le Breton publica Anthropologie du corps et

modernité® um vasto, e até certo ponto, embrionario,” estudo sobre corpo.

6 Versdo traduzida em varios idiomas, inclusive portugués, em versdo brasileira de 2011 (LE
BRETON, 2o011).

7 O proprio autor assim o considera, pois varios de seus livros lancados posteriormente viriam a
ser aprofundamentos de ideias lancadas nesta obra, cuja primeira edi¢do foi em 1990.
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Posteriormente, lanca La sociologie du corps® no qual argumenta sobre a
emergéncia de um capitulo da sociologia destinado ao estudo do corpo, em
constante construgdo: “A sociologia do corpo é a sociologia do enraizamen-
to fisico do ator no universo social e cultural.” (LE BRETON, 20006, p. 94)

Na Educagdo Fisica, a elei¢do do corpo como objeto de estudo nas
perspectivas sociocultural e pedagogica se deve em grande medida as im-
portantes contribui¢des de Carmen Soares e Jocimar Daolio nas décadas
de 1990 e 2000.

Carmen Soares, dentre outras obras e destaques de sua carreira, trou-
xe a baila as discussoes sobre a educacio do corpo (1994, 1998), protago-
nizou a organizagdo de dossiés sobre corpo, educacio e histéria (1999,
2001, 2003), participou da criagdo do GTT Corpo e Cultura do CBCE, bem
como possui vasta publicacio a respeito até os dias atuais. Dentre seus es-
critos, destaco a analise empreendida dos 25 anos do CBCE como lugar de
memoria, no qual aponta as permanéncias histéricas da Educacdo Fisica,
inserindo uma reflexao sobre corpo (2003a).

Jocimar Daolio (1999), por sua vez, foi precursor dos estudos an-
tropologicos na area, com a publicagdo do livro derivado de sua disserta-
¢do de mestrado de 1992, intitulado “Da cultura do corpo”. Betti (1995),
ao realizar resenha desta obra, atualmente em sua 17° edi¢do e referéncia
para diversos concursos publicos, afirmava ser essa um marco para a com-
preensdo da Educacio Fisica como um fendémeno sociocultural.

Daolio (1999, p. 277) argumentava que a pesquisa antropolégica era
incipiente na area, mas poderia ser util para compreender as varias concep-
¢oes de corpo “que justificam e orientam determinadas praticas profissio-
nais num grupo especifico e numa dada época.” De fato, em uma reflexao
sobre sua influéncia para a Educac¢do Fisica, Daolio (2009) relembra que
a inserc¢do do debate antropoldgico na Educacio Fisica se deve em parte as

suas produgdes da década de 1990. Conforme o autor:

A introducdo desse debate na educacio fisica trouxe categorias
ndo somente diferentes, mas inovadoras para esse debate, tais
como a representacio social do corpo, os significados presentes

8 Primeira edigdo brasileira publicada em 2006.
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nas expressdes corporais, os sentidos da pratica escolar de edu-
cacdo fisica, as influéncias da cultura na atuacio de professores
e alunos, a revisdo e amplia¢do do conceito de ‘técnica’ na edu-
cacdo fisica, a consideracdo dos contetidos da educacio fisica
como construcdes culturais, além de outros. Essa contribui¢do
somou-se a de outros autores das ciéncias humanas, criando
uma sélida vertente de conhecimentos das ciéncias humanas no
campo da educagao fisica que chega aos dias de hoje. (DAOLIO,
2009, p. 182)

Embora uma visdo técnico-biolégica ou dual de corpo esteja bas-
tante presente no campo cientifico da Educacio Fisica, dado seu con-
texto histoérico e configura¢des atuais do campo, importa destacar que o
corpo passa a ser analisado sob outro prisma na medida em que surgem
estas e muitas outras contribui¢des inspiradas em referenciais teéricos
origindrios das ciéncias humanas e sociais, impossiveis de serem todas
aqui mencionadas.

O fato é que a expressdo cultura corporal, cultura do movimento,
ou antes, o proprio uso do termo cultura, passam a ser contemplados na
literatura da Educacio Fisica. (DAOLIO, 2004) Proliferam os debates e as
produgdes em torno de discursos que passam a conceber o corpo da/na
Educagdo Fisica como uma construgio sociocultural.

