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Introducao | Introduction

J4 se sabe que o espaco e o tempo estdo sempre ligados, representando dimensdes da mesma
realidade cdsmica, e que isso também se verifica naturalmente na organizacdo fisica e social da vida e
da sociedade. Os espacos e os recursos fisicos da educacao sao, eles mesmos, geradores de tempo(s)
mais ou menos educativo(s) ou, no minimo, veiculando diferentes ideias e posturas sobre a educacao.
Por outro lado, os sujeitos aprendentes, os grupos de estudantes jovens ou adultos e as organizagées
educativas carregam tempos préprios, colaborantes ou conflituais entre si e com o esperado.Diversas
areas cientificas tém muito a dizer sobre estas relagdes, e 0 mesmo se pode dizer das Ciéncias da
Educacao, que se fundam em modos especificos de as encarar.

O XXVI Coléquio da AFIRSE Portugal foi a oportunidade para discutir diversas dimensoes desta
temdtica, dando especial destaque aos diferentes tempos da educacao, a arquitetura e aos espacos
educativos, aos recursos fisicos e aos ambientes psicoldgicos e sociais e aos artefactos da educacao.
Valorizdmos certas dimensées da atividade educativa que tém estado mais ausentes dos nossos
coléquios, como as atividades artisticas e ltdicas e voltdmos a dar relevancia aos tempos e espacos da
educacao nao formal e informal.

L'espace et le temps sont toujours reliés, en représentant les dimensions de la méme réalité cosmique,
et cela se produit aussi évidemment dans l'organisation physique et sociale de la vie et de la société. Les
espaces et les ressources physiques de I'éducation sont eux-mémes des générateurs de temps peu ou
prou éducatifs ou diffusent des idées et des postures différentes sur I'éducation. D'autre part, les
apprenants, les groupes d'étudiants jeunes ou adultes et les organisations éducatives ont leur propres
temps collaborants ou conflictuels entre eux-mémes et leurs attentes. Plusieurs domaines scientifiques
ont beaucoup a dire sur ces relations, et on peut en dire autant sur les sciences de I'éducation, qui sont
fondées sur des manieres spécifiques de les envisager.

Nous consacrons le XXVle Colloque de AFIRSE Portugal a la discussion de diverses dimensions de ce
sujet, et nous accordons une attention particuliere aux différents temps de I'éducation, a I'architecture
et aux espaces éducatifs, aux ressources physiques et aux environnements psychologiques et sociaux et
aux artefacts de I'¢ducation. Nous mettons l'accent sur certaines dimensions des activités éducativesqui
ont été moins focalisées dans nos colloques, telles que des activités artistiques et ludiques et prenons
de nouveau en compte les temps et les espaces d'éducation non formelle et informelle.
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LA FORMATION PERMANENTE OU LA CONQUETE DE SON TEMPS
Gaston PINEAU'

Université du Québec a Montréal

Je voudrais d’abord remercier les membres de L’AFIRSE-Portugal de leur invitation a ouvrir ce XXVIé
colloque consacré aux Temps, espaces et artéfacts en éducation. Un merci spécial a celle et a celui avec qui jai
communiqué pour préparer cette intervention : Carmen Cavaco et Joao Pinhal. La qualité des échanges m’ont donné
le golit de les rencontrer. Voila c’est fait. Je pourrais repartir. Mais rassurez-vous la thématique m’intéresse tellement
que J’ai aussi le golt de vous entendre. Alors je reste. Vous allez donc étre obligé de m’entendre d’abord. J'espére
que ¢a va amorcer le dialogue. Car pour moi, ce moment est trés important. Le temps est une problématique qui
m’est chére et la fagon dont vous la posez me mobilise.

Je vais donc commencer par essayer de vous dire comment je la comprends. Ensuite je rappellerai comment
je l'ai travaillé avec des collégues portugais depuis déja presque trente ans. Reconnaitre les acquis d’expérience
n'est pas si facile. Mais plutdt qu'opérer un survol conceptuel abstrait, jai préféré ancrer ma communication en
situations spatio-temporelles et sociales concrétes les plus proches entre nous. Et vous mettre au courant des
artéfacts construits, si par artéfact on entend fabrication d’art pas trop artificiel. En troisi€me partie, je m’appuierai
sur les données d’un numéro de la revue Education permanente sur le temps qui vient de sortir. Sa synchronicité
avec le théme du colloque est trop belle pour ne pas en profiter. Surtout que j'y ai aussi participé. J'en extrairai
quelques données pour présenter trois approches qui se sont progressivement construites pour apprendre a
conjuguer temps et contretemps, passés, présents et futurs a la premiere personne du singulier. Ces approches
émergent comme des moyens pour conquérir son temps. Cette conquéte me semble I'objectif de la formation
permanente. Pas facile, mais une compétence temporelle générique commence a apparaitre pour opérer cet
apprentissage tout au cours et dans tous les secteurs de la vie : la rythmanalyse. Je suis particulierement heureux
de terminer avec cette compétence générique dans la patrie qui a vu naitre son premier chercheur : Lucio Pinheiro
dos Santos voila 130 ans. Bel exemple de la nécessité d’'une dynamique intergénérationnelle de recherche-formation
pour travailler des problémes qui sont insolubles logiquement mais traitables chronologiquement. Les problémes

posés par temps, espaces et artéfacts éducatifs sont de ce type.

1. UNE PROBLEMATIQUE AMPLE : DESCOLARISER LES REGARDS POUR RENOUVELER LES
SAVOIRS

Surtout que comme le rappelle la problématique du colloque, le temps ne peut étre isolé de I'espace.

« L’espace et le temps sont toujours reliés, en représentant les dimensions de la méme réalité cosmique, et
cela se produit aussi évidemment dans l'organisation physique et sociale de la vie et de la société. Les
espaces et les ressources physiques de I'éducation sont eux-mémes des générateurs de temps peu ou prou
éducatifs ou diffusent des idées et des postures différentes sur I'éducation. ».

Cing axes de réflexions ont été proposés pour structurer les communications et les débats, allant du temps scolaire,

organisé, vécu et senti aux autres temps et autres espaces éducatifs.

' Professeur honoraire de I'Université de Tours et chercheur émérite au CentrEre (Centre de Recherche en Education et
formation relatives a I'environnement et a I'écocitoyenneté) de I'Université du Québec a Montréal



La chute du mur scolaire a ouvert les apprentissages a tous les ages et secteurs de la vie, c’est-a-dire a tous
les 4ges adultes et post-adultes ainsi qu’a tous les secteurs de la vie professionnelles et non-professionnelles. Ces
apprentissages ont été qualifiés rapidement de non et d’informels par rapport aux formes instituées de I'école qui
reste encore la référence dominante. Mais cinquante ans de recherche-formations exploratrice de ces nouveaux
espaces/temps de formation permanente et continue commencent a montrer que ce ne sont pas des espaces/temps
résiduels mais au contraire un nouveau continent éducatif qui s’ouvre, avec des nouveaux territoires, des nouvelles
temporalités, des nouvelles personnes, de nouveaux moyens, des nouveaux savoirs...Un nouveau monde non
seulement a découvrir, mais a construire et pour cela a apprendre a construire.

Cette entreprise d’apprentissage de construction de ce nouveau monde représente a mon avis pour ce
millénaire, un chantier aussi ample qu’a pu I'étre pour le siécle dernier, la construction d’'une éducation scolaire,
universelle et obligatoire. Et cette derniére n’est pas terminée. Mais il semble bien que la formation du nouveau
monde, n’'est pas le simple prolongement de I'ancien. La formation permanente n’est pas I'école a perpétuité.
Constater qu’il faut apprendre autre chose et autrement aux ages adultes et post-adultes ne condamne pas ce
gu’on a appris et la maniére d’apprendre dans I'enfance et I'adolescence. Cela prouve seulement que la formation
continue, loin d’étre une reproduction, est une évolution, voire une révolution permanente. Et que la formation initiale
ne peut plus fonctionner comme lorsqu’elle était vue comme finale. Elle doit prendre en compte cet horizon infini de
dynamique évolutive. Et y préparer. Elle aussi doit s’adapter a cette entreprise d’apprentissage de construction d’un
nouveau monde.

Pour trouver une formule qui condense la dynamique de cette entreprise éducative nouvelle, jai repris, en
l'adaptant, le titre d’'un de vos champions lusophones de construction d’'une altermondialisation souhaitable:
Descolonizar el saber, reinventar el poder, de Boaventura de Souza Santos (2010). J'oserais dire, aprés cinquante
ans de recherches et d’interventions en formation des adultes, qu'’il faut déscolariser les regards pour renouveler
les savoirs. Et les quatre pistes que Boaventura propose pour une nouvelle écologie des savoirs, me semblent des
pistes intéressantes pour explorer ce nouveau continent éducatif en construction :

= repérer les absences;

= s’ouvrir aux émergences existentielles;

= développer une écologie des savoirs principalement expérientiels
= etapprendre des translation interculturelles.

C’est ce que je vous propose d’explorer en ancrant d’abord bien modestement ma contribution dans un
survol historique de prés de quarante ans de recherches sur cette ouverture post-scolaire avec des collegues
portugais, dont certaines et certains sont déja morts, donc absents au moins physiquement. Ces quarante ans nous
ont ouverts a des émergences existentielles qui ont permis de développer une écologie des savoirs surtout
expérientielles. Et ces derniers commencent a se formuler et se formaliser assez pour se préter a des translations

interculturelles.

2. SURVOL HISTORIQUE DE RECHERCHES AVEC DES COLLEGUES PORTUGAIS SUR TEMPS,
ESPACES ET ARTEFACTS EN FORMATION

La création de 'AFIRSE en 1969 est quasi-contemporaine de la chute du mur scolaire ouvrant I'éducation a
une révolution spatio-temporelle encore largement en marche, en recherche-formation-action de ce qu’est une

spatio-temporalité éducative. L’AFIRSE est partie prenante de cette ouverture. Une recherche systématique des
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thématiques des différents colloques de L’Afirse et de 'AFIRSE-Portugal serait a faire pour préciser comment. Pour
L’AFIRSE, je rappellerai seulement un colloque sur la thématique temporelle qui m’a beaucoup stimulé. C’était a
Caen, voila justement 26 ans, nous étions en 1993. Cette thématgiue s'intitulait Temps, Education, Sociétés. Et j'y
faisais une communication ...sur le temps. Une des premiéres pour moi sur ce théme, je pense.

Celle-ci, la premiére avec L'AFIRSE-Portugal, sera sans doute une des derniéres. J'en profiterais pour
opérer un survol historique des jalons posés avec des collégues portugais dans I'exploration de cette transition
paradigmatique entre temps et espaces éducatifs scolaires trés délimités institutionnellement et temporalités en
formation. Certain.e.s collégues, comme je I'ai déja dit, sont déja mort.e.s. C’est un bon moyen de repérer les absents.
En plus d’une reconnaissance interpersonnelle pour leur apport, c’est un moyen méthodologique important pour ces
recherches de transition paradigmatique qui, comme le remarque Kuhn (1983), s’étalent sur plusieurs générations.
Ces révolutions sont insolubles logiquement et rationnellement. Mais traitables chronologiquement. C’est donc un
survol trés situé spatio-temporellement mais aussi socialement et inter-personnellement de ce traitement que je

vous propose (cf. tableau 1)

2.1 Importance des temps quotidiens : chaque jour compte pour faire une vie

Le premier jalon de coopération avec des collégues portugais remonte a 1986. Il s’est noué dans le cadre
d’un projet de recherche internationale sur les aires d’apprentissage de base de I'éducation permanente, piloté par
le premier responsable de I'éducation des adultes a L’Unesco, Paul Lengrand. Aprés avoir écrit le premier Manifeste
de I'Education permanente : L’homme de la réponse et I'homme de la question, Paul Lengrand (1977) avait
rassemblé dans la dynamique de l’Institut de I'Unesco pour les apprentissages tout au long de la vie de Hambourg,
un certain nombres de personnes pour explorer ce qu’il avait repéré et appelé de fagon trés originale les aires
d’apprentissage de base de I'éducation permanente (Lengrand, 1986).

Il en avait isolé huit : le corps, le temps, I'espace, I'art, la citoyenneté, I'éthique, la technologie, I'esprit
scientifique. C’est dans ce groupe de recherche que j’ai rencontré mes deux premiers collégues portugais : Alberto
Mélo, chargé de la citoyenneté et J.M. Cago de L’esprit scientifique. Avec le premier se noua un compagnonnage
au long cours, toujours actif, puisque c’est avec lui que se termine plus de trente ans plus tard ce survol de
coopérations. En 2017, il m’invita a une Atelier sur la reconnaissance des acquis a I'Université de I'Algarve avec
L’Associagao Portuguesa para a Cultura e Educagao Permanente (APCEP). J’ai pu y présenter L’aventure des
histoires de vie comme arts formateurs de I'existence. Et je suis heureux de saluer sa présence ici aujourd’hui.

Moi j'étais en charge...du temps. C’est la que j'ai découvert non seulement la pluralité des temps, mais aussi
leur conflictualité avec des contre-temps (1); entre autres, le temps nocturne (2); temps résiduel insignifiant ou temps
d’auto-développement (3); et qu'apprendre m’est apparu comme une activité écologique centrale, tissant des liens
personnels entre organisme et environnement (conclusion).

C’est ce projet qui a initi€ ma recherche sur ce que veut dire formation permanente au niveau de l'unité
temporelle quotidienne d’'une journée qui inclut invisiblement la nuit, comme 'hnomme la femme, dans une vision
abstraite qui se veut englobante. Les 24 heures d’une journée ne sont pas uniformes. Et la premiére différence est
gu’elles comprennent des heures de jour et de nuit avec des entre-deux de matin et de soir trés spécifiques, vécus
écologiquement, socialement et individuellement de fagon trés différentes. Et ce quotidien revient chaque jour. Et
chaque jour compte pour faire une vie.

Vivre 24h sur 24, recéle de telles potentialités différentes d’apprentissage que je suis obligé d’y revenir
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périodiquement pour tenter de les expliciter, les formuler, les formaliser : Le double temps caché du quotidien (2000);
Pour une rythmo-formation du quotidien (Pineau, 2006). Le quotidien, un haut lieu de formation/déformation humaine
(Pineau, 2013). En synthése nous verrons comment il constitue un synchroniseur éco-social majeur pour rythmer

I'alternance études/travail aux rythmes de la planéte plutét qu’aux cours de la bourse.

2.2 Le cours de la vie a former, entre soi, les autres et les choses

La premiére rencontre avec Antonio Novoa, alors doctorant a I'Université de Genéve, a eu lieu a Montréal
en 1983, au premier symposium international de recherche-formation en éducation permanente. Douze problemes-
clefs avaient été isolés pour travailler leurs rapports avec I'’éducation permanente : crise et emploi; milieu populaire;
autoformation et histoire de vie; média et informatique; femme et formation; développement régional; recherche-
action; formateurs d’adultes; rapport au savoir; reconnaissance des acquis expérientiels; école; temps; participation
et prise de décision (Pineau 1984). Dans le prolongement de ce symposium, Antonio Novoa a assuré, avec un
Suisse, Mathias Finger, la production d’'un Cahier de formation du Ministére de laSanté sur O método (auto)biografico
e a formagédo. Temporellement ma contribution s’ouvre au cours de la vie dans son entier : A autoformagao no curso
da vida : entre a hetero e a ecoformagao (1988). Et pour prendre en compte la complexité éducative de ce cours,
elle introduit, inspirée par les théorie des trois maitres de Jean-Jacques Rousseau — soi, les autres, les choses- une

théorie tripolaire de la formation : auto, hétéro et écoformation.

Recherches-formations avec des collegues portugais

Temps, espaces et artéfacts abordés

1986 - Paul Lengrand, Areas of learning basic to
lifelong education, London, Pergamon Pr. avec Alberto
Melo : The citizen et J. M. Cago : The scientific spirit

G. Pineau : Time and Lifelong education :1-Time and counter-
2-Night-time;  3-The

development; 4-conclusion : learning : an ecological activity

time; nocturnal element and self-

1988- Antonio Novoa, Matthias Finger, O método
(auto)biografico e a formacao, Cadern.de formagéo, M.
da Saude

G. Pineau : A autoformagao no curso da vida : entre a hetero
e a ecoformagao, p. 65-77

1995 -
investigacao em formagao, Lisbonne, Soci. portuguesa

Ambrosio Térésa, Estado actual da

de ciéncias da educag.

G. Pineau : Vers un paradigme de recherche-formation en

réseau, pp 13-30.

2000-

coformation au féminin. Approche existentielle a

Maria Loreto Couceiro, Autoformation et

l'aide des histoires de vie (Thése en co-tutelle entre
T.A. etG.P)

G. Pineau : le temps des calendriers préface a Lani-Bayle, Les

quinze derniers jours du siecle, Paris, L’'Harmattan, 2001,p. 7-8

2002 - 2004 Master international de Formation et
Développement durable au Brésil avec I'U. N. de

Lisbonne.

2009 Pineau, Bachelart, Couceiro, Gimonet, Puig, Alternatives

socio-éducatives au Brésil. Expérience d'un master

international,,L’Harmattan, 290 p.

2003 - sous la direction de Teresa Ambrosio, Mission
internationale d’évaluation des centres de recherche

en éducation au Portugal

Découverte de Braga, ville natale de Lucio Pinheiro dos Santos
(1889-1950) inspirateur de la rythmanalyse de G. Bachelard,
dialectique de la durée, 1936

2017- Atelier sur la reconnaissance des acquis a
I’Université de
L’Ass.Port. para a Cultura e Ed.Permanente (APCEP)

I’Algarve avec Alberto Melo et

G. Pineau, A aventura de historias de vida como artes
formadoras da existencia (paru dans A nova aventura

(auto)biografica, Abrahao, 2018,

Tableau 1 : Survol historique de recherches avec des collegues portugais sur temps, espaces et artéfacts en formation
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Dans les années 90, ces amorces individuelles de coopération s’ancrerent institutionnellement avec le
département naissant des sciences de I'éducation de I'Université Nouvelle de Lisbonne grace a la regrettée Teresa
Ambrosio et le tout aussi regretté Georges Lerbet, directeur a L’'Université de Tours, du département tout aussi
naissant de sciences de [I'éducation et de la formation. L’émergence d’'une approche épistémologique
transdisciplinaire pour construire une formation par production de savoirs plus que par consommation de cours,
mobilisait les deux, ainsi que moi-méme. Térésa a fait sa thése de doctorat avec Georges et sa prise de fonction a
permis une coopération trés heuristique de recherches et de formations. En ce qui me concerne, cette coopération

a produit les quatre autres jalons encore non abordés, donc quatre sur sept, plus que la moitié.