Tal fato possibilita certo frescor ao campo cientifico da Educacio
Fisica, ao trazer uma riqueza de olhares para uma area, antes associa-
da, mas n3o s6, ao higienismo, militarismo e esportivismo. Em esforcos
transdisciplinares, a Educacdo Fisica repensa o seu papel na Educagio Fi-
sica escolar, construindo uma gama de conhecimentos em torno do papel
formador da Educagao Fisica, guardadas as suas especificidades, de lidar
com a cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992), além de suas
interfaces com a satde.

Passa a discutir, também, a educacio do corpo, ndo apenas em uma
perspectiva histérica, como brilhantemente Carmen Soares aborda em sua
vasta producdo, mas as formas como este conceito circula, principalmente

nos campos da educagdo e Educacio Fisica, como pode ser visto em um
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dos desdobramentos dos estudos empreendidos no Nespefe. (BAPTISTA;
CASTRO; LUDORF, 2017; BAPTISTA; LUDORF, 20106)

Outra importante autora para o contexto da Educacio Fisica é Ana
Marcia Silva, cujas contribuicdes em diversas vertentes sdo valiosas, mas
destacarei nesta oportunidade o trato relacionado ao conceito de praticas
corporais. Silva (2014), ao revisitar seus estudos desenvolvidos durante
mais de duas décadas, argumenta sobre a criagdo deste conceito dando
ao corpo na perspectiva sociocultural um papel de destaque. Conforme
a autora, as praticas corporais se referem a manifestagdes culturais que
se expressam por meio do corpo e de suas sensibilidades. Neste sentido,

argumenta:

[...] os estudos e pesquisas nesse campo, assim como as interven-
¢Oes profissionais deles decorrentes, permitem enfocar a questio
das intensidades do corpo, sem perder de vista os grandes temas
politicos e as necessidades e direitos cidaddos desse tempo his-
torico. Compreender e assumir a importincia do corpo, da cor-
poralidade, das praticas corporais como enfoque é condi¢do para
que a intervencdo profissional trabalhe para que uma dimensao
ampliada de satide, de lazer e de educacio possa efetivamente se
consolidar. (SILVA, 2014, p. 18)

Estes s3o apenas alguns dos destaques diante das importantes e pro-
missoras reflexdes que o campo cientifico da Educagao Fisica vem apresen-
tando ao longo dos anos, especialmente a partir da década de 1990, neste
segundo coletivo de pensamento, a partir da compreensdo do corpo em
uma perspectiva sociocultural.

Tais exemplos podem demonstrar a riqueza de abordagens do cor-
po na/da Educac¢do Fisica na atualidade, em visdes transdisciplinares
que procuram quebrar a hegemonia técnico-cientifica, n3o no sentido
de despreza-las, mas de unir forcas, ou, retomando Daolio (1998), criar
tensdes necessarias, para o descortinar daquele que é a presenca e a
concretude do ser humano e, simultaneamente, sua abstragio e subje-
tividade: o corpo.
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PARA FINALIZAR
REFLEXAO SOBRE A FORMAGAO DE PROFESSORES
A LUZ DE UMA EDUCACAO SOCIOCORPORAL

Se o corpo é o “analista fundamental de nossas sociedades contempora-
neas” (LE BRETON, 1999), a Educagdo Fisica, ao lidar com o corpo em
suas diferentes vertentes de a¢do, sempre esteve em situagdo privilegiada
nao sé para tentar compreender a sociedade, mas também, para nela inter-
vir, através das praticas corporais, ndo apenas no ambito escolar, visto que
o carater pedagogico é inerente a intervenc¢do do professor ou profissional
de Educacio Fisica.

Ainda que nas pesquisas que desenvolvemos, o coletivo de pensa-
mento demarcado pelo corpo biolégico seja intensamente presente no am-
bito da graduacio e, principalmente, no da pés-graduagio em Educacio Fi-
sica, abordagens relacionadas ao corpo em uma perspectiva sociocultural
vém alcangando significativo avango.