2.3 Paradigme de la recherche-formation en réseau

En 1995, Térésa organisa un colloque sur I'état de la recherche en formation. Elle me permit de présenter,
en contrepoint d’une recherche éducative classique, les grandes lignes d’'un paradigme de recherche-formation
en réseaux. Comme on I'a déja évoqué, les problemes provoqués par I'ouverture éducative socio-spatio-temporelle
de la formation permanente ne sont pas seulement fonctionnels, mais aussi et surtout structurels. lls concernent
aussi bien la fonction enseignante que les rapports entre enseignants, enseignés, acteurs sociaux chercheurs,
conception du savoir, des méthodes et des apprentissages. Comme le dit Schon (1991), c’est une crise
paradigmatique, faisant passer d'un modéle descendant de savoirs a appliquer a celui ascendant, d’acteurs-réflexifs
en formation. Et pour traiter ces problémes, la mise en réseau transversal, émergeait alors comme stratégie efficace

de recherche-formation pour créer des traits d’union au-dela des clivages institués.

2.4 Temps vécu au féminin et temps calendaire

En I'an 2000, aprés un co-accompagnent avec Térésa, d’une de ses collégues trés proche, qui me fait aussi
la joie d’étre ici, , Maria Loreto Couceiro, j’ai eu le privilége de participer a sa soutenance de thése au titre trés riche:
Autoformation et coformation au féminin. Approche existentielle a I'aide des histoires de vie. Le féminin
ressort, avec deux concepts en construction — autoformation et coformation-; une approche existentielle et une
méthodologie en émergence : les histoires de vie. Cette thése trés originale fait sortir le temps d’un singulier masculin
abstrait apparemment universel, pour montrer que son vécu existentiel differe selon le genre, et doublement, tant
par la nature des emplois du temps que par leurs gestions. Une co-recherche avec une femme québécoise (Pineau,
Marie-Michéle, 1983, rééd.2012) avait déja contribué a dessiller ma cécité masculine. Mais la thése de Loreto, plus
systématique, préfigure les études de genre en formation continue qui se sont heureusement développées depuis
(Ollagnier, 2014).

L’originalité de cette date — 2000 -, a incité une autre femme du jury, a nous faire écrire le vécu de ces jours
de transition quand méme un peu spéciaux, entre deux années, deux siécles et deux millénaires : Les Quinze
derniers jours du siecle. Chronique a onze voix (Martine Lani-Bayle (2001). On peut les vivre comme les autres, mais
aussi apprendre a vivre leur spécificité. Le temps des calendriers inscrit I'individu dans une double appartenance,
physique et social. Ce sont des instruments symboliques de coordination entre les deux. A chacun la liberté
d’apprendre a les utiliser pour créer un monde vécu plus ou moins ample et relié, ouvrant plus ou moins les horizons
temporels « Le temps des calendriers illustre de maniére simple I'appartenance de l'individu a un univers ou existent

quantités d’autres humains, donc une réalité sociale, et de multiples processus physiques, donc un monde naturel »

13



(Elias, 1996, p.35). Les calendriers sont des instruments symboliques majeurs de construction de son historicité, de

sa durée et de son histoire (Pineau, 2000, p.112).

2.5 Formation et développement durable
Aprés cette soutenance de thése, a été posé un premier jalon d’accord entre les deux universités, de Tours
et Nouvelle de Lisbonne, pour la création d’un co-dipldbme Formation et développement durable, pour le Brésil. La
conception et la réalisation (2002-2004) de ce mestrado international a été toute une aventure de recherche-action-
formation dont les résultats ont été socialisés par un ouvrage paru en 2009 : Alternances socio-éducatives au Brésil.
Expérience d’un master international (Pineau, Bachelart, Couceito, Gimonet,Puig, coord.2009). Sa finalité a été de
construire avec les formateurs des Centres Familiaux de Formation par alternance (CEFFA) du Brésil, un avenir
durable par larticulation inter et transdisciplinaire de la formation, action, et recherche par une pédagogie
d’alternances coopératives de production de savoirs (p.17). Chacune des dimensions de cette finalit¢ a été
longuement réfléchie et opérationnalisée :
= Construire des devenirs durables : une finalité anthropoformative complexe, mais vitale
= Relier formation-action et recherche : un objectif de reliance inter et transdisciplinaire difficile mais
dynamisant.
» Une pédagogie d’alternances coopératives de production de savoirs (p.15-38).
Les mémoires de 17 participants ont été soutenus a Brasilia pour renforcer officiellement une agriculture
familiale face a l'invasion d’une agriculture industrielle. Et une synthése de chaque mémoire constitue 17 des 19
chapitres du livre. Une réunion pour évaluer l'impact du dipldbme a moyen/long terme sur le devenir socio-

professionnel de chacun de ces acteurs —auteurs est prévu en 2020.

2.6 2003 - Découverte de Braga, ville natale de Lucio Pinheiro dos Santos (1889-1950), pionnier de la
rythmanalyse

En 2003, a I'occasion d’'une Mission internationale d’évaluation des centres de recherche en éducation au
Portugal, dirigée par Teresa Ambrosio, j’ai eu la grande joie de découvrir enfin le lieu de naissance — Braga- de
Lucio Pinheiro dos Santos, le premier concepteur d’une rythmanalyse en 1931. Son ouvrage, La
Rythmanalyse(1931) a beaucoup inspiré Gaston Bachelard pour comprendre la construction dialectique de la durée
a partir de rythmes qui seuls peuvent mettre ensemble et en sens temps et contretemps. « Le rythme est vraiment
la seule maniere de discipliner et de préserver les énergies les plus diverses » (Bachelard, 1963, p. 128).

Pinheiro dos Santos est né en 1889 a Braga. Et, aprés une vie scientifico-politique mouvementée, est mort
a Rio-de-Jdaneiro en 1950. J'ai été super heureux de lui dédicacer, la version portugaise de Temporalidades na
formagcao. Rumo a novos sincronizadores (Pineau, 2004) en méme temps qu’aux étudiants du Mestrado.

Le projet rythmanalytique est donc né en monde lusophone voila plus de 100 ans. Depuis il a cheminé
lentement, a son rythme, aux frontiéres nationales, scientifiques et professionnelles. Actuellement le premier numéro
d’Education Permanente consacré frontalement au temps depuis sa naissance en 1969, s'intitule Rythmes et
Temporalités en formation. La coincidence avec la thématique de ce XXVIéme colloque de I'AFIRSE-Portugal est

trop belle pour que nous ne prenions pas le temps de le survoler.
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3. SURVOL DES TEMPS, TEMPORALITES, TENSIONS TEMPORELLES DANS LES SITUATIONS
FORMATIVES ET PROFESSIONNELLES

Pascal Roquet, concepteur du numéro, intitule son éditorial Temps, temporalités, tensions temporelles dans
les situations formatives et professionnelles. |l reprend l'intitulé de la problématique de départ qui se rapproche plus
de celle de ce colloque Temps, espaces et artéfacts en éducation que le titre du numéro qui n’est apparu qu’en finale.
Nous y reviendrons donc aprés avoir opéré un survol des articles qui donnent une vue d’ensemble, différenciée en
trois parties. (Cf. tableau 2)

1- formes temporelles : temps longs/temps courts (Roquet), temps de travail/temps social (Ramos) a
conjuguer par une approche rythmologique (Alhadeff) pour en faire des temps formateurs (Pineau).

2- Vécus temporels de population : prise de fonction comme directeurs d’école (Grave); conseillers
pédagogiques de circonscription (Zaid, Mierzejewski ) ; enseignants face a I'avenir ( Tourneville)

3- Formes spécifiques d’analyse temporelle : disjonction entre temps objectif et temps vécu (Orly);
sentiment atemporel de la connaissance (Brémond) ; réfraction du temps (Chopin)

Le survol rapide de ce numéro synthése comme celui des productions avec des collegues portugais depuis
plus de trente ans montrent un continent temporel extrémemeent vaste et complexe avec des formes de temporalités
trés variées, vécues differemment par chacun selon des formes d’analyse spécifique. « Aborder les phénomeénes
temporels dans les activités formatives et profession- nelles renvoie a la mise en réflexion de concepts spécifiques
(temps, temporalités, mouvements, rythmes) inscrits dans des disciplines identifiées (notamment en psychologie,
sociologie, sciences de I'éducation). Chaque discipline posséde ses propres catégories temporelles (Roussel, 2013),
ou au contraire, ces catégories se définissent comme objets interdisciplinaires, voire transdisciplinaires (Roquet,
2018, p. 5). On comprend la phrase classique de Saint Augustin rappelée par Gaston Mialaret et citée en exergue
du colloque : « Quand personne ne me le demande, je sais le temps ; mais dés qu’il s’agit de I'expliquer, je ne le
sais plus ». Et on comprend aussi pourquoi, comme le remarquait récemment Jean-Yves Robin dans un précédent
numéro sur Autoformation et société de I'accélération (Education permanente, no 215/2018-2), le temps en sciences
de I'éducation demeure encore « un impensé de fond, mouvant et invisible, entre présence et absence « (Robin,
2018, p.12).

Parties
Formes temporelles en situations
formatives, professionnelles et de
travail

Titres des articles
Conjuguer les temporalités pour en faire des rythmes formateurs G.Pineau
Pour une approche rythmologique de la formation M. Alhadeff-Jones
Temps long/temps court en situation formative et professionnelle : les effets sur
les constructions identitairesiP. Roquet
Le temps de travail est-il un temps social comme les autres ? J.-M. Ramos
Moments et rythmes de 'engagementiLe cas d’enseignants prenant la direction
d’une école B. Grave
Le temps vécu des consecillers pédagogiques de circonscription A. Zaid, S.
Mierzejewski
Le « rapport au futur » des enseignants J. Tourneville

Vécus temporels de populations
engagées dans des activités
d’enseignement et
d’apprentissage.

Formes spécifiques d’analyse

temporelle dans le contexte de
dispositifs de formation ou de
situations formatives.

métier de formateur en soins infirmiers J. Rousset, P. Olry

Accompagner I'apprentissage jusqu’au sentiment atemporel de connaissance C.
Brémond

Réfracter le temps pour éduquer dans le cadre partenarial M.-P. Chopin

Tableau 2 : Articles de la revue Education Permanente No 217/2018-4 sur Rythmes et temporalités en formation, classés en

trois parties

Pour reprendre les termes de Santos, il existe donc un écart abyssal entre les temps expérientiels vécus tout

au cours de la vie et les temps étudiés. Comme les poissons nous ne savons pas comment nous nageons dans ces
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eaux mouvantes du temps. L’'uniformisation laminante d’une chronométrie quasi universelle a refoulé les temporalités
multiples dans un inconscient social profond. La numérisation algorithmique actuelle accélére et renforce
ceprocessus de refoulement. Signes d’'une pathologie temporelle sournoise, remontent toujours les expressions
malheureusement trop justes : « On n’a pas le temps ; on perd son temps ». Ne pas le perdre est une dure conquéte.
Et pour moi, conquérir son temps est I'objectif révolutionnaire multitopique de la formation permanente : rendre tout
temps formateur, pour tout le monde, tout le temps.

Mais en préconscience, se développent aussi, en contretemps, des pratiques de résistance pour prendre
son temps, le conquérir ou le reconquérir. Avec des éloges de la lenteur. Et des attractions pour des cultures
orientales moins pressées et compressées. Je me plais a interpréter ce premier numéro frontal et ce colloque sur
cette aire temporelle cruciale, comme des indicateurs de la montée d’'une prise de conscience collective de son
importance. lls marquent pour moi un tournant.

Ce moment d’émergence collective n’est pas celui, anecdotique, d’'une thématique parmi d’autres. Il signifie
que cette question/gestion de fond des temps a été suffisamment travaillée dans le mouvement de recherche-
formation en éducation permanente par assez de personnes et de générations pour que I'on soit capable de

problématiser sa complexité selon nos enjeux.

4. TROIS FORMES DE CONJUGAISON TEMPORELLE A PERFECTIONNER POUR PRODUIRE
PERSONNELLEMENT SA VIE

Les cours de vie montrent que la réussite d’interactions formatrices d’unités autonomes d’un organisme avec
ses environnements résulte plus du déclenche- ment de réflexes instantanés que de réflexions compréhensives. Et
heureusement ! Sinon, les poussées de la naissance ne se feraient pas avec le moment épiphanique du cri ouvrant
le mouvement respiratoire et annongant I'arrivée d’'une unité nouvelle. Mais I'inachévement de cette unité nouvelle
entraine la poursuite de sa formation continue par autoréflexions appropriatives, progressives et diversifiantes, de
ses interactions réflexes vitales avec ses environnements. Piaget (1974) a ouvert une piste trés heuristique en
étudiant comment le mouvement de prise de conscience réflexive de ces interactions périphériques du sujet avec
les objets génere paradoxalement un double mouvement de connaissance objective et subjective, opposé mais
complémentaire. Il s’agit pour moi d’'une référence épistémologique de fond pour construire ma compréhension de
la transformation possible de ces pratiques courantes quasi réflexes de prise de parole, d’alternance et d’évaluation,
en puissants synchroniseurs de micro/méso/macro temporalités rythmant de fagon simultanée la formation de
microcosmes reliés symboliguement au macrocosme.

Ces pistes de conscientisation des pratiques sont au coeur des grands mouve- ments de formation
expérientielle, d’'accompagnement (Breton et al., 2015), d’éducation critique, tant francophone (Ranciére), que
lusophone (Freire) et anglophone (Mezirow), comme le développe Alhadeff-Jones (2017). Des courants plus
orientalisants de « pleine conscience » fleurissent. En France, dans le prolongement de Vermersch, Pascal Galvani
(2011) avec les moments intenses, et Francis Lesourd (2009) avec les gestes psychiques, développent des
épistémo-méthodologies fines et novatrices pour expliciter ces apprentissages presque initiatiques et semi-
conscients de transformations existentielles par expériences de ruptures, de transition et d’explicitation intégratrices.

La transformation de ces pratiques courantes en synchroniseurs auto-socio- écoformateurs a plus été
refoulée qu’encouragée par les paradigmes de connaissances déja formalisées descendant du ciel ou des

laboratoires de recherche. Mais aux marges, ces cinquante derniéres années, elle a bénéficié de la montée
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progressive des différents tournants herméneutiques, linguistiques, réflexifs, narratifs... Raconter sa vie, alterner des
périodes de travail et d’études, établir personnellement des bilans périodiques de parcours, ne peuvent plus étre
refoulés comme pratiques subjectives insignifiantes par les instances scientifiques, professionnelles et scolaires. Les
acteurs sociaux ne sont pas des idiots culturels. La prise en compte de leurs paroles et de leurs réflexions fait partie
du passage du paradigme des sciences appliquées a celui des acteurs réflexifs (Schon, 1991). Faisons un point

d’étape rapide de ces transformations pour chacune de ces praxis en formation.

4.1. De la prise de parole courante a la premiére personne sur sa vie a la construction différenciée de
I'auto-synchroniseur linguistique des (auto)biographies, récits et histoires de vie

Depuis 1976, je rends souvent grdce a une journaliste de I'Association Frangaise pour la Formation
Professionnelle des Adultes (AFPA) qui, cette année-la, m’a offert un espace d’interlocution pour exprimer des
expériences hors CV. L’entretien n’a pas abouti a court terme, mais il m’a fait prendre conscience du pouvoir
performateur de la prise de parole dialoguée sur sa vie. Cette entrée en contrebande d’une pratique courante dans
l'univers savant a pu progressivement s’affranchir des douaniers disciplinaires (Pineau et Le Grand, 2013).

L’'ouvrage édité a Chicago en 1918, de Thomas-Znaniecki, Le paysan polonais en Europe et en Amérique.
Meéthodologie de 'approche biographique en sociologie, est considéré comme fondateur de I'approche biographique
en sciences humaines et sociales. En 2018, a 'occasion du centenaire de cette parution, s’est tenu a Wroclaw, en
Pologne, un colloque international sur /a vitalité des approches biographiques (Slowitz, a paraitre) Le constat suivant
a pu étre fait. La société postmoderne et transdisciplinaire naissante, marquée par les révolutions du
bioquestionnement et des multimédias, ne nous laisse pas le choix. Il faut s’approprier I'auto-bio-logisation de sa vie
pour exister personnellement et construire sa durée, son histoire. C’est une histoire de vie ou de mort.

Aprés la conception prémoderne des bios et la longue gestation moderne des biographies et des
autobiographies, la vitalité postmoderne des approches biographiques, des récits et histoires de vie est telle que ce
centenaire peut étre vu comme un moment historique de démocratisation du mouvement de construction de sens
avec et pour les parcours de vie, a la grandeur du monde et a la portée de chacun.e . Par la construction de traits
d’union entre 'action, la recherche et la formation, I'histoire de vie se construit progressivement comme art formateur

de I'existence (Pineau, 2018)

4.2 Un nouvel age pour I'alternance comme synchroniseur éco-sociologique

En 2017, a eu lieu a l'université de Sherbrooke, au Québec, un colloque inter- national sur l'alternance :
Formation et transformation. Il a donné I'occasion d’une liaison intergénérationnelle entre pionniers et nouveaux
porteurs de ce qui peut étre une alternative vitale aux temps pleins formels qui s’autodécrétent facilement seuls
formateurs, reléguant rapidement les autres dans I'in et le non- formel. Cette vision négative a un besoin urgent de
se positiver par un déverrouillage des pouvoirs professionnels pour une reconnaissance a part entiére des pdles
auto, co et écoformateurs s’autonomisant dans ces formations expérientielles, hors des autorités formelles
immédiates des maitres et contre-maitres.

La reconnaissance du pole éco appelle, pour tous les acteurs, un déver- rouillage de la sensibilité humaine
aux éco et aux biorythmes. L’alternance études/travail s’enracine, méme de fagon encore peu conscientisée, dans
une alternance environnementale écoformatrice macro et microcosmique. En 2017, le prix Nobel de médecine

attribué a trois chercheurs en chronobiologie consacre scientifiquement I'influence des rythmes circadiens sur nos
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comportements. La jonction entre les biorythmes et la montée de la mobilisation écologique actuelle est a faire.
Lesourd (2009) étudie comment une culture polyphasique — attentive aux différentes phases de conscience
expérienciées au cours de la journée — « favoriserait chez le sujet une conscientisation fine de ses propres vécus
microliminaires et, partant, une formation plus fine de I'attention exploratrice de ces vécus ». Ainsi s’expliciteraient
mieux les processus de transformations existentielles.

Ouvrir I'alternance institutionnelle bipolaire études/travail a une alternance tripolaire auto-co-écoformatrice
semble étre le moyen majeur pour enraciner ce synchronisateur social dans une dynamique originaire micro-
macrocosmique. Apprendre a vivre aux rythmes de la planéte plutét qu’avec les cycles de la bourse me semble étre
la forme d’apprentissage d’avenir a tenter de vivre quotidienne- ment tout au long et dans tous les secteurs de la vie,

pour la formation permanente d’'une ere planétaire viable et durable (Pineau, 2017)

4.3. L’auto-, co-évaluation comme synchroniseur personnel

Je remercie infiniment Christophe Gremion, de Lausanne, et 'ensemble des auteurs d’'un récent numéro de
Distances et médiations des savoirs (n° 22, 2018). Malgré ma faible littératie médiatique, ils m’ont fait participer a
cette passionnante recherche sur le réle de I'’évaluation comme synchroniseur des multiples temporalités dans les
formations en régime numérique. Le point de rencontre, trés mobilisant pour moi, est le concept de synchroniseur.
Forgé par les chronobiologistes dans les années 1980, comme « tout facteur dont les variations périodiques sont
susceptibles de modifier la période et/ou la phase d’'un rythme biologique » (Reinberg et Ghata, 1982), il a surtout
été repris dans les domaines de I'électronique, I'automobile, I'informatique, I'audiovisuel, et beaucoup moins dans
les sciences humaines et sociales du temps, qui en sont restées a [l'analyse des mouvements de
synchronisation/désynchronisation rythmique, sans aller jusqu’a isoler, dans cette complexité effervescente, des
synchroniseurs ou des donneurs de temps-clés, capable de contrebalancer la loi horaire homogénéisante d’'un temps
qui se veut universel.

Ce travail ensemble m’a révélé qu’aprés I'émancipation de I'examen contréle hétéronome, l'auto et la
coévaluation représentent des moments majeurs d’ajustement autonome, (re)formateurs des processus antérieurs.
Par leur force réflexive et récursive d’autorégulation, ils transforment méme les erreurs et les incertitudes passées
en ressources d’apprentissage. lls rythment de fagon autoformative I'autonomisation de l'apprenance. Apres
I’émancipation de I'enseignement, cette conquéte de I'évaluation comme apprentissage d’une boucle autopoiétique
réflexive et récursive, a la premiére et a la deuxiéme personne du singulier, est la deuxiéme révolution de
I'apprenance a réaliser. Elle est en cours. Un lieu/temps stratégique précis est donc déja identifié dans les systémes
de formation formelle, hybride ou non, pour les apprentissages d’une rythmo-formation émancipatrice et autonomi-
sante (Alhadeff-Jones, 2017).

Hors des systémes formels, ces temps d’auto et de co-évaluation rythment déja plus ou moins consciemment
les parcours de vie, par exemple sous formes trés bio-diversifiées de bilans périodiques et de reconnaissances des
acquis a tous les ages.. Le temps c’est de I'argent mais aussi 'espace du développement humain (Marx, 1847).
Conjuguer les deux n’est facile pour personne. Donc régulierement, prendre le temps d’estimer dans quel sens vont
les investissements prioritaires — financier ou développement — est un moyen majeur de piloter minimalement

I'existence.
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CONCLUSION: CONQUERIR SON TEMPS PAR L’APPRENTISSAGE D’UNE COMPETENCE
EXISTENTIELLE RYTHMO-FORMATRICE

A la fin du siécle dernier, Lefebvre brossait un portrait prévisionnel du rythm- analyste. Il ne le voyait pas
forcément se professionnaliser : « Il devra d’abord s’éduquer [se dresser ou accepter une formation], donc beaucoup
travailler, modifier sa perception et sa conception du monde, du temps, de I'environnement » (Lefebvre, 1992). La
transformation de ces pratiques courantes de raconter sa vie, d’alterner, et d’évaluer, en synchroniseurs, en gestes
humains simultanéisant organisme et environnement, fait partie, il me semble, de cette rythmo-formation souhaitée
et entrevue, mais combien complexe. Ces ftrois pratiques courantes a former/transformer pointent trois
moments/mouvements temporels stratégiques pour construire progressivement cette compétence rythmalytique-clé,
plus existentielle que seulement professionnelle.

L'importance de cette compétence rythmo-formatrice dépasse toute spécialité. Elle en fait une compétence
générique fondamentale, transprofessionnelle et transdisciplinaire, de tout humain. Ainsi « sans prétendre changer
la vie, mais en restituant pleinement le sensible dans les consciences et la pensée, il accomplirait une parcelle de la
transformation révolutionnaire de ce monde et de cette société... Sans position politique déclarée » (Lefebvre, 1992).
Le contenu de cette compétence générique reste a préciser. Mais cette précision semble bien préfigurée par les six
apprentissages d’une conscience rythmique critique travaillée par Alhadeff- Jones (2013, 2017) : discriminer,
interpréter, évaluer, argumenter, juger et décider

Identifier cette compétence rythmo-formatrice temporelle est pour moi un grand moment de ce mouvement
de formation permanente. Le partager avec vous dans le pays de naissance de Lucio Pinheiro dos Santos rajoute a

mon bonheur. Je vous en remercie profondément.
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O CONHECIMENTO CIENTIFICO APRESENTADO NOS 30 ANOS DE EXISTENCIA DA
AFIRSE/PORTUGAL: TENDENCIAS, PRIORIDADES E DESAFIOS
Naura Syria Carapeto FERREIRA#

Universidade Tuiuti do Parana

1. INTRODUGAO**

llustrissimos senhoras e senhores.

Festejamos suas presencas, assim como festejamos, neste plenario, com a comunidade académica de
Portugal e de todos os paises irmaos, os 30 anos da Afirse/Portugal, neste XXVI Coloquio da Afirse/Portugal.
Agradeco o honroso convite que recebi do ilustre Professor Dr. Jodo Pinhal, DD Presidente da Afirse/Portugal — a
quem consigno meu preito por toda sua digna trajetoria profissional e pessoal, especialmente, pela atengao que
dispensa a todos que o circundam —para participar desta mesa, compartilhando-a com o M. Digno e ilustre Prof. Dr.
Louiz Marmoz, Ancien Président de I'Afirse,a quem deposito meu tributo e minha melhor homenagem por toda sua
histéria profissional na Academia Francesa e na Afirse.

Quero homenagear todas as autoridades académicas, em geral, da nossa Afirse e este distinto plenario que
nos distingue com sua presenca, na insigne pessoa da nossa querida Prof.2 Dr.2 Maria Teresa Estrela e seu amado
esposo, nosso também ilustre e querido Prof. Dr. Albano Estrela, precioso casal que além de todos os feitos —
artefatos da educacgédo realizados na Academia — ainda sdo a inspiragdo desta Associagdo que tanto amamos.
Quero, ainda, expressar meu melhor agraciamento a Prof.2Julia Ferreira que, sempre presente fisica ou
virtualmente, com sua competente contribuigdo profissional, ética e agradavel convivéncia, muito tem favorecido
conosco como exemplo de educadora e profissional. Minha gratidao a Prof.? Julia Ferreira e, em seu nome, a todos
desta Associagao.

Um convite € um brinde, uma dadiva, um obséquio! Ao tomar conhecimento de minha investigagdo sobre
os 30 anos de producgao cientifica da Afirse, nosso insigne presidente da Afirse/Portugal, Prof. Jodo Pinhal, deu-me
este presente que, hoje, procuro corresponder e passo a expor com meus limites, esfor¢o e gratidao.

Um congresso cientifico €, por natureza e especificidade, um espaco de intercdmbio centrado na tematica
em analise. E o I6¢cus no qual o conhecimento produzido, enquanto busca por mais conhecimento, traz a lume “algo”
que ainda néo tinha sido examinado, ou, se foi, ndo pela perspectiva que uma determinada investigacao apresenta.

E, também, um recinto em que se efetiva a comunicagdo de resultados de estudos, baseados em novas
teorias ou metodologias de analise do real ou, ainda, na combinacgéo criativa de outras ja existentes. Portanto, na
apresentagao de facetas de determinados fendmenos até entéo inexplorados, de réplicas de estudos realizados em
contextos diferentes, de meta-analises, de teorias enraizadas nos dados obtidos fornecendo, simultaneamente, um
retrato vivo da ciéncia que se esta fazendo e uma perspectiva daquela que se ira fazer em curto prazo. E, também,

0 I6cus de socializagdo da producéo do conhecimento, por meio de exposicédo das investigacbes e estudos, mas,
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Coordenadora e pesquisadora do Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo do PPGED — Mestrado e
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sobretudo, de reconhecimento, pelo grau do seu avango, do que acrescenta ao ja existente e as necessidades
sociais que se fazem presentes.

Tal compreensao, evidencia, mais uma vez, a importancia de um conclave cientifico, quando se salienta o
valor imprescindivel e inestimavel do conhecimento para a humanidade, e para cada ser humano em especial,
situado nos movimentos do contexto internacional e dos contextos nacionais, que, embora em relagdo de
dependéncia, possuem suas especificidades e movimentos conjunturais internos. O conhecimento cientifico é
histérico e revela as descobertas que a investigagdo proporciona num determinado tempo, com suas demandas e
contradigbes. Destina-se a qualidade da vida humana, que é aperfeicoada historicamente, por intermédio da
contribuicdo da ciéncia nos limites das determinagcbes econémicas, politicas e sociais que econémico, politico e
social que se impdem.

Como sabiamente expressou um dos maiores génios da histéria da humanidade, Leonardo da Vinci: “O
conhecimento torna a alma jovem e diminui a amargura da velhice. Colhe, pois, a sabedoria! Armazena suavidade
para o amanha!” (1999, p. 168).

Esta convicgao reforgca a importancia da producdo coletiva do conhecimento cientifico que necessita ser
socializado para que se “construa”’ efetivamente na dindmica da sociedade para toda a humanidade. Tal vem
ocorrendo nos Coloquios da Afirse, a cada ano elegendo um tema que representa importante indicativo apontado
pelas demandas da sociedade. Por isso, contribui, por meio dos estudos e das investigacdes apresentados, um
avango no pensamento e na praxis a qualidade da vida humana. Assim, é o que se registra, inicialmente, sobre os
numerosos trabalhos que tém sido apresentados nos coléquios da Afirse e, em especial, da Afirse/Portugal, a fim
de contribuir para o processo de construgao do conhecimento cientifico, que é social porque € humano.

Um congresso, sobretudo quando promovido por uma sociedade cientifica, pode e deve ser também um
espaco de reflexdo sobre o estado da ciéncia, que possibilite aos investigadores um autoquestionamento sereno,
mas critico, a fim de ser construtivo em termos de futuro e de proposi¢cdes concretas, que ajudem a melhoria
(aperfeigoamento) da qualidade da educagao e da pesquisa sobre educacgao.

Como muito bem afirmou nossa eminente e querida Prof.2 Maria Teresa Estrela, no VIII Congresso da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao, realizado em 2007, em Funchal, na llha da Madeira, ao salientar
que “[...] os indices de sucesso escolar interpelam as ciéncias da educagao na sua credibilidade cientifica e na sua
utilidade social” (2008, p. 21). Trata-se, portanto, de um constante desafio: do aperfeicoamento das ciéncias da
educacao no contexto em que se desenvolvem, com suas relacdes, contradi¢gdes e idiossincrasias.

Este estudo que ora apresento resulta de uma investigagao realizada, com o intuito de oferecer a AFIRSE,
uma reflexdo sobre o real concreto de uma totalidade que emerge do mundo com meu debrugar sobre esta
investigacdo, com meus orientandos de doutoramento, alguns deles, assim como outros ja titulados, que muitas
vezes estiveram aqui comigo, participando dos Coldéquios. Apresenta uma analise da produgido tedrica do
conhecimento cientifico historicamente expresso nas atas, artigos/comunicagdes apresentadas nos 30 anos de
existéncia da Afirse, que desde 1988 reune, na Universidade de Lisboa, significativos intelectuais do mundo para
debater os principais temas sociais e educacionais. Vem, a Afirse/Portugal, atendendo aconcep¢ao de congresso
cientifico, ao preceito de socializagdo e divulgacdo do conhecimento, contribuindo para o avang¢o da ciéncia e
respeitando os fins da Afirse Internacional, transcritos a seguir.

Segundo os Estatutos de 1990, a Afirse tem como finalidade: “[...] o desenvolvimento, em lingua francesa,

da investigacao cientifica em educagéo, a difusdo internacional da utilizagdo dessa investigagcédo tendo em vista
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melhorar as condi¢gdes da educagao, assim como o conjunto das actividades e praticas educativas” (Afirse,2014).
Enquanto representante em Portugal da tradigdo francesa de investigacdo no dominio da educagdo, a secgéo
portuguesa da Afirse tem proporcionado o intercambio entre os seus membros portugueses e numerosos
investigadores de lingua francesa das ciéncias da educacdo. Teve, assim, e continua a ter, como norma, a
internacionalizagdo da pesquisa.

Nada mais oportuno para apresentar o estudo realizado do que neste Coldquio, que comemora os 30 anos,
tendo como tema TEMPOS, FATOS E ARTEFATOS EM EDUCACAO. Porque falo isso?

Por “tempos” entendo que se refere ao momento histérico em que os fatos e artefatos ocorrem.
Contextualiza e reflete um cenario histérico com todas as suas determinacgdes, relagdes, tensdes e contradigcdes.
Por “fatos” compreendo os acontecimentos, as ocorréncias, os episédios, as circunstancias, as situagdes e osfeitos
que ocorrem sob determinadas e histéricas condigdes. “Artefatos” sdo os fatos feitos com arte, como sao
considerados por iniumeros filésofos e educadores (Holanda Ferreira, 1999, p. 386). A educacgéo, entendida também
além de ciéncia como a arte de ensinar, significa para Saviani (1980) “producéo do saber", pois 0 homem é capaz
de elaborar ideias, possiveis atitudes e uma diversidade de conceitos, definindo-a como“[...]Jprocesso que se
caracteriza por uma atividade mediadora no seio da pratica social global” (Saviani,1980, p. 120). Ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Saviani,2003, p. 13), acrescentando que

[...] deve-se identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados, distinguindo entre o essencial
e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio, observando a organizagao dos meios,
através dos quais, progressivamente, cada individuo singular compreenda a humanidade produzida
historicamente (Saviani, 2003, p.13-14).

A educacado, assim como a ciéncia e o conhecimento cientifico, ndo sdo neutros. Assentam-se em
concepgdes de mundo e de sociedade, do cidaddo que se quer formar para uma determinada sociedade. Esta
cidadania, como afirmou o insigne sociélogo Octavio lanni, hoje ndo é mais local, mas é global.

Analisar e expor sobre diferentes contextos nacionais num processo de internacionalizagao, situando a atual
crise estrutural do capitalismo e seus impactos sobre o problema da educagdo e da escola, tanto em sua
manifestacdo imediata como em seus sucessivos desdobramentos futuros, exige muito cuidado e precisao, a fim de
compreender a histéria que se desenvolve na sociedade globalizada, identificar tendéncias, prioridades e ousar
levantar questdes propositivas para enfrentar os desafios.

Com esse entendimento das categorias centrais contextualizadas deste tema, passo a tratardo contetudo
especifico: O conhecimento cientifico apresentado nos 30 anos de existéncia da Afirse/Portugal: tendéncias,

prioridades e desafios.

2. 0 QUE A INVESTIGAGAO APONTA

Para expor os resultados do estudo realizado, valho-me de parte da obra de Hannah Arendt, quando a
insigne filésofa preparava seus ultimos escritos, publicados como Fragmentos das obras postumas (Arendt, 2006).
Neles, acentua suas preocupagées com o mundo e a sobrevivéncia dos homens neste universo, adotando,
muitas vezes, a roupagem de metaforas. Ela fala e escreve de “deserto” e de “oasis”. Observa-se que o fez aludindo
como aumento da falta de mundo no amplo sentido desse termo, o escorregar do intermédio. Isto é, a propagacao

do deserto como o0 mundo em cujas condigdes nos movemos. E, a seguir, fala-nos de duas faculdades do ser
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humano, com as quais podemos ser capazes de modificar pacientemente o deserto: a faculdade da paixao e a
faculdade do agir.

S6 aqueles que nas condi¢des do “deserto” podem suportar a paixao pela vida é que sdo capazes de reunir
em si aquela coragem que esta na raiz de todo agir e também daquilo que leva o homem a tornar-se um ser atuante,
construtor de sua histéria e da histéria do mundo.