O ambito da formacao de professores, dentre outros, é estratégico
para se travar este tipo de discussdo e dissemina-la, pois, infelizmente,
muitos estudantes passam pelos cursos de graduagio sem terem tido
contato com a literatura pertinente, ou mesmo momentos de reflex3o so-
bre as possibilidades que se abrem para além do corpo biolégico. Confor-
me Tardif (2002), o saber docente é plural e profundamente social, uma
vez que, além de estar ancorado na individualidade, é sempre ligado ao
trabalho, ao ensino, a institui¢do e a sociedade. Sendo assim, a formacio
profissional constitui uma soélida instdncia de composi¢ao de saberes,
onde as questdes socioculturais devem ser amplamente debatidas.

Dessa forma, é imprescindivel que a Educacio Fisica continue a
questionar n3o apenas a pratica e o processo de formacao de seus profes-
sores, mas, sobretudo, a configura¢io deste campo cientifico ao longo da
histéria e no tempo presente para que se possa compreender as origens
e implica¢des das diferentes concep¢des de corpo. Conforme Pimenta
e Anastasiou (2002, p. 13): “Assim, as transformacdes das praticas do-

centes so se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a
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propria pratica [...] o que pressupde os conhecimentos teéricos e criticos
da realidade”.

Neste sentido, retomando o tema deste simpésio “Corpos, culturas e
educagdo: desafios politicos e teéricos da atualidade”, penso que um dos
grandes desafios seja permanentemente repensar e construir uma Educa-
¢3o Fisica a luz de uma educacio sociocorporal. (LUDORF, 2004, 2005,
2008, 2009) A época, inédito na literatura brasileira, cunhei o termo “so-
ciocorporal” ao redigir minha tese de doutorado (LUDOREF, 2004), e que

viria a compor o nome do Nespefe:

Ao tentar ler e interpretar as inscri¢des corporais, ao tentar deci-
frar os elementos que estdo por tras da aparéncia do corpo, hi o
pressuposto de que a cultura ji estd nele marcada. [...] Este racio-
cinio sugere cunhar o termo ‘sociocorporal’ e utilizar a expressdo
valores sociocorporais, ou seja, valores inscritos no corpo, imbrica-
dos ao social, arraigados na cultura e assimilados, transmitidos,
construidos e reconstruidos através das praticas educativas (e de
outras). (LUDORF, 2004, p. 47)

Propus, entdo, alguns principios para o que seria uma educa¢io so-

ciocorporal, os quais retomarei, a guisa de conclus3o:

a) Compreender o corpo em uma perspectiva sociocultural: a natu-
reza da intervengdo corporal nio deve prescindir, obviamente, da di-
mensao técnico-bioldgica, uma das importantes marcas da Educagao
Fisica ao longo dos tempos e sobre a qual o professor deve pautar
parte de seus conhecimentos. No entanto, é fundamental que tal di-
mens3o nio seja a inica a ser privilegiada, uma vez que o corpo com
o qual o professor de Educagdo Fisica lida estd longe de ser mera-
mente um conjunto de elementos fisiologicos e partes anatémicas.
Trata-se, sobretudo, de um corpo singular, uma existéncia sociocultu-
ral, cuja historia esta inscrita no modo de ser, de aparentar e de agir.
E importante que se respeite essas individualidades e se compreen-
da/trabalhe o corpo respeitando-se a histéria, o contexto sociocultu-
ral e os marcadores sociais —tais como género, sexualidade, raca etc.

— tanto do sujeito quando da coletividade em que esta inserido.
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b) Procurar nao restringir a pratica docente, especialmente da Edu-
cacio Fisica, aos conhecimentos técnicos: como bem lembra Pau-
lo Freire (1999, p. 37): “[...] transformar a experiéncia educativa em
puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamental-
mente humano no exercicio educativo: o seu cardter formador.” A
intervencdo em Educac¢do Fisica, nesta perspectiva, deve visar a for-
macao de cidad3os criticos, conscientes sociocorporalmente, que en-
xerguem seu corpo como um meio de a¢do, de contato com o mundo
e de mobilizacio de mudancas. Um corpo que pode ser portador de
técnicas, pois lhe sdo essenciais; talvez, também, portador de emble-
mas da sociedade de consumo, mas que os reconheca criticamente,
sem sucumbir a légica dos esteredtipos corporais.