Os “oasis” sdo aqueles campos de vida que existem dependentes, ou independentes em grande parte, das
condi¢des politicas. No entendimento de Arendt, o que fracassa, sempre, é a politica, ou seja, nds enquanto
existimos no plural, e ndo aquilo que podemos fazer e produzir quando existimos no singular, como sujeitos: no
isolamento como o artista, na solidao como o filésofo, na verdadeira relagdo com o mundo entre homens e homens,
como se da no amor e, as vezes, na amizade. Nesta, um coracao se dedica inteiramente ao outro; naquele, o mundo
se consome em chamas na paixao do espaco intermédio. Se esses oasis ndo estivessem intactos, ndo saberiamos
como respirar, por isso nunca podem ser comparados com “descompressio”. Eles sdo fontes vivas, que nos
capacitam a viver no deserto, sem nos reconciliarmos com ele. Bem ao contrario do “escapismo”, quando fugimos
e levamos a areia para o oasis € os aniquilamos.

Para a filésofa politica alema, uma das mais influentes do século XX, num raciocinio mais abrangente e rico
de determinagbes, o mundo, em qualquer tempo, € sempre um produto do amor mundi do homem — a obra da arte
humana. Verdade continua, como escreveu Shakespeare, prossegue sendo o que Hamlet falou: “O tempo esta fora
dos eixos/vergonha e pesar porque vim ao mundo para p6-lo em ordem” (Shakespeare, 2002, p. 32).

O mundo construido pelos mortais para sua potencial imortalidade esta constantemente ameagado — pela
imortalidade daqueles que o construiram e pela natalidade daqueles que sdo iniciadores para poder tornar-se
comecgado de novo. Acrescentar ao existente é tornar o conhecimento e a qualidade de vida humana mais elevada,
mais feliz para toda a humanidade! Eis o que se pode decidir e fazer, com paixao e agéo, para construir um mundo
mais feliz — um oasis!

Pequena regido em um deserto, o oasis tem a presenga de agua, onde as pessoas podem saciar sua “sede
de vida”, descansar, desfrutar da calma essencial, importante para a sobrevivéncia e o bem-estar, serenidade para
guem necessita seguir seu rumo — a vida.

Como construir e expandir um “odsis” no mundo arido em que se vive? E o que o mundo esta a exigir: Novos
TEMPOS, FATOS E ARTEFATOS EM EDUCACAO.

Portanto, OASIS é o espago da cultura, da terra cultivada (0 mundo no qual podemos mover-nos em
“liberdade”) e 0o DESERTO deve ser considerado como aquilo que néo é cultivado.

Os homens podem nao apenas criar desertos, mas, também, destrui-los e transformar o mundo num imenso
oasis! Cabe-nos refletir para examinar o feito, os fatos e os novos artefatos a serem construidos. Desertos ou Oasis?

Para isso, & preciso que ndo deixemos 0 mundo entregue a si préprio, a uma dinamica feita pelo homem
numa perspectiva individualista. A preocupacdo com o mundo pressupde algo como uma obrigagdo, um dever de
se preocupar. E isso pode acontecer de diversas formas.

Em termos genéricos, que a esperanga repouse sobre aqueles que vivem apaixonadamente sob as
condi¢des do deserto e que podem agir com coragem, pois o que eles fazem é politico, € humano, e visando o bem-
comum e a felicidade para todos.

A empiria, objeto deste estudo, revelou uma riqueza que propicia infinitas interpretagdes.
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Dos 4.000 trabalhos inscritos neste periodo histérico (1988-2018) de existéncia da Afirse/Portugal, esta
investigacao analisou 2.444 resumos disponiveis no acervo da biblioteca digital, denominada como afirsePTlib, a
qual se caracteriza como um projeto editorial da Afirse/Portugal, Secgdo Portuguesa da Association Francophone
Internationale de Recherche Scientifique en Education, com a colaboragéo do Instituto de Educacao da Universidade
de Lisboa. Esse acervo disponibiliza as atas de todos os congressos desde 1988 de forma digitalizada e para
associados os textos completos, proporcionando o acesso amplo ao conhecimento disseminado e produzido nesses
30 anos de existéncia.

Analisados, estes 2.444 trabalhos possibilitaram perceber e elencar as principais categorias —como
conceitos explicativos —discutidas neste periodo: Formagao de professores, aprendizagem, avaliagao, escola,
curriculo, gestao, politicas, trabalho, entre outras.Também foi observada uma significativa produgao brasileira
principalmente nos ultimos dez anos, da mesma maneira que se observou expansao no numero de publicagbes ao
longo desse periodo, sendo 2013 0 ano com maior numero de publicagdes, com cerca de aproximadamente 200
comunicagoes.

Ao analisar as atas do congresso e as publicagdes apds os eventos, observaram-se diferengas nos numeros,
0 que evidenciaredugao nas publicagdes dos artigos completos e caracteriza o ndo envio do texto completo nos
prazos preestabelecidos ou 0 ndo comparecimento a apresentagao da comunicagéo durante o Coloquio. Esse fato
tem se agravado nos ultimos anos, o que preocupa a todos, principalmente aos organizadores dos Coléquios, a
quem deposito meu maior respeito. Depoimento de um dos organizadores deixou-me triste e constrangida, embora
faldssemos no geral. Sou um membro da associacdo que participo. Senti a gravidade do que falou: “Se todos(as)
os inscritos com trabalhos aprovados pelo Comité cientifico tomassem esta mesma atitude, teriamos um evento
fantasma”. A seriedade da nossa Associacdo Afirse e de seus Coloquios ndo podem estar sujeitas a essa
adversidade, mas a Afirse continua firme e forte!

Importantes intelectuais de todo mundo, em especial de Portugal, Franga, México, Brasil, entre outros,tém
marcado presenga, como os professores/pesquisadores Mary Rangel, Jodo Pinhal, Albano Estrela, Ana Margarida
Veiga, Antonio Novoa,Patricia Ducoing, Maria Salonilde Ferreira, Charles Hadji, José Augusto Pacheco, José Brites
Ferreira, Teresa Ambrésio e desta autora que vos fala, Naura Syria Carapeto Ferreira, entre tantos outros
intelectuais do mundo. Os dados revelam também ampliagédo de paises nos ultimos dez anos, que apesar de a maior
concentracao ser de autores portugueses e brasileiros, observou-se a crescente producéo de autores do México e
do Canada.

Pode-se afirmar, como revela a Figura 1, que a expansao e as exposigdes de trabalhos cientificos deram-
se num crescente a partir de 1990, tendo sido significativas em 2003, conservando-se muito expressiva, até atingir
o maior numero em 2013. Permaneceu significativa nos anos posteriores. Verifica-se que a participagdo nos

Coloquios, a parir de 2007, foi consideravel e com maior expressdo que nos anos anteriores.
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Figura 1: Quantidade de documentos publicados
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Nos anos de 2005 e 2006 nao aconteceram Coléquios em Portugal. Por isso nao aparecem na Figura 1,
nem na relagdo do Coléquios com os respectivos anos em que se realizaram.

Percebe-se, facilmente, como de 1980 e principalmente de 1996, a maior afluéncia de participacao e
inscricao de trabalhos, muito pela credibilidade que os Coldquios foram adquirindo, pela sua qualidade quanto ao
conteudo e a organizagao.

A metafora utilizada por Arendt evidencia que os oasis comegam ase insinuar. E a maior participagdo, a
partir de 2007, da-se pela valorizagédo de trabalhos cientificos apresentados em Col6quios ja reconhecidos, o que
significa que a Afirse/Portugal comega a adquirir expressdo no cenario internacional. Todavia, essa expressao
significativa comega a sofrer os ditames de varios mecanismos da chamada reestruturagéo flexivel do capital que
fragmenta o mundo do trabalho, tudo e todos.

Com o capitalismo, a reestruturagédo produtiva, e a “era da digitalizagao”, apesar das grandes contribuigbes
para as comunicagdes e a ciéncia, houve uma “desertificacdo” imensa no cenario mundial, marcada pelo édio, pela
competitividade e pelas disputas depoder,

O que caracteriza o mundo do trabalho na contemporaneidade é que se tornou realmente global.
Adentramos o século XXI no contexto da chamada revolugdo da informatica, revolugdo microeletrénica ou
revolugdo da automacao. Neste contexto, diferentemente do que ocorreu na Primeira Revolugéo Industrial,
com a transferéncia das fungdes manuais para as maquinas, o que agora esta ocorrendo € a transferéncia
das proprias operagdes intelectuais para as maquinas. Dai a expressao metaférica nomeando essa época
como a “era das maquinas inteligentes. (Saviani, 2015, p. 156).

Uma das caracteristicas dessa nova situagdo é a tendéncia ao desaparecimento das qualificagbes
intelectuais especificas em contraposicéo a elevagéao da exigéncia de qualificagao geral.

O regime de acumulacao flexivel desresponsabiliza o empregado de todos os encargos sociais e precariza
o trabalhador, que passa a ser o seu préprio empregador, arcando com todas as despesas de manutencéo e
encargos sociais.

Tal mecanismo aprofunda a dualidade a partir da relagdo que se estabelece entre o mercado, que exclui a
forca de trabalho formal, para inclui-la de novo por meio de diferentes formas de uso precario ao longo das
cadeias produtivas. Nesse regime, sistema de educagéao e formacao profissional, que inclui para exclui, ao longo do
processo, seja pela expulsao ou pela precarizagao dos programas pedagogicos que conduzem a uma certificagdo
desqualificada.

Essa flexibilizagdo demanda novas formas de disciplinamento dos agentes econdmicos e politicos. Além da
automatizagao da producéo, é o resultado da flexibilizagao da reestruturagcédo produtiva que intensificou a violéncia
em todas as suas formas e dimensdes.

Para atender a essas demandas, o discurso da acumulacao flexivel sobre a educagcdo aponta para a
necessidade da formacao de profissionais flexiveis, que acompanhem as mudangas tecnoldgicas decorrentes da
dinamicidade da producgao cientifico-tecnolégica contemporénea, em vez de profissionais rigidos, que repetem
procedimentos memorizados ou recriados por meio da experiéncia.Para que essa formagao flexivel seja possivel,
torna-se necessario substituir a formagédo especializada, adquirida em cursos profissionalizantes focados em
ocupacgodes parciais e, geralmente, de curta duragdo, complementados pela formagao no trabalho, pela formagéo
geral adquirida por meio de escolarizagdo ampliada, que abranja no minimo a educagéo basica, a ser disponibilizada
para todos os trabalhadores.

Os paises aumentaram a flexibilidade do seu mercado de trabalho, o que veio a traduzir numa agenda para

transferir os riscos e a inseguranca para o lado dos trabalhadores e de suas familias. O resultado “[...] foi a criagdo
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de um precariado global constituido por muitos milhdes de pessoas em todo o mundo que s&o desprovidas de uma
qualquer ancora de estabilidade” (Standing, 2014, p.19-23). E a precarizagdo que se toma conta do mundo no
mundo de todas as pessoas e, em especial, dos menos favorecidos.

Para o economista britanico, os “multitarefeiros” sédo fortes candidatos ao precariado, pois teriam menos
concentracao e dificuldades em distinguir informacgdes relevantes das irrelevantes, além de sofrerem muito mais
com o estresse e a fadiga organica. A forca de trabalho exaurida do precariado acaba levando-lhes aos
desengajamentos politicos e sociais. Nesse sentido, Standing calcula que 25% da populagdo mundial faz parte do
precariado. Tal realidade estrutural promove toda sorte de competitividade desigual entre diferentes setores sociais,
meritocracia e flexibilizacdo produtiva. O precariado nestas condi¢cdes tem de responder de qualquer maneira as
demandas do mercado e ser amplamente adaptavel. A educagéo, de modo geral, no mundo, nao ficou fora destas
influéncias. Com a flexibilizagéo, o precariado tomou conta do mundo e as instituicbes precarizaram os salarios e
diminuiram os recursos para participagao em eventos, viagens de estudos e tudo o mais que gerasse despesa. Por
outro lado, como escrevi em outro lugar:

Os “meios de comunicagéo de massa”, a industria cultural, as corporagdes da midia, sdo poderosos agentes
culturais que influenciam decisivamente a educacao, a socializagdo dos individuos e das coletividades,
influenciando no modo pelo qual uns e outros se inserem na sociedade, cultura, mercado, politica,
etc...... Em diferentes gradagbes, a midia difunde, reitera ou altera quadros mentais de referéncia de
individuos e coletividades em todo o mundo, tanto abrindo como delimitando horizontes, tanto fertilizando
inquietacdes, como influenciando suas expressdes, podendo ser elemento ativo das diversidades e
mudangas em todos os niveis da sociedade. (Ferreira, 2007, p. 20-21).

Para Giovanni Alves (2011.p 53,) o precariado possui um sentido bastante preciso. Constitui-se na camada
média do proletariado urbano, constituida por jovens-adultos altamente escolarizados com insergédo precaria nas
relagdes de trabalho e vida social. A crise do capitalismo que se aprofunda em torno de 2008 vem causar este
impacto na mobilidade das pessoas para participar de eventos, de se locomover. Dai a retragdo! Mas sabe-se que
quem ndo acompanha as mudangas cientificas e tecnoldgicas, prematuramente estara inabilitado para o trabalho e
para a vida em sociedade que, contraditoriamente, pela propria evolugéo, produziu também o “nao trabalho”.

O sociélogo Ruy Braga, Professor da USP/SP, Paulo/Brasil, e pesquisador sobre trabalho, enxerga a
flexibilizagdo como estimulo ao aumento do precariado no Brasil e sobre uma possivel diferenciagdo de nivel
educacional e origem econdémica.

O precariado € um amalgama de diferentes grupos, porque tem uma parcela de gente jovem, que vem de
muitas classes sociais. O mercado brasileiro € muito segmentado e muito segregado. Mesmo em setores
tradicionais estes jovens nao conseguem empregos de classe média, entdo eles tendem a atravessar o
processo de proletarizacdo e acabam ndo conseguindo reproduzir aquela que foi a trajetéria sécio-
ocupacional das geracdes anteriores. Isto por si s6 ja introduz um elemento que é de diversidade. E esta
segregacdo aumenta a desigualdade. As mulheres trabalhadoras ganham muito menos que os homens
trabalhadores, os negros ganham menos, e consequentemente as mulheres negras ganham menos que os
homens negros. A informalidade também é central para entender o exército de microempreendedores. O
pessoal da “viragdo”, que vende na esquina, que monta um saldozinho de beleza, e o trabalho subalterno,
que é classico de paises como 0 nosso, que é o doméstico. Hoje com sete milhdes de trabalhadores
domeésticos, este é o principal grupo soécio-ocupacional brasileiro. Entdo juntando isso tudo, temos como
resultado uma ampliagdo do precariado que eu diria ser muito heterogénea, e composto por grupos que
ndo se comunicam uns com os outros.(Braga, 2017).

Estas transformacdes tao rapidas aceleraram todas as determinagdées do mundo e fazem surgir a violéncia
como categoria determinante da vida diuturna.

Para melhor perceber, aqui se disponibiliza a lista dos diferentes Coléquios, nacionais e internacionais, com
seus respectivos temas, realizados desde 1988, pela Secgéo Portuguesa da Afirse, em Portugal:
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1988 e 2018

2018 — A investigacao, a formacao, as politicas e as praticas em educacgdo — 30 anos de Afirse em Portugal.
2017 — A escola: dindmicas e atores.

2016 — As pedagogias na sociedade contemporanea — Desafios as escolas e aos educadores.

2015 — Diversidade e Complexidade da Avaliagdo em Educacao e Formacao.

2014 — Educacgao, Economia e Territorio: o lugar da educagao no desenvolvimento.

2013 — Formagéo Profissional: Investigacdo Educacional sobre teorias, politicas e praticas.

2012 — Revisitar os Estudos Curriculares. Onde Estamos e Para Onde Vamos?

2010 — Deontologia, Etica e Valores na Educacéo — Utopia e Realidade.

2009 — A Escola e o Mundo do Trabalho.

2008 — Tutoria e Mediagdo em Educagéo: Novos Desafios da Investigagdo em Educacéo.

2007 — Complexidade: Um Novo Paradigma para a Investigagao e a Intervengdo em Educagéo?

2006 — Para um Balancgo da Investigagdo em Educagéo de 1960 a 2005.

2004 — L’évaluation des compétences: entre reconnaissance et validation des acquis de I'expérience (Congresso da

ADMEE).

2003 — Regulacédo da Educagao e Economia.

2002 — A Formacao de Professores a Luz da Investigagao.

2001 — Indisciplina e Violéncia na Escola.

2000 — Tecnologias em Educacao. Estudos e Investigagoes.

1999 — A Diferenciagdo em Pedagogia.

1998 — Education et politique (Colloque International de I'Afirse).

1997 — A Decisdo em Educacgao.

1996 — Métodos e Técnicas de Investigacdo em Ciéncias da Educacéo.

1995 — Saberes profissionais e Situagdes de Trabalho.

1994 — A Escola como Objeto de Estudo.

1993 — Desenvolvimento Curricular e Didactica das Disciplinas.

1992 — Avaliagdo em Educagéo.

1991 — A Reforma Curricular do Ensino em Portugal e nos Paises da Comunidade.
1990 - Investigagao-Acgao.

1988 — A metodologia da investigacdo em educagao (Coldquio Internacional da AIPELF).

A producdo do conhecimento nas trés décadas estudadas permite identificar tendéncias da realidade
internacional, a partir dos trabalhos apresentados pelos pesquisadores dos paises que participaram, e reflete de
forma bastante fiel os dilemas que a realidade educacional enfrenta.

Percebe-se que na primeira década — de 1988 a 1998-os temas evidenciam uma tendéncia predominante
dos meios e das formas de trabalhar a educagdo, bem como a sua organizagao escolar. Essa tendéncia vai se
alterando na segunda década — 1998 a 2008—e vai esbogar, sem descuidar das preocupagdes anteriores, uma
tendéncia mais ampla de conotagao reguladora. Essa tendéncia compde-se de elementos determinantes sociais,
politicos e econdmicos, que expressam relagdes de diversidade e complexidade do fendbmeno educativo nos seus

diferentes contextos. A terceira década — 2008 a 2018 — é visivelmente mais focada em temas politicos, pedagdégicos
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e de formacgao profissional, nas contradi¢ées do real que a sociedade mundial e local apresenta e determina. A

Figura 2 esquematiza as demais categorias que se salientaram no estudo, como as mais trabalhadas, nas trés

décadas a partir das categorias principais ja mencionadas.

Curriculo Gestao Administragdo Avaliagao

297 209 65 363

Formacéo Formacgéo de Professores Formagédo Continuada Aprendizagem

1114 339 78 544

Educacao 1209 Tecnologia Politicas Politicas Publicas
100 305 84

Diversidade Inclusdo 99 Etica Mundo do Trabalho

140 139 73

Violéncia Inféncia Escola Ed. a Distancia 37

82 96 743

Democracia Métodos Didatica Ensino Superior

24 64 33 201

Ensino Secundario Ensino Primario Ensino Fundamental Ensino Médio

53 6 100 48

Ed. Infantil Ensino Técnico Ed. Profissional Capital Humano

39 10 32 12

Desenvolvimento Sustentavel | Cultura Pedagogia Pré-Escolar

13 161 138 51

Estagio Trabalho Sociedade Autonomia

71 869 314 130

Deontologia Regulagéo Precarizacao Relacgdes de Poder

21 55 6 10

Educacao Especial Tutoria Qualidade Educacao Basica

32 60 223 108

Mediagao Praxis Educacgéo Sexual Jogos

110 33 8 11

Brincadeiras Ludico Alfabetizagéo Letramento

5 12 17 9

Brasil Portugal México Piaget

362 237 12 13

Histérico Cultural Adolescentes Sustentabilidade Educagdao Ambiental

8 37 15 16

Conselhos

11

Figura 2: Subcategorias mais trabalhadas

Dentre 65 categorias elencadas na Figura 3, destacadas no conjunto do objeto empirico da investigagao,

as mais incidentes foram no: educagado, formagao, trabalho, escola, aprendizagem, Brasil — que passo a

denominar de Grupo 1, sendo as demais também importantes, mas menos representativas e que passo a denominar

de Grupo 2. Em ordem decrescente, sao: avaliagao, formacgao de professores, curriculo, politicas, sociedade,

gestao, ensino superior, Portugal, qualidade.

Estabelecendo relagédo entre o Grupo 1, pode-se depreender a énfase no pedagdgico responsavel pela

formacao, trabalho, escola e aprendizagem. A categoria BRASIL, no Grupo 1, assim como PORTUGAL no Grupo

2, foram percebidas no exame dos resumos inscritos tratar-se do vinculo de origem do pesquisador. Ja as demais

categorias do grupo menos incidente—Grupo 2— podem permitir interpretar uma énfase nos quesitos fundamentais

e determinantes da educacéo e da formagao do cidadao e do profissional.
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Figura 3: Categorias Trabalhadas nos Textos

A Figura 4 destacadas categorias consideradas fundamentais para o universo dos pesquisadores, a fim de
apurar, de forma mais aprofundada, as que foram incidentes em mais de 100 textos. Destacaram-se, em ordem
decrescente: cultura, diversidade, ética, pedagogia, autonomia Educac¢ao basica, mediagao, tecnologia,
Ensino fundamental. Observou-se, pelos resumos, que estas eleitas denotam a possibilidade de se pensar que a
tendéncia predominante comecga a ser politica e pedagédgica com grandes preocupagdes em relagao a estrutura

organizacional das instituicbes escolares e dos sistemas educacionais, assim como sua manutengao.

180
160
140
120
100

Educacéo Mediacdo  Tecnologia Diversidade Etica Ensino Cultura Pedagogia  Autonomia
Basica Fundamental

Figura 4: Categorias Trabalhadas Acima de 100

Para aprofundar mais ainda e verificar o que é o mais prioritario para os pesquisadores que apresentaram
trabalho cientifico nestes 30 anos de Afirse/Portugal, foi feita uma nova triagem com o seguinte critério: Quais as
categorias que emergem com maior incidéncia em mais de 50 trabalhos inscritos, apresentados e publicados?

A Figura 5 ressalta as categorias que foram evidenciadas com a maior frequéncia em mais de 50 textos,
denotando, assim, o conteudo de maior prioridade para esses pesquisadores. Em ordem decrescente, sao:
inclusdo, infancia, politicas publicas, violéncia, formag¢dao continuada, mundo do trabalho, estagio,
administragao, métodos, tutoria, regulacio, ensino secundario, pré-escolar, mantendo-se a mesma tendéncia

da figura 4, que diz respeito a segunda década.

30



120
100
80
60
40
20

O 2 © o @ RS . N Re} .
A S A - R S
N & S ® @ N @& <0 o & o S »
) \&-\\% O\\ Q\\ <& Q\O & & @QJ I‘Z’Q/ & ®®> AQ &
S RS & QP 2 <t &
v & & S &
@& Q QQ Q/(\
& N

Figura 5: Categorias Trabalhadas Acima de 50

Com a mesma intencionalidade, aprofundou-se a investigacdo e adotando o mesmo critério aplicado
anteriormente: Quais as categorias que emergem com maior incidéncia nos resumos com mais de 20 trabalhos
inscritos, apresentados e publicados?A tendéncia pedagogica e estrutural permanece muito forte, pelas
necessidadessociais que se apresentam gradativamente relacionadas de um lado a necessidade e o direito a
educacgao e, por outro, a adequagao dessas estruturas educacionais as reestruturagbes produtivas que vém se

operando progressivamente em todas as dimensdes.
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Democracia Didatica Ensino Médio Ed. Infantil Ed. Deontologia Educagao Praxis ~ Adolescentes Ed. A
Profissional Especial Distancia

Figura 6: Categorias Trabalhadas Acima de 20

Como pode ser verificado na Figura 6, estas sdo as 20 categorias que foram mais trabalhadas, em ordem
decrescente: Ensino Médio, Educagao Infantil, Educacdo a distincia, adolescentes, praxis, educagio
profissional, educacgéao especial, didatica, democracia, deontologia. Pode-se considerar, no meu entendimento,
que esses temas sdo mais procurados hoje nao s6 pela influéncia das tematicas a respeito, mas, principalmente,
porque dizem respeito a questdes fundamentais, hodiernas nos sistemas educacionais. A tendéncia mais forte, no
meu entendimento, é a consciéncia de valor do conhecimento atualizado e a necessidade de enfrentamento do
mundo atual com toda a sua complexidade.

Essas sdo as categorias que mais pairam nas preocupacgdes dos educadores e dirigentes educacionais e
que nortearam sua procura, em maior escala aos Coléquios da Afirse durante esses 30anos.

A precarizagdo da sociedade associada ao estagio imperialista do capitalismo e a socializagdo dos
problemas sociais por meio dos movimentos sociais e redes, de modo geral, ocasionou a necessidade contraditéria
de “ir a luta” quer trabalhando, quer se empenhando para pontuar os eventos nacionais e internacionais, como

também a desisténcia de muitos em comparecer.
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No Brasil, esse fato, com sua contradigao, aparece muito frequente, pois, muitas vezes, alunos de pos-
graduagédo e professores agrupam-se para enviar um texto de uma de suas pesquisas realizadas e um deles, que
compde a autoria, participa e apresenta. A precariedade das condi¢ées de trabalho, principalmente para as
mulheres, “desmonta” todos os projetos de vida e de profissionalizagdo, tornando precaria a formagao continuada

dos professores e, por consequéncia, a dos alunos.
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Figura 7: Produgdes por ano e pais

Embora a precarizagdo ja se fizesse muito forte em todos os paises, principalmente nos “em
desenvolvimento”, mesmo com todas as dificuldades, o professorado manteve-se fiel aos Coléquios da Afirse,
participando as suas expensas sem dar 6nus as suas instituicdes. Como uma “bola de neve”, assim aprofunda-se a
precarizagao dos sujeitos, que assumem encargos muitas vezes além de suas possibilidades. Na verdade, embora
os coloquios deem muito frutos intelectuais, educacionais, pessoais e de toda ordem, para suas especializagdes, o
deslocamento, a hospedagem e as demais despesas pesam no orgamento pessoal e familiar e acabam por
desmotivar e propiciar a desisténcia da participacao. O Brasil se destaca, conforme evidencia a Figura 7.
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Figura 8: Categorias mais trabalhadas nos textos na década de 1991 a 2000

Na década de 1991 a 2000, observou-se no levantamento uma grande diferenciacdo de tratamentos por
parte dos paises participantes, no que concerne as categorias. A formagao mostra maior incidéncia no periodo,
seguida, em ordem decrescente, de escola e trabalho, de forma mais consideravel. Logo, o levantamento mostra
—ver Figura 8- politicas, aprendizagem, avaliagao, mas bem menos expressiva e por Ultimo as categorias gestao

e curriculo. Salvaguardando as especificidades de cada pais, bem como as relagbes econdmicas entre os paises
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desenvolvidos e os em desenvolvimento, estabelecem determinagcbes também especificas de cada pais e sua
relacao.

As analises aqui realizadas pautam-se nas determinagdes internacionais, que tém ditado as conjunturas e
estruturas nacionais, bem como as préprias conjunturas de cada pais em especial.

Um grande fator que tem existido e incidido em todos os paises diz respeito as declaragdes internacionais,
que nao so elucidam questdes relativas ao desenvolvimento humano e o direito a educagédo, como abrem brechas
nas legislagdes educacionais, em todas as instancias, de valorizar essa participacdo ou evidenciar essas
necessidades de conteudo tratadas. Pode-se destacar o fato de que ha mais de quarenta anos as nagdées do mundo

afirmaram na Declaracido Universal dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito a educacao”. No entanto,

apesar dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito a educagéo para todos,
persistem as seguintes realidades:
= mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino
primario;
= mais de 960 milhdes de adultos — dois tercos dos quais mulheres sdo analfabetos, e o analfabetismo
funcional € um problema significativo em todos os paises industrializados ou em desenvolvimento;
= mais de um tergo dos adultos do mundo n&o tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades
e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as
mudangas sociais e culturais; e
= mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros
milh&es, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais.

As avaliagcbes em larga escala. Desde a década de 1990, um novo elemento se incorpora a avaliagdo
educacional. Trata-se das chamadas avaliagbes externas, assim denominadas porque sao definidas, organizadas
e conduzidas por quem nao se encontra no interior das escolas, de certa forma em contraposi¢ao com as avaliagdes
internas, estas conduzidas por professores. Essas avaliagbes externas, tendo em conta sua abrangéncia, também
sdo denominadas de avaliagbes em larga escala, ressaltando sua visibilidade e, em decorréncia, sua face de politica
publica em educacéo.

Entendendo que a educacéo pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais
préspero e ambientalmente mais puro, e que, ao mesmo tempo, favorega o progresso social, econdmico e cultural,
a tolerancia e a cooperacéo internacional formularam as metas que, por mais significativas que sejam, ndo abrangem
o conteudo das avali¢cdes realizadas, tornando-as genéricas e pouco expressivas. Cite-se, por ser expresséo de
preocupagdes de diversos paises, acho que pode ser decorrente dos acordos estabelecidos na Declaragdo Mundial
sobre Educacgédo para Todos —Jomtien — 1990, em que estabeleceram metas e planos de agdo que deveriam ser
implementados em cada pais para a superagéo de algumas condigbes postas na realidade de muitos paises. Por
isso acho que as categorias formagao, aprendizagem, escola, trabalho e politicas podem estar mais em

evidéncia como decorréncia destas agdes que foram e/ou ainda estdo sendo implementadas.
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Figura 9: Categorias mais trabalhadas nos textos na década de 2001 a 2010

Os dados da Figura 9 salientam o que foi mais trabalhado na década 2001-2010. Indica trabalho, seguido
de formagdo e escola. Com menos incidéncia, aprendizagem e decrescendo avaliagdo, politicas, gestao e
curriculo. No grafico, as categorias que mais se evidenciam nas produgdes permanecem sendo as mesmas, com
maior énfase as relativas a formagao, a escola e ao trabalho, o que representa que as condi¢des postas ainda
nao foram superadas e por isso despertam interesse em desenvolver pesquisas sobre essas categorias.
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Figura 10: Categorias mais trabalhadas nos textos na década de 2011 a 2017

Na década 2011-2017 houve um maior numero de produc¢ées de modo geral, reiterando a mesma tendéncia
da década anterior em termos de categorias, mas aparecendo significativamente maior as categorias formagao,
avaliagao, trabalho, e decrescendo curriculo, avaliagdo, escola, aprendizagem e gestao. Pode-se afirmar que
essas mesmas categorias, que permanecem nas produgdes, sofrem influéncia das afericbes de qualidade em
larga escala implementadas (entre elas o Pisa), que iniciado em 2000 teve um grande nimero de paises ja em 200
curriculo marca forte presenca associada a formagao e ao trabalho. Cruzando os dados, percebe-se a significativa
relacéo trabalho e educagao na formagao, compondo esta triade inseparavel do ponto de vista da filosofia da
educacao vinculada ao real concreto, a concepgao de formagao para a cidadania e para o trabalho e tendo como
escopo o trabalho como principio educativo. O ser humano, em sua relagdo com a natureza e com o trabalho, por
meio de multiplas atividades, cria condigdes de vive rcomo individuos e como sociedade. Esse processo € o
resultado de uma conexao estabelecida pelos homens por meio do trabalho com a natureza, resultado da trama de

relagbes que os homens estabelecem entre si em sociedade.
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O trabalho é uma dimenséo constituinte da vida humana, isto é, uma dimensé&o ontoldgica fundamental,
pois, por meio dele, o homem cria, livre e conscientemente, a realidade, bem como o permite dar um salto
da mera existéncia organica a sociabilidade....E, também, pelo trabalho que a subjetividade se constitui e
desenvolve-se constantemente, num processo de autocriagdo de si. Deve-se compreender que 0 homem
possui a capacidade potencial de realizar-se. (Luckacs, 1981, p.12).

Quer dizer, o trabalho € uma atividade intencional e sistematizada de recriagdo da natureza e recriagéo do
préprio homem. O ser humano, enquanto recria a natureza para produzir a sua sobrevivéncia, constitui-se enquanto
humano. Em outras palavras, humaniza a natureza e humaniza-se homem.

No Brasil e na América Latina, em geral, sente-se a dificuldade de recursos para viajar a trabalho ou a
estudos, de forma muito acentuada, principalmente com a desestabilidade econdbmica que ocorreu e ainda
permanece com a diferenga monetaria de forma muito exacerbada. Mesmo assim, percebe-se grande vontade dos
profissionais da educacdo de comparecerem aos Coléquios da Afirse. A expansao dos Programas de Mestrado e
Doutorado no pais, assim como a pontuacao da participagao dos professores e alunos em eventos internacionais,
foram dois outros fatores estimulantes a participagcao de eventos e dos Coléquios da Afirse/Portugal.

Chegamos aera da revolugdo da chamada revolugao da informatica, revolugdo microeletrénica ou revolugao
da automacdo — a era das maquinas inteligentes. Todavia, vive-se o0 mundo do “ndo trabalho”, da violéncia, da
auséncia de ética, das informagbes bombasticas, ainda que banalizadas, a fantasia dos pacotes cinematograficos,
recheados de tiros e morte, a banalizagao da vida e da morte. Restou a violéncia das “faltas de” que causam a
violéncia, o 6dio, a fome, a miséria, a corrupgao, a mentira, a criminalidade, que perpassam o espago mundial.
Nesse cenario “desértico”, corre-se em busca de oasis, cada vez mais escassos e apropriados com exclusividade
pelos poderes hegeménicos. E nesse cenario que se necessita construir muitos oésis, que possam abrigar todos os

humanos, a fim de superar toda e qualquer subalternidade, miséria e caos por um futuro de dignidade para todos.

4. FINALIZANDO PARA SEMPRE RECOMECAR: PRIORIDADES E DESAFIOS

As prioridades nos saltam aos olhos. Esse estudo apontou categorias que suscitam a pensar na
reestruturagado produtiva que se deu e continua em curso, assim como na precarizagao, fenbmeno que tem
abalado as relagbes sociais e a producgéo da existéncia. Em consequéncia, a violéncia, em suas mais diversificadas
formas e em todos os ambitos. Tais prioridades nos conduzem aos desafios.

Afinal, os homens podem n&o apenas criar desertos, mas, também, destrui-los e transformar o mundo num
imenso oasis! Cabe-nos refletir para examinar o feito, os fatos e os novos artefatos a serem construidos. Desertos
ou oasis? Nao é uma “tarefa facil’, mas nao impossivel!

A desertificagdo esta posta e as tentativas de algumas analises foram feitas neste trabalho, intencionando
com o conhecimento cientifico que se produza no mundo, incluindo o que é produzido e exposto nos Coléquios da
Afirse, a fim de que se possa construir novos fatos e artefatos, enfrentando as contradi¢coes e tensées do mundo
hodierno, sempre com a paixdo que move as agdes e decisdes. Faz-se necessério investigar, aprofundar, armazenar
conhecimento, reflexdo critica, ética humana, politicas coerentes e abrangentes, justas, compassivas,
corresponsaveis, com vistas a superar as injusticas, e toda e qualquer subjetividade individualista. Um futuro de
dignidade que possibilite agregar suavidade para o amanha — um futuro de dignidade para toda a humanidade!

Nesse sentido, repito: “O conhecimento enriquece e se distingue do dinheiro porque busca comunicar-se,
nao se concentrar’”. O conhecimento esclarece, ilumina mentes e coragdes para a agao solidaria que se faz
necessaria, mais do que nunca na contemporaneidade. Por esse motivo, a economia capitalista forga a natureza

das coisas a se encaixar a sua logica, sempre de forma artificial, arbitraria e autoritaria. Cabe-nos refletir para
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examinar o feito, os fatos e os novos artefatos a serem construidos: imensos oasis para, progressivamente, superar
a desertificagdo. Imensos oasis com justica, solidariedade, sentido de sabedoria, harmonia fraterna, justica e paz.