c) Compreender que a agdo formadora é inerente a atuagao do profes-
sor de Educagio Fisica, independentemente do local de atua¢io ou da
formacao recebida (licenciatura ou bacharelado): a intervencao junto
aos diversos publicos, escolar ou aqueles que buscam atividades fi-
sicas ou esportivas de modo espontaneo, possibilita a internaliza¢do
de valores, atitudes e saberes relacionados as praticas corporais e ao
contexto sociocultural. Educac¢io do corpo... Que corpo? Ao professor,
sensivel a tematica sociocultural, importa explicitar os sentidos das
praticas corporais, importa também conhecer as légicas que operam
nos diferentes cotidianos e contribuir para proporcionar uma postu-
ra critico-reflexiva sobre as demandas sociais que incidem no corpo.
Assim, talvez propicie experiéncias que encantem seu publico, traba-
lhem a autonomia em rela¢3o as praticas corporais e o sensibilizem

para ampliar suas possibilidades e potencialidades como sujeitos.

d) Valorizar o aspecto pratico do “lidar” com o corpo: Em um mun-
do cada vez mais virtual e digitalizado, em que o corpo pode ser
considerado um supérfluo (LE BRETON, 2003), as intervencoes
em Educacdo Fisica oportunizam a socializac¢do, a aproximacio so-
cial, a humaniza¢3o dos contatos e o conhecimento de si mesmo.

Por meio das vivéncias motoras, de suor e estratégias, a interacdo
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pessoal educa para novas sensibilidades. A operacionaliza¢io e o
conhecimento das praticas corporais é competéncia do professor
de Educacio Fisica, que interage com o corpo presente, tocado e
sentido, o corpo como um dos meios de construcio e de mediacido

para os relacionamentos humanos.

Outros tantos principios poderiam ser elencados, assim como outros
corpos, culturas e educac¢des merecem ser discutidos. Diante da complexida-
de do mundo atual e da necessidade de se considerar tanto as universalidades
como as singularidades, muitos s3o os desafios que nos sao postos, como
educadores. E alentador, neste sentido, que haja possibilidades como esta, de
compartilhamento de diferentes olhares e reflexdes, impossiveis de serem
medidos, mas sentidos no tanto de questdes e indagag¢des que nos provocam.

Para finalizar, retomo as palavras de Fleck (2010, p. 85), quando argu-

menta sobre o carater coletivo do processo de conhecimento:

Os pensamentos circulam de individuo a individuo, sempre
com alguma modifica¢do, pois outros individuos fazem outras
associacdes. A rigor, o receptor nunca entende um pensamen-
to da maneira como o emissor quer que seja entendido. Apos
uma série dessas peregrinacdes, ndo sobra praticamente nada
do contetido original. De quem é o pensamento que continua
circulando? Nada mais é do que um pensamento coletivo, um
pensamento que nio pertence a nenhum individuo.
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Este livro apresenta reflexdes acerca das abordagens teéricas
contemporaneas em torno da Didatica, um dos eixos tematicos do
XIX Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe),
realizado em Salvador em 2018. Nesse mesmo ano, projetos de
regulagdo da educacio escolar estavam em curso, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o projeto Escola sem
Partido. Essas proposi¢cdes ameagam a autonomia docente,

a educagdo publica de qualidade, configurando um cenario de
grande retrocesso politico. Por esse motivo, a discussio sobre

o estatuto da didatica e as perspectivas pedagogicas no contexto
atual tornaram-se imprescindiveis para o debate.

Além disso, vivemos imersos numa grande crise no cenario
internacional que nos faz reviver, entre atonitos e perplexos,
uma reviravolta conservadora no plano social e politico sem
precedentes na histéria. Contemporaneamente, inimeros e
diversos tém sido os estudos, as politicas e praticas implicados
com o campo da didatica. Essa referéncia, em parte, esta
relacionada as descobertas e inovagoes epistemoldgicas, tedricas
e experienciais. Este livro nos apresenta contribuicoes resultantes
desse complexo cenario que assume a didatica como area de
conhecimento que tem como objeto a problematica do ensino
numa perspectiva emancipatoria.
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