A matéria-prima esta posta. Cabe-nos molda-la e ampliaros oasis ou deixar e aumentara desertificagdo do
mundo e da humanidade com politicas e agdes exclusivas e excludentes, politicas e praticas discricionarias. S6
aqueles que nas condigdes do “deserto”, como fontes vivas, que nos capacitam a enfrentar o deserto sem nos
reconciliarmos com ele, eque podem suportar a paixao pela vida. Estes sao capazes de reunir em si aquela coragem
que esta na raiz de todo agir e também daquilo que leva 0 homem a tornar-se um ser atuante, construtor de sua
prépria historia e da histéria da humanidade.

Retomando as reflexdes de Hanna Arendt, “[...] o mundo, em qualquer tempo, &, sempre, um produto do
amor mundi do homem — a obra da arte humana”. O ponto decisivo € que embora o mundo esteja em crise, nds, em
principio, ndo perdemos a capacidade de pensar e agir, nao obstante tenhamos que pensar sem a orientagdo e o
apoio de uma tradigao ilesa, e nossa agao dependa cada vez mais de nossa capacidade de iniciar algo mais
impensavel.

Porém, o impensavel ndo é impossivel! Se aqueles que constantemente chegam ao mundo se engajarem

nesses desafios, depende ao menos em parte, de que na educagao consigamos contagia-los com o amor mundii.

Muito obrigada!
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30 ANS D’AFIRSE AU PORTUGAL: EVOCATION POUR LE FUTUR
Louis MARMOZ

Université de Versailles Saint Quentin-en-Yvelines

Bonjour ! Merci de me donner la parole : vous le savez, c’est dangereux ! Je risque de la garder ...

Pourtant, j’ai hésité a venir, a venir parler. A quel titre avais-je a dire dans ce colloque ? En tant que seul
survivant de la premiére équipe de 'AFIRSE ? En tant que « faisant partie des meubles », puisqu'on a eu la
gentillesse de m’associer a la préparation de la plupart des colloques AFIRSE de Lisbonne ? En tant que président
honoraire de 'AFIRSE ? Ou, puisque I'on est dans les « honoraires », en tant que membre honoraire de sa section
portugaise ? En tant que respectable professeur étranger ? En tant que petit jeune jadis qui raconte des choses au
Portugal depuis 1974 ? En tant que I'un des doyens de cette réunion ? Non, tout cela n’est pas sérieux ! C'est a
cause de I'amitié que jencombre cette séance, marquée par l'insistance de Joao Pinhal en particulier. Et, si je vous
embéte, c’est de sa faute !

Et puis, aprés tout, 'amitié peut étre un heureux mode de fonctionnement...

Trente ans de colloques donc...

Et plus encore, car l'université de Lisbonne n’a pas attendu ’AFIRSE pour organiser de grands colloques.

Un, historique, en 1998, ouvert par Anna Bonboir, Gilbert de Landsheere et Gaston Mialaret, réunissait plus
de 400 participants ; il a été le dernier coup d’éclat de I'AIPELF - Association Internationale de Pédagogie
Expérimentale de Langue Francaise, avant que la quasi disparition de la chose en France ne conduise a générer
sur ses ruines 'AFIRSE, apparemment moins « spécialisée » et plus ouverte a des approches plus diversifiées.

Ce colloque, organisé par Albano Estrela avec Danilo Silva et le jeune Antonio Novoa, appuyé par une
équipe ou I'on retrouve des noms bien connus ici comme ceux de Fernando Costa, Julia Ferreira, Ana Paula Caetano
ou Maria Helena Peralta, centré sur la méthodologie de la recherche en éducation, avait montré, bien que sous les
auspices de la pédagogie expérimentale et avant le congrés fondateur de ’AFIRSE tenu a Alengon, en France, deux
ans plus tard, la nécessaire ouverture des méthodes, des regards et des pratiques de recherche en matiére
d’éducation.

Une analyse des communications alors présentées, réalisée par Maria Teresa Estrela, Albano Estrela et
moi-méme , avait montré certes des lourdeurs déja -presque la moitié des communications naissait d’enquétes, mais
aussi la forte présence des recherches théoriques et des recherches expérimentales liées a I'observation ainsi que
celle, plus faible de travaux liés aux démarches d’évaluation ou de recherche-action, de travaux trés imbibés
d’analyses de contenu et de travaux relevant d’'une analyse historique.

On pourra noter, paradoxalement peut-étre, qu’aprés la création de 'AFIRSE, Albano Estrela a voulu
protéger cette diversité en faisant toujours apparaitre le signe AIPELF a coté de celui de 'AFIRSE, de peur que
d’autres approches ne veuillent devenir monopolisatrices. Car, ce qui importe encore mais est constamment en
danger en matiére de recherche en éducation, c’est I'ouverture, I'ouverture a la diversité et aux risques des
approches.

La connaissance et la compréhension de I'éducation supposent un travail jamais terminé de constitution, de
confrontation et de vérification de regards, et surtout pas l'installation dans des pseudo-disciplines plus ou moins

usagées qui ne seraient que le découpage ou la pale copie d’anciennes .
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Avec la création de 'AFIRSE et celle de sa section portugaise les colloques de Lisbonne se sont accélérés,
au rythme fou d’'un par an, réunissant plusieurs centaines de participants et en en publiant régulierement et
rapidement les Actes... Enorme travail qui a été rappelé par Naura.

Ce travail au service des autres a été porté par quelques-uns et, au premier rang bien s(r, les « chefs »,
Albano Estrela puis Maria Teresa Estrela et maintenant Jodo Pinhal, mais aussi Julia Ferreira et Fernando Costa
qui, avec les responsables thématiques des colloques, ont permis qu’existent rapidement et au service du futur, les
Actes de ces colloques ; Julia encore, Teresa Maria Estrela toujours, avec Filomena maintenant et avec Isabel
Lopes da Siva parfois ont permis tout au long des colloques que se comprennent des gens qui ne parlaient pas la
méme langue ; quant a Romeu Sequeira, il aura aussi préservé et préparé I'avenir, enregistrant régulierement les
conférences et les débats... Pardon de ne pas citer les autres, mais je n’ai que quelques minutes...

Tous, cités ou non, par leur travail, ont permis de faire exposer, confronter et discuter les recherches de leurs
collegues, sur ce vaste champ de I'éducation que les titres des colloques illustrent parfaitement : « la recherche, la
formation et les pratiques en éducation — 30 ans d’AFIRSE au Portugal », « I'école : dynamiques et acteurs », “Les
pédagogies dans les sociétés contemporaines — Défis pour les écoles et les éducateurs “, “Diversité et complexité
de I'évaluation en éducation et en formation —contributions de la recherche”, « Education, économie et territoire — la
place de I'éducation dans le développement”, “La formation professionnelle: la recherche sur les théories, les

politiques et les pratiques”, “revisiter les études curriculaires —ou en sommes-nous et ou allons-nous?”, “Déontologie,
éthique et valeurs dans I'éducation — utopie et réalités”, “L’école et le monde du travail”’, “Tutorat et médiation en
éducation”, “Complexité: un nouveau paradigme pour la recherche et pour I'intervention en éducation?”, “Pour un
bilan de la recherche en éducation de 1960 a 2005”, “Régulation de I'éducation et économie”, "Le rdle des sciences
de I'éducation dans la professionnalisation de la formation des enseignants et le développement national" , “La
formation des enseignants au regard de la recherche, “indiscipline et violence a I'école”, “Technologies en éducation”,
“Diversité et différenciation en pédagogie”, “Education et politique”, «L’apport de la recherche aux décisions en
matiére d’éducation”, “Méthodes et techniques de recherche en sciences de I'éducation”, “Formation, savoirs
professionnels et situations de travail”, “L’'école comme objet d’étude”, “Développement curriculaire et didactique des
disciplines”, “Evaluation en éducation”, “La réforme curriculaire de I'enseignement au Portugal et dans les pays de
la communauté européenne”, “La recherche-action en éducation : problémes et tendances”...

Comme un catalogue raisonné des problémes et des thémes de la recherche en éducation.

Nous sommes dans un colloque international, c’est le moment de citer une recommandation extraite du
résumé de la déclaration mondiale sur 'enseignement supérieur élaborée par TUNESCO en octobre 1998 . Je lis : «
Les établissements d’enseignement supérieur, leur personnel et les étudiants doivent préserver et développer leurs
fonctions essentielles en soumettant toutes leurs activités aux exigences de I'éthique et de la rigueur scientifique et
intellectuelle. lls doivent aussi renforcer leurs fonctions prospective et critique par I'analyse permanente des
nouvelles tendances sociales, économiques, culturelles et politiques, constituant ainsi un espace de prévision,
d’anticipation et de prévention. A cette fin, ils doivent pouvoir jouir sans restriction de leurs libertés académiques et
de leur autonomie, tout en se montrant pleinement responsables et comptables envers la société. »

Ou en sommes-nous 21 ans aprées ?

Trois problémes majeurs me semblent dangereux pour l‘avenir ; ils peuvent sembler d’importances
différentes mais se nourrissent les uns des autres : I'évolution du doctorat, I'internationalisation de I'enseignement

supérieur et la multiplication des chercheurs dans le domaine de I'éducation .
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L’EVOLUTION DU DOCTORAT, D’ABORD

Aujourd’hui, dans presque tous les pays peuvent se préparer des théses de doctorat de qualité, a la condition
que les structures nationales I'osent et que les docteurs et professeurs du pays acceptent d’aider a ce que d’autres
le soient, sans s’encombrer des simplifications internationales en forme de carcans. Cela ne veut pas dire qu'il faut
multiplier les docteurs indéfiniment car cette multiplication entraine la baisse de la signification du titre mais aussi la
bureaucratisation de sa préparation : la signification du doctorat qu'il s’agit de préserver est bien au-dela d’'un
certificat de fin d’études, d’achévement d’un cycle ; il est signe d’'une conquéte aux limites de la connaissance,
apportant collectivement méme si elle prend une forme individuelle, d’'une autonomie attestée, d’'une liberté de
pensée reconnue, une liberté condition de productivité ouvrant aussi a une capacité aussi a aider les autres a penser
et a faire .

Le doctorant n’est pas un étudiant prolongé ou attardé mais un spécialiste qui, dans son domaine, a a étre
le meilleur spécialiste. En particulier, sur la question qu’il traite, il doit étre meilleur spécialiste que son directeur de
thése ; sinon, pourquoi faire la thése, qui ne serait alors qu'un bégaiement pseudo-scientifique a moins que ce ne
soit qu’un signe d’assujettissement que I'on croit ouvrant a une carriére ?

Le directeur de recherche n’est pas le thésard. Une évidence pour moi, mais contre-battue trés souvent.
Cela signifie, j'y insiste, que le plus compétent sur le sujet doit étre le thésard. Si le directeur de thése se contente
d’inoculer sa science, attestée peut-étre mais toujours a vérifier, il risque de ne produire que des petits clones. Le
directeur doit, de toute fagon, étre dépassé.

Mais c’est un métier d’étre directeur de thése...

Orienter n’est ni obliger ni cloner et 'on n’a pas besoin d’un directeur de thése pour corriger les fautes
d’orthographe ou tenir sa plume. Le travail est autre. La continuité du suivi de la thése en construction est nécessaire
et le réle du directeur de thése est primordial, en particulier a certaines étapes de la recherche :

Au niveau de la décision méme d’engager une thése, aider a évaluer 'engagement que cela suppose, les
sacrifices que cela suppose et les avantages éventuels a en tirer. Au niveau du choix du sujet, en respectant les «
envies » du candidat, I'aider a le formuler de fagon audible, ouvrant a des questions nouvelles de recherche, et a
poser les bases de sa faisabilité. Au cours de la recherche, essayer de lui éviter de bousculer les étapes, développer
des exigences de précision méthodologique, lui faire vérifier ses propositions - toujours ce souci de la preuve dans
un domaine ou on ne peut en établir de définitives ; indiquer des orientations bibliographiques et des fagons de
procéder qui ne soient pas seulement les siennes propres mais qui paraissent pouvoir étre utiles - ce sera au thésard
d’en juger ; montrer des domaines complémentaires a explorer ; questionner toujours, pour faire venir des réponses,
mais aider aussi a les dépasser... Il faut aussi arréter une thése, donc faire accepter — c’est parfois difficile — I'idée
que ce n’est pas « en finir », car si le doctorat peut étre déterminant pour la suite d’'une vie, elle ne doit pas étre la
seule ceuvre d’une vie, il ne faut pas épuiser la ses capacités.

La thése est totalement ceuvre du thésard, méme si le directeur a eu un role fondamental pour permettre -
permettre mais non faire- la recherche. De la I'étrangeté de ce qui est trop souvent habituel, voire la regle, la
publication d’articles issus de la thése sous les signatures conjointes du directeur et de son « éléve », ce qui, en plus
peut montrer un certain mépris vis a vis de la qualité du nouveau docteur : il aurait besoin d’'une co-signature connue

pour étre lui-méme reconnu, et publié.
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Le réle privilégié du directeur de recherche ne doit pas correspondre a un enfermement du thésard. D’autres
contacts sont nécessaires, d’autres rencontres, d’autres propositions, d’ou une liberté nécessaire dans les envies de
contact des étudiants, qu’il s’agit éventuellement de faciliter.

L’'une des difficultés dans une formation doctorale est de faire s’intéresser les thésards au travail des autres,
de développer une communauté d’intérét ou de curiosité alors que chacun est sur une question particuliére.
L’existence de séminaires doctoraux est primordiale. lls permettent de développer une écoute, une curiosité, un
échange d’expériences, de critiques éventuellement vives mais sans risque -que I'on s’autorise entre « égaux », la
rencontre avec des personnes de différentes origines, y compris nationales et culturelles, d’établir des relations de
compagnonnage et d’amitié.

Devant ces exigences, faut-il indéfiniment multiplier le nombre des docteurs, sans prise en considération des
besoins réels, tant des pays que des personnes ? Au risque d’en faire seulement, avec la prolongation des études
que cela suppose, un signe de richesse, une fausse preuve de culture répandue ? Ne risque-t-on pas, lorsque I'on
recommande de préparer le doctorat a de jeunes étudiants dés la fin d’'un master de ne raisonner qu’en termes de
prolongation d’études, de ne leur permettre que de faire un exercice d’application et de leur fermer la chance de
réaliser plus tard un travail mieux posé, mieux pensé, plus riche, en liaison avec les acquis de leur vie, professionnelle
ou non ? Quel est le sens de décider qu’une thése de doctorat doit se faire en trois ans, qui que I'on soit et quoi que
'on fasse ? Une trop grande « formatisation » de la recherche, soi-disant pour faciliter sa compréhension et son
utilisation, ne risque-t-elle pas d’entraver sa liberté qui permet des conquétes, éventuellement imprévues de
compréhensions et de connaissances ? Elle ne peut que brider 'imagination -qui ne peut, 1a, n’étre que spontanéiste
et demande durée et temps de réflexion, d’empécher ainsi la découverte de nouveaux chemins heuristiques et de
multiplier les travaux répétitifs a visée pseudo-utilitaire, se voulant remédiateurs de problémes sociaux qu’ils ne
dominent pas ou simples marchepieds formels requis pour I'entrée dans une profession.

J’ai longuement évoqué la question du doctorat car la production de nouveaux chercheurs exigeants et
critiques est a la clef de la résistance a I'assujettissement aux contraintes et aux limitations apportées par les deux

autres sujets que je veux évoquer maintenant, plus rapidement car souvent traités, mais cruciaux.

QUELQUES MOTS SUR L’'INTERNATIONALISATION

Les avions existent encore, internet aussi.

Le voyage semble faire partie du standing universitaire...

Longtemps, ceux des pays riches ont joué les génies dans les pays plus pauvres, en une attitude néo-
colonialiste profitant de 'ouverture de ces pays pour aller y jouer les importants, souvent en étant appuyés par un
systéme de coopération ignorant, et y agir a un niveau auquel ils n’ont pas accées chez eux.

Je ne sais pas si cette époque est dépassée.

Car, quelle que soit son implication, I'étranger le reste, non pas pour s’exonérer des sujets qu’il peut traiter
ou évoquer mais pour rappeler qu'’il n'a pas mission a « recommander » car il ne peut porter la responsabilité d’une
action ou, protégé par ce statut d’étranger, il ne court pas de risque. L'intervenant étranger n’a pas a se substituer
aux nationaux et a leur dire ce qu'’il faut faire ou penser ; proposer, oui, lancer des idées, oui, soulever des questions
difficiles, oui, mais les vraies réponses ne peuvent ensuite venir que des nationaux et sont de leur responsabilité
pratique . Cela aussi bien dans des domaines culturels ou para-administratifs que dans d’autres plus guerriers. Cela

aussi en matiére de recherche.
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La recherche des financements est devenue une activité plus prenante que la recherche elle-méme, alors
que la recherche en éducation peut n’étre pas couteuse -mais pour certains 'amas de crédits est signe de
compétence scientifique.

Les financements internationaux -c’est particulierement vrai en Europe- deviennent plus importants que les
nationaux, d’ou des programmes larges permettant a chacun de s’y placer , au détriment des spécificités fines qui
pourraient ouvrir a de nouvelles compréhensions. On obtient ainsi une juxtaposition de cas particuliers trop vite
généralisés qui n’a rien a voir avec ce qu’aurait pu permettre ce qui aurait pu étre une discipline fondamentale des
sciences de I'éducation, I'éducation comparée .

De méme, le relais des Etats pris par des fondations financiéres favorise les sujets contraints.

Et, bien sir, il y a la question de la langue, primordiale.

Les langues dominantes, le latin, I'arabe, le frangais I'anglais ont été les reflets agissant d'impérialismes,
méme si parfois avec des spécialisations. Et I'impérialisme en matiere de recherche existe ; les financements y
aident, les systémes d’édition peuvent le confirmer. Il importe pourtant, dans nos domaines, de « chercher » dans
sa langue, de diffuser dans sa langue car le produit qui en sort ne doit pas étre interdit aux nationaux. Cela n’interdit
en rien la communication entre chercheurs de langues différentes, d’'une part rien ne leur interdit de comprendre la
langue de l'autre et d’autre part, nous le savons ici, peut et doit le travail des traducteurs, un métier a préserver ...

Internationalisation ne doit pas vouloir dire uniformisation ; c’est par la connaissance, la compréhension et
le respect de leurs différences que les chercheurs peuvent s’enrichir au contact les uns des autres, pas par une
pseudo-coopération parcellaire.

Elargissement du milieu : enrichissement ou agitation formelle et morcellisation ?

Le nombre est sans doute une richesse, mais il doit étre interrogé. Pour prendre I'exemple de la France,
lorsque j'ai été recruté comme enseignant permanent en sciences de I'éducation, il y a seulement quarante-huit ans,
nous étions autour d’'une quinzaine en poste, moins de vingt ; aujourd’hui, ils sont plus de 900... Ce petit monde a
changé.

Chaque semaine apparait un colloque ou assimilé... Le risque est qu'il n’apparaisse international -c’est
mieux coté- que parce que I'on a un ami étranger content de venir, mais que cette activité reste de I'entre-soi, un lieu
ou la confrontation n'est guére de mise, ou plutét n’a pas de place. Ainsi, chacun s’active dans son coin, et
apparemment magnifique, multiplie les actions locales a visibilité -mais non fréquentation ni impact- importante ; cela
doit servir aux évaluations institutionnelles ! Mais cela donne-t-il temps a des découvertes ?

Les rencontres entre chercheurs ne travaillant pas de la méme fagon, en termes d’approches, de méthodes
et bien s0r d’objets deviennent rares...

Or, si la réflexion personnelle et libre est fondamentale, fondatrice, rien n’est pire en matiére de recherche
que le monologue. Et, ce monologue existe aussi dans le cadre d'une morcellisation de la recherche au sein
d’équipes importantes lorsque chacun a a traiter d’'un petit bout, d’'un petit segment sans se confronter a d’autres
regards, soit découpage de la réalité, soit méthode de travail.

Le monologue peut étre collectif et I'est de plus en plus : il s’agit alors de ne rencontrer, que de connaitre
que ceux qui travaillent comme vous, comme si c’était la seule fagon d’exister et I'on trouve que cela occupe déja
beaucoup...

Dans cette ambiance, faut-il faire encore des colloques ? Faut-il encore y participer ?

La question n’est pas nouvelle , mais on peut y répondre...
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Oui, s’ils aident a dépasser cette morcellisation.

Oui, si ce sont des colloques pour lesquels on produit et ou on ne se contente pas de placer avec quelques
contorsions des propos des travaux déja surexposés, ou I'on ne profite pas du travail des organisateurs, sans le
partager, pour gagner quelques quarts de points dans des évaluations institutionnelles caricaturales.

Oui, des colloques ou 'on vient par curiosité et non pour des confirmations ; ou I'on peut faire des rencontres
imprévues.

Oui, si I'on s’intéresse au travail des autres, si ne triomphent pas les monologues, soit individuels, soit de
groupe monocorde.

Oui, s’ils permettent des bilans de réalisations, ou d’essais de réalisations, de confronter approches et
connaissances, toujours fragiles les unes et les autres.

Oui, s’ils ne sont pas seulement information sur des résultats mais réflexion sur les moyens qui ont permis
de les obtenir et donc sur leurs limites et les nouveaux approfondissements tant méthodologiques que de constitution
d’'informations que cela suppose.

Et pourquoi pas alors, car nous n’'y sommes pas encore arrivés, reprendre le projet porté par la conclusion
du colloque de 1988 : « Pour I'avenir, réfléchir a la mise en place d’'un programme national de recherche en éducation
peut étre sain, a la condition que cette démarche soit intégrée a un souci planificateur et de I'autre n’ignore pas
I'utilité de I'imprévu dans la recherche en éducation » .

Cela dit, maintenant encore sans doute, il faut en étre conscient, « Notre héritage n’est précédé d’aucun
testament » .

J’ai fini. Provisoirement hélas. Merci de votre patience.
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COMMENT « HABITONS-NOUS » ?
BIOGRAPHIE ET EXPERIENCE DE L’ESPACE
Christine DELORY-MOMBERGER

Université Paris 13 Sorbonne

ARGUMENT: « Habiter est la maniére dont les mortels sont sur terre », écrivait Heidegger. Poser la question :
Comment habitons-nous ?, c’est s’interroger sur nos maniéres d’étre et d’agir dans et avec I'espace, c’est s’essayer
a reconnaitre la dimension constitutive de la spatialité dans nos expériences individuelles et collectives. Sur ce théme
seront proposés des éléments de réflexion sur nos « manieres d’habiter » dans et avec les espaces pluriels ou se
déploient nos existences et sur les constructions biographiques liées a nos pratiques de I'espace.

Mots-clés : habiter — expérience —corps - biographisation de I”espace —

Avant de commencer mon exposé, il faut peut-étre que jindique trés brievement « le lieu d’ou je parle »,
pour employer une expression qui appartient a une époque déja ancienne, mais qui me semble bien convenir a mon
propos, puisque je vais vous parler des « maniéres d’habiter », c’est-a-dire des maniéres d’étre et d’agir dans et
avec I'espace. Le lieu d’ou je parle n’est cependant pas celui d’'une géographe de I'espace humain, encore moins
celui d’'une urbaniste ou d’une architecte. Et pour que les choses soient bien claires entre nous, mon angle de vue
ne sera pas non plus prioritairement celui du travail social dont vous étes des experts. Le lieu d’ou je parle est celui
de la recherche biographique, c’est-a-dire d’'un domaine de recherche psychosociale qui s’'intéresse a la maniére
dont les individus donnent une forme a leurs expériences, dont ils font signifier les situations et les événements de
leur existence, dont ils inscrivent le cours de leur vie dans leur environnement historique et social. Dans ce cadre,
I'objet central de la recherche biographique est la biographie, entendue non pas comme le cours effectif, « réel », de
la vie, mais comme la représentation construite de I'existence a travers des opérations de configuration narrative du
vécu et de I'expérience. Ces constructions biographiques sont accessibles et repérables en particulier dans les
« récits de vie » et dans toutes les formes d’expression et d’écriture de soi par lesquelles les individus se
biographient, c’est-a-dire se donnent une forme dans laquelle ils se reconnaissent eux-mémes et se font reconnaitre
par les autres.

C’est donc de ce lieu-la, celui de la biographie et de la biographisation, que je souhaite vous parler de nos
maniéres d’habiter. L’occasion de cette rencontre avec vous et de cet exposé me fait d’abord constater que la
recherche biographique n’a peut-étre pas suffisamment pris en compte la dimension de I'espace en tant que
dimension de I'expérience. Par une sorte de pente naturelle, lorsque nous nous occupons de biographie, nous
pensons en termes de temporalités : nous appréhendons le cours des existences et les représentations
biographiques comme des constructions dans le temps. Assurément, cette dimension du temps est essentielle dans
la constitution de I'expérience et dans le travail biographique qu’elle implique, mais ce que je voudrais développer
aujourd’hui, c’est en quoi I'espace est lui aussi constitutif de I'expérience, en quoi il est un lieu de construction des

représentations individuelles et collectives, en quoi il fait I'objet lui aussi de processus de biographisation.
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LA DIMENSION SPATIALE DE L’EXPERIENCE

Nous avons tendance a considérer I'espace comme une sorte de décor, d’arriére-plan sur le fond duquel se
déroulent nos existences, qui peut « colorer » les événements et les situations (leur donner une « couleur locale »),
leur préter une atmosphére particuliére. Cette conception de I'espace réduit a un « paysage » ou au mieux a un
« support » ne rend pas compte de la complexité de la dimension spatiale de nos pratiques et de nos expériences.
Ce que méconnait cette maniere de voir, c’est en fait que non seulement nous vivons dans ou sur de I'espace, mais
que nous vivons aussi de et avec I'espace.

C’est presque un truisme que de dire que nous vivons dans I'espace, que chacune de nos actions s’effectue
dans I'espace, que chacun de nos états « a lieu » dans I'espace, mais il faut bien prendre toute la mesure de cet
étre- et de cet agir-dans-l'espace. L’espace n’est pas seulement un contenant, un réceptacle de nos états et de
nos actions : il fait partie intégrante de notre expérience, il est constitutif de notre expérience. Je voudrais préciser
cela en trois points, que je sépare pour la clarté de I'exposé, mais qui sont intimement liés dans le vécu de
I'expérience.

1) En premier lieu, 'espace est constitutif de notre expérience en ceci que nous sommes nous-mémes de
I'espace : notre étre corporel appartient a I'étendue et a la matérialité de 'espace, nous sommes donc de 'espace
dans I'espace. Le fonds originel de nos expériences est constitué par cette relation sensible et dynamique de notre
corps-espace a l'espace qui nous englobe et ou nous rencontrons d’autres corps-espaces. Un simple regard sur
notre situation ici dans ce lieu, sur la topographie de nos corps-espaces dans I'espace de cette salle, suffit a illustrer
cette dimension spatiale de notre expérience, cette spatialité constitutive de notre expérience. Chacun de nous a
son propre point de vue, sa propre vision de 'espace commun qui nous englobe, chacun pergoit une configuration
spatiale qui lui est propre. Et la raison en est que pour chacun d’entre nous la perception de I'espace s’organise a
partir de son propre corps-espace, a partir de son propre lieu, de son propre topos (lieu). Cette perception de I'espace
n'est d’'ailleurs pas seulement visuelle (comme les termes configuration, point de vue, vision pourraient le laisser
croire), elle est tactile, sonore, dynamique, elle recouvre potentiellement tous les sens, méme si nos habitus culturels
ont tendance a privilégier la dimension visuelle dans nos représentations et constructions mentales et a occulter
d’autres dimensions du sensible.

2) En deuxiéme lieu, I'espace est constitutif de 'expérience dans la mesure ou il donne a 'expérience des
orientations et des contenus, qui sont d’ordre a la fois matériel et idéel. Il n’y a pas d’espace neutre, d’espace vierge
qui serait une pure surface totalement ouverte, totalement disponible a nos mouvements, nos actions, nos pensées.
L’espace ne nait pas avec nous, en quelque sorte « sous nos pieds » : I'espace est toujours déja-la et il se présente
toujours comme déja-construit. Il est construit d’abord au sens le plus matériel : édifices, aménagements et
constructions de tous ordres, voies de communication, objets. En ce sens, il conditionne, il oriente, il organise nos
mouvements, nos déplacements, les positions de notre corps, ses postures par rapport aux autres, aux corps des
autres. Lesquels autres, en tant que corps-espaces, font eux-mémes partie de I'espace et en conditionnent I'ordre
et 'usage, aussi bien d’ailleurs que le fait notre propre corps.

Si nous examinions ici encore 'organisation du lieu dans lequel nous sommes, si nous dressions en quelque
sorte sa cartographie selon 'ordre et les usages physiques de I'espace qu'il installe, nous verrions alors de fagon
trés concréte comment, en termes de configuration topographique collective, de positions et d’interpositions
individuelles, de circulation, de mouvements, cet espace organise un faisceau de déterminations et de ressources

qui a la fois conditionnent et rendent possibles nos actions.
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Cet ordre matériel de I'espace est bien entendu la concrétisation, la manifestation de constructions de nature
sociale et culturelle. L’espace est construit de toutes les fonctions, de toutes les représentations, de toutes les valeurs
que lui assigne le tissu culturel, le systéme d’organisation sociale dans lequel il est inséré. A travers ces constructions
de I'espace, nous participons concrétement a la communauté humaine qui est la nétre dans ses diverses strates
(société, collectivité, groupe social, catégorie socioprofessionnelle, entreprise, famille, etc.), dans les représentations
gu’elle se fait de la maniére dont les hommes peuvent vivre ensemble, dans les institutions qui organisent ce vivre-
ensemble et dans les pratiques sociales qui lui correspondent. Si nous revenons une nouvelle fois au lieu ou nous
nous trouvons, son organisation spatiale répond ainsi a des fonctionnalités qui sont spécifiques d’un certain type de
société et des pratiques sociales qui lui sont propres : en l'occurrence, ce lieu est construit pour répondre a des
maniéres de se réunir, de communiquer, de transmettre, de délibérer, d’enseigner, qui nous sont tellement familiéres,
qui font tellement partie de notre expérience sociale, que nous ne les percevons plus pour ce qu’elles sont, a savoir
des constructions historiques, culturelles et sociales. A ces fonctionnalités spatiales et aux pratiques qu’elles
engagent sont liées les significations et les valeurs que notre société attache a une certaine forme de production et
de transmission du savoir, a des formes de communication qui sont a la fois égalitaires et hiérarchisées, a des
protocoles de prise de parole et de délibération, etc. Ces quelques indications suffisent a percevoir combien notre
étre et notre agir dans I'espace sont socialement et culturellement construits, combien nos expériences, nos
pratiques, nos représentations sont conditionnées par les constructions matérielles et idéelles des espaces dans
lesquels et avec lesquels elles se déroulent.

3) Dire que I'espace — en tant qu’il est construit matériellement, socialement, culturellement — conditionne
nos pratiques et nos représentations, ne signifie pas cependant que nous n’ayons pas une latitude d’action et de
pensée dans nos facons de vivre et d’agir 'espace. Ce sera mon dernier point : en troisiéme lieu, I'espace est
constitutif de notre expérience dans la mesure ou il nous offre des ressources, ou il est ouvert a notre action et a
notre pensée, ou nous agissons sur lui et avec lui par l'action et par la pensée. Nous sommes assurément des
individus de société, les individus d’une certaine société et des espaces que cette société a construits, mais nous
participons nous-mémes a la construction de la réalité sociale et des espaces matériels et idéels de la société a
laquelle nous appartenons. Et ces espaces, nous sommes capables collectivement de les transformer, de les faire
évoluer, nous sommes capables aussi de fabriquer de nouveaux espaces. C’est bien sir ce qui explique que les
espaces, comme la société elle-méme, sont dans l'histoire, ont une historicité, qu’il y a donc une évolution sociétale
des rapports a I'espace. De ce point de vue, beaucoup de mouvements sociétaux, de revendications contemporaines
ou simplement de « collectifs de citoyens » ont 'espace ou des espaces pour objet, qu'il s’agisse de la revendication
écologique de protection de I'environnement et du développement durable, de 'aménagement de telle ou telle partie
de territoire, de la construction d’'une autoroute ou d’'un incinérateur, de 'emplacement d’'une déchetterie, du plan de
circulation d’une ville, etc.

Dans la capacité collective et individuelle que nous avons d’agir dans et avec I'espace, d’étre des opérateurs
d’espace, la dimension matérielle n’est jamais séparable de la dimension idéelle, I'action n’est pas dissociable du
sens que nous lui donnons. Ce sens, nous I'avons dit, est culturellement et socialement construit, et nous participons
a cette construction par nos pratiques sociales. Mais nous ne sommes pas que des agents ou des opérateurs
sociaux. Ou plutdét I'acteur social en nous n’est pas séparable d’'une personne ou d’'un sujet qui a une histoire
particuliére, qui s’est construit selon des voies singuliéres, qui développe une image de soi qui lui est propre. Au sein

méme de nos pratiques les plus socialisés, nous agissons dans I'espace et nous agissons I'espace en lui donnant
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des significations, des valeurs qui sont liées a notre personne, a notre histoire, a nos émotions et sentiments, etc.
Nous avons donc une pratique réflexive et affective de I'espace qui nous conduit a investir 'espace biographiquement
et a en faire une des composantes de notre construction personnelle. C’est cette dimension biographique de I'espace

que je voudrais maintenant plus précisément explorer a travers nos maniéres d’habiter.

CONSTRUCTION BIOGRAPHIQUE DE L’ESPACE ET MANIERES D’HABITER

La thése que je défendrai est la suivante : de méme qu’elle s’inscrit dans une écriture du temps (dans une
chronographie), toute biographie s’inscrit dans une écriture de 'espace, dans une géographie. S’interroger sur la
maniére dont 'espace nous constitue et dont nous nous construisons biographiquement dans et avec I'espace, c’est
s’interroger sur la maniére dont nous expérimentons I'espace a travers notre pratique des lieux. Les géographes
contemporains, dont les travaux se portent depuis une quarantaine d’années vers I'étude de « I'espace des
sociétés »2, ont développé une notion pour rendre compte des constructions et des pratiques collectives et
individuelles de I'espace, et cette notion est celle de « I'’habiter ». Cette notion, qui déborde de beaucoup le seul
espace privé du logement, de I'habitation au sens restreint du terme, désigne le rapport particulier qui lie les hommes
et les sociétés humaines a 'ensemble de leurs espaces de vie, rapport qui est fait d’action et de pensée, de pratiques
et de représentations, de réalité et d'imaginaire. Le philosophe Heidegger voyait dans « I'habiter » « die Weise, wie
die Sterblichen auf der Erde sind », « la maniére dont les mortels sont sur la terre »3, « der Grundzug des
menschlichen Daseins », « le trait fondamental de I'étre-au-monde humain ». Autrement dit, « I'habiter » est un trait
anthropologique : pour le dire un peu vite, les autres especes animales n’habitent pas la terre, elles y vivent ; seule
I'espéce humaine vit ses milieux de vie en les habitant, c’est-a-dire en les pensant et en les agissant. Dans ce sens,
entre 'espace et les étres humains, il y a un rapport de constitution réciproque : les hommes habitent les lieux et les
lieux les habitent, ils construisent les lieux et les lieux les construisent, ils font signifier les lieux et les lieux conférent
du sens a leur expérience et a leur action®.

C’est dans ce cadre anthropologique — cadre auquel les cultures et les sociétés donnent des contenus
spécifiques qui évoluent eux-mémes a travers le temps —, qu'il faut situer I'expérience individuelle et collective de
'espace et les constructions biographiques auxquelles elle donne lieu. Pour tenter d’appréhender ce rapport
biographique a I'espace et a I'habiter, je commencerai par parler de ce premier « lieu de I'habiter » qu’est le corps,
a la fois corps-espace et corps dans I'espace. Puis je tenterai de caractériser ce qui constitue le régime d’habiter

contemporain et qui fagonne aujourd’hui nos manieres d’habiter.

Le corps-espace, le corps dans I’espace
L’expérience premiere de I'espace, c’est celle du corps. Du corps comme espace et du corps dans I'espace.
Parmi tous les espaces, le corps a ceci de particulier qu'il est I'espace qui est toujours la : non pas un lieu parmi

d’autres, mais /e lieu a partir duquel s’originent toutes les expériences de I'espace et toutes les expériences de soi

2 On trouvera une remarquable illustration de ces travaux dans le Dictionnaire de la géographie et de I'espace des sociétés sous
la direction de Jacques Lévy et Michel Lussault (Belin, 2003 ; nouvelle édition augmentée en 2013). Voir aussi I'ouvrage collectif
dirigé par Thierry Paquot, Michel Lussault & Christian Younés, Habiter, le propre de 'humain, Paris, La Découverte, 2007.

3 « Etre homme veut dire : étre sur terre comme mortel, c’est-a-dire habiter. » M. Heidegger, « Batir Habiter Penser », Essais et
conférences, Paris, Gallimard, coll. « Tel », 1980 [1954], p. 173.

4 J.-J Schaller (2007). « Un lieu apprenant : de I'habitus a I'historicité de I'action ». In Orientation Scolaire et Professionnelle, vol.
36/1, 83-93.
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dans I'espace, et celui auquel elles reviennent. Le corps est ainsi le lieu premier, le lieu-fondement de « I'habiter ».
C’est presque une banalité de le souligner, le corps comme espace immédiat et primordial est 'objet (le sujet ?) de
tout un ensemble de conduites et de pratiques : les soins qu’on lui apporte, les vétements et les parures dont on le
revét, les postures qu’on lui donne, les fagons de le montrer ou de ne pas le montrer. Et ces conduites et pratiques
en font un lieu tres fort d’'investissement biographique. Chacun de nous, de fagon a la fois consciente et inconsciente,
développe des maniére d’'étre dans et avec son corps, des maniére de I'« habiter », de le mouvoir, de le « mettre en
scéne » pour soi et pour les autres, qui engagent a la fois des « équipements » et des techniques d’ordre matériel,
des représentations et des valeurs d’ordre social et culturel, des images de soi et du rapport de soi aux autres. Ces
maniéres du corps composent une alchimie trés complexe, un style difficilement définissable (surtout pour soi-
méme), un quant-a-soi unique plus ou moins cultivé, plus ou moins assumé, un rapport d’étre-a-soi-méme constitutif
d’un ressenti de soi qui est au fondement méme de I'image et du sentiment de soi. Et c’est ce corps-espace ainsi
« habité » qui entre en relation avec d’autres corps-espaces également « habités », dans un jeu extrémement
complexe d’interactions, de fagonnements réciproques, de constructions en miroir, de rapports du méme et de l'autre,
qui ont lieu avant tout langage, avant tout discours, qui relévent d’'un faisceau de « sensations » indéterminées et
d’'impressions premiéres.

Ce corps-espace, c’est aussi et immédiatement, /e corps dans I'espace. Sur la totalité des espaces qui nous
sont potentiellement ouverts — du lieu resserré de notre espace privé a I'espace du monde terrestre — les
circonstances et les conditions de nos vies découpent et délimitent une topographie individuelle, que I'on peut définir
par sa localisation (telle région ou tel pays du monde, telle et telle ville, tel et tel quartier, etc.) et par la caractérisation
physique et sociale des espaces qui la composent (espaces domestiques et familiaux, espaces publics de toutes
sortes, espaces institutionnels, espaces professionnels, espaces touristiques, de loisir, etc.). Chacun de nous
construit et déploie une cartographie qui lui est propre, descriptible en termes de lieux, de sites, de territoires, de
réseaux, d’étapes, de connexions, de mouvements, de déplacements, etc. Méme si nous partageons avec des
centaines ou des milliers d’autres individus certains points ou certains segments de notre carte individuelle, sa
configuration d’ensemble et le point de vue qui I'actualise et la dynamise constituent pour chacun de nous une
géographie personnelle tout a fait unique.

Cependant il faut sans doute reconnaitre que I'image de la carte qui nous vient trop facilement a I'esprit pour
représenter I'espace vécu propre a chacun est insuffisante. L’analogie cartographique figure un espace plan et
statique, dont les éléments n’entretiennent entre eux que des relations de contiguité physique. Or telle n'est pas
notre expérience de I'espace : nous vivons un espace plié, feuilleté, au sens ou, entre les lieux de notre géographie
personnelle, il N’y pas que des relations de contiguité physique, mais aussi des relations psychiques et mentales de
coprésence, de recouvrement, de projection, de résonance, de construction réciproques. Nous ne sommes ainsi
jamais dans un seul lieu a la fois : nous transportons et nous portons avec nous une pluralité de lieux dans le lieu ou
nous sommes. En les rapportant les uns aux autres, en croisant les espaces vécus au cours de notre histoire
personnelle, en les faisant interagir entre eux, nous vivons les lieux sur le mode d’une spatialité plurielle,

multidimensionnelle.

Régime et maniéres d’habiter : comment habitons-nous aujourd’hui ?
Je m’en suis tenue jusqu’a présent a un propos relativement général sur notre rapport (humain) a I'espace

mais il manquerait a notre réflexion de ne pas prendre en compte ce qui constitue aujourd’hui notre « régime
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d’habiter », c’est-a-dire les traits collectifs qui, dans les sociétés contemporaines, caractérisent et conditionnent les
maniéres d’habiter et de pratiquer les lieux. Je m’appuierai pour cela sur les travaux des géographes des sociétés
et en particulier sur ceux de Mathis Stock (qui a écrit plusieurs articles pour notre revue Le sujet dans la Cité)>. De
son point de vue de géographe des espaces humains, Mathis Stock définit nos sociétés contemporaines comme des
« sociétés a individus mobiles » ou encore comme des « sociétés a individus géographiquement pluriels ». I
explique que la mobilité spatiale et la poly-topicité, c’est-a-dire le fait de pratiquer une multiplicité de lieux, sont des
dimensions constitutives de notre habiter contemporain. Il convient de prendre toute la mesure de telles affirmations :
il ne s’agit pas seulement de constater que les techniques modernes mettent a notre disposition des moyens de
déplacement de plus en plus diversifiés et rapides qui accroissent considérablement notre mobilité ; que les
technologies électroniques et numériques de linformation et de la communication (radio, télévision, téléphonie,
Internet, etc.) nous mettent en capacité de nous trouver en méme temps en relation avec plusieurs espaces non
contigus (cospatialité) ; que nous pratiquons en conséquences physiquement et/ou mentalement des lieux de plus
en plus nombreux et de plus en plus éloignés les uns des autres. Il faut intégrer a nos représentations et conceptions
de I'habiter — toujours fortement marquées par la figure du chez-soi et donc par la prégnance dans nos esprits d’un
mode d’habiter mono-topique — que ces traits de la vie contemporaine que sont la mobilité, la cospatialité, la
polytopicité, la connectivité constituent désormais notre régime d’habiter, qu’ils appartiennent constitutivement a nos
maniéres d’habiter. Pour le dire plus concrétement, les individus contemporains n’habitent pas seulement des lieux
fixes et présentiels, ils n’habitent pas seulement leur logement ou leur quartier ou leur territoire, ils n’habitent pas
seulement leurs lieux de travail ou de loisir, ils habitent la mobilité, ils habitent les flux. La voiture, le train, 'avion sont
des espaces de I'habiter comme le sont le web, Internet, les réseaux sociaux, et les espaces auxquels ils font
accéder. Et tous ces espaces — fixes et mobiles, réels et virtuels — peuvent se conjuguer, se superposer, produire
de nouvelles configurations et représentations de I'espace. De nouvelles configurations de I'espace mais aussi de
nouvelles configurations de soi et de I'autre — des autres — dans I'espace.

Le premier effet du régime contemporain de I'habiter sur nos représentations et nos pratiques de I'espace
c’est I'extension de I'espace a la mesure de la planéte, la mondialisation ou la globalisation de I'espace. Du point de
vue de I'expérience collective et individuelle, la mondialisation de I'espace apparait comme une formidable machine
a bousculer, a faire s’interpénétrer, a superposer les lieux et les échelles de lieux dans lesquels se construisent et
prennent effet les processus de reconnaissance et d’identité. Ce que nous retiendrons principalement de la
dialectique du /local et du global, par laquelle on tente de rendre compte des mutations contemporaines de I'espace
humain, ce sont les interrogations qu’elle suscite quant a la maniére dont les collectivités (nations, communautés,
groupes sociaux, etc.) et les individus peuvent trouver leur lieu dans un environnement marqué par la prolifération
et la superposition des espaces de 'habiter.

En effet, une des conséquences les plus tangibles de la mondialisation est sans conteste I'éclatement des
localités, qu’elles soient nationales, de territoire, de voisinage, qu’elles soient physiques, sociales ou culturelles.
Dans le monde globalisé, cet éclatement des localités prend deux formes majeures, qui ont entre elles des effets

cumulatifs. A la premiére correspondent les immenses possibilités physiques de déplacement qui nous sont ouvertes

5 Cf. Mathis Stock, « L’hypothése de I'habiter poly-topique : pratiquer les lieux géographiques dans les sociétés a individus mobiles
». EspacesTemps.net, Textuel, 26.02.2006. http://espacestemps.net/document1853.html ; « Habiter et mobilité géographique :
un probléme sociétal », in C. Delory-Momberger (dir.), Le sujet dans la Cité. Insertion et territoires solidaires, Edition Pleins Feux,
Nantes, 2009, pp. 77-100 ; « Habiter avec 'autre : identités et altérités dans les styles d’habiter polytopiques », in Le sujet dans
la Cité, n° 2, novembre 2011, pp. 54-65.
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et qui décuplent le nombre des lieux que nous pratiquons, a la fois pour y résider, y travailler, nous y divertir, y
voyager, etc. Relévent encore de cette premiére forme d’éclatement des localités les vastes mouvements de
déterritorialisation que constituent en particulier les migrations de masse et l'installation dans des pays généralement
riches (ou « plus » riches) de populations pauvres, souvent issues d’autres aires culturelles, venues y chercher du
travail. L’installation sur un méme territoire, national ou régional, de populations immigrées d’origines diverses
introduit, pour ces populations elles-mémes comme pour les populations autochtones, une démultiplication des
localités physiques, sociales et culturelles : sur des territoires communs co-habitent désormais des modes de vie et
des univers culturels pluriels qui font éclater les cadres de références traditionnels. A un niveau social et politique,
ces mémes phénomenes migratoires viennent rendre trop étroits les cadres et les repéres des territoires nationaux
et des Etats-nations qui s’y étaient développés. lls ont souvent pour contrepartie, dans les populations immigrées
mais aussi dans les populations autochtones, « une exacerbation des processus d’ethnification et des manifestations
identitaires de toute nature®. » A un phénomeéne de délocalisation nationale ou territoriale répond ainsi un processus
d’intensification des identités particuliéres (régionales, ethniques, religieuses, etc.), risquant de venir nourrir tous les
communautarismes et d’augmenter ce que Jonathan Friedman nomme la « fragmentation horizontale ».

L’autre forme d’éclatement des localités est évidemment celle qui est liée aux technologies de la
communication et de l'information, qui, selon la métaphore optimiste de MacLuhan, transforment le monde en
« village global », mais privent aussi chaque localité de la centralité constitutive qu’elle pouvait revétir pour ses
usagers. En quelques clics sur un ordinateur, nous pouvons accéder a des images, a des sons, a des voix dans
n'importe quelle partie du monde terrestre. Dans nos pratiques des technologies électroniques et numériques, nous
sommes quotidiennement et plusieurs fois par jour ici et ailleurs. Un ailleurs qui s’étend potentiellement aux confins
du monde, nous l'avons dit, mais aussi un ailleurs susceptible de changer d'un instant a l'autre, un ailleurs
potentiellement toujours ailleurs. Et un ici lui-méme de moins en moins fixe, de moins en moins /ocalisé, qui échappe
de plus en plus a la per-manence d’un site physique, puisque la portabilité a la fois des appareillages et des données
gu’ils contiennent non seulement ne nous rendent plus dépendants d’'un lieu fixe, d'un domicile, mais nous délient
également, grace aux systémes de stockage « dans le ciel » ou « dans les nuages », d’'une dépendance a des
machines personnelles et a leurs contenus numériques particuliers.

Ce sont encore ces mémes moyens technologiques et la co-spatialité a laquelle ils donnent accés qui
permettent que des populations immigrées soient dans une relation médiatique organique avec leur pays et leur
culture d’origine, construisant ainsi ce que Arjun Appadurai appelle des « communautés imaginées® »: lici -
I'expérience locale vécue dans le pays d’adoption — et l'ailleurs — les récits et les images venus du pays d’origine —
se superposent pour recomposer des univers de références et d’expériences multidimensionnels. Le fait est que
nous commengons a peine a mesurer I'impact des processus de délocalisation provoqués par les technologies
nouvelles sur les conditions ordinaires de nos vies : sur nos modes de communication et sur nos rapports aux autres,
proches ou lointains ; sur notre rapport aux espaces traditionnels du chez-soi ; sur nos modes de travail et sur nos

loisirs ; enfin sur notre rapport a nous-mémes.

6 M. Abéles, Anthropologie de la globalisation, Paris, Payot, 2008, p. 185.

7 J. Friedman (dir.), Globalization, the State and Violence, Altamira, Walnut Creek, 2003. J. Friedman désigne sous le terme de «
fragmentation horizontale » les confrontations et les conflits entre groupes résultant d’affirmations et de revendications identitaires
communautaristes et particularistes.

8 A. Appadurai, Apreés le colonialisme. Les conséquences culturelles de la globalisation, Paris, Petite Bibliotheéque Payot, 2005
[1996].
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Vous me permettrez de conclure sur une interprétation et sur des hypothéses personnelles. Il me semble
que « la perte de repéres » que 'on invoque si souvent pour décrire les sociétés et les individus contemporains a
aussi sa source dans ce que I'on pourrait appeler une « confusion des lieux » et des systemes de relations socio-
identitaires qu’ils permettent d’établir. J'en vois lillustration en creux dans les multiples tentatives, souvent
volontaristes et plus ou moins artificielles, pour « refaire lieu », pour recréer des localités, des proximités, des
voisinages, et qui sont bien sdr autant de tentatives pour « refaire lien », retrouver des attaches, des appartenances.
Au rebours d’un discours souvent tenu, je soutiendrai volontiers qu’il faut moins imputer le trouble des repéres de
l'individu contemporain a la perte de la localité qu’a la prolifération des localités : I'individu contemporain souffre
moins d’une absence de lieux que de leur trop-plein. Tout autant que la sortie du local hors de lui-méme, I'éclatement
des localités signifie leur expansion proliférante, et la difficulté dés lors pour les acteurs de donner au monde une
figure qu’ils puissent appréhender et ou ils puissent reconnaitre leur lieu.

Les problemes que pose le régime d’habiter contemporain nous interrogent a plusieurs niveaux et
contribuent peut-étre a nous faire réviser bon nombre de nos conceptions ou plutét de nos allants-de-soi. lls nous
interrogent a un niveau qui est a la fois philosophique et politique sur une certaine conception du monde et de I'ordre
du monde, marquée par le modele de la centralité et de la périphérie qui est depuis trés longtemps le modéle
organisateur de nos systeémes politiques et sociaux. Ce n’est pas un hasard si le propre de la ville globalisée, de
I'agglomération urbaine, est de ne plus avoir de centre, de se multiplier et de se juxtaposer en d’incessantes
périphéries que n’organise entre elles aucun rapport a la centralité. Peut-étre faut-il nous laisser aller a imaginer un
autre ordre qui, comme celui que congoivent aujourd’hui les physiciens, est un ordre qui n’a pas de centre, qui n’est
pas organisé autour d’un centre — et qui donc ne connait pas de périphérie — mais dont tous les points sont dans
d’égales relations les uns avec les autres. C’est exactement le type de questions qu’a pu soulever un projet comme
celui du Grand Paris. Je ne pousse pas plus loin 'hypothése mais je vous laisse le vertige de penser ce que serait
une organisation sociale ou un systéme politique qui ne s’inscrirait plus dans une conception centralisée et donc
hiérarchisée de ses espaces et de ses modalités de fonctionnement.

Au niveau des acteurs individuels, I'éclatement des localités est d’abord vécu comme une expérience de la
fragmentation et de la dissémination du monde, du monde global comme du monde propre, et comme la difficulté
d’en percevoir une forme repérable : dans un monde dont la globalisation s’accélére chaque jour, I'individu est en
risque de ne plus savoir de quel tout il est la partie, a quel centre il peut rapporter son existence. L’éclatement des
localités et la fragmentation de I'expérience dessinent ainsi la figure d’un sujet qui ne trouve plus dans le monde les
conditions et les ressorts du possible sentiment de son unité. Alors que I'individu moderne trouvait dans
ses inscriptions, ses attaches, ses appartenances, les conditions et pour une grande part les fondements de sa
construction identitaire, I'individu de la modernité avancée est renvoyé a lui-méme pour relier entre eux les espaces
ou se déroule son existence, pour produire par lui-méme sa propre /ocalité : il lui revient de trouver par lui-méme son
lieu, en investissant biographiquement les espaces sociaux qu’il « traverse », les flux et les réseaux qu’il
« emprunte » et entre lesquels il « circule ». Or, cette fagon de faire lieu en lui-méme, il ne peut la trouver que dans
un rapport réflexif a sa propre existence, qui lui permette de donner une forme et une cohérence a la fragmentation
de ses expériences. La construction biographique de l'expérience — c’est-a-dire la capacité a intégrer dans le
continuum d’une histoire les événements et les situations de I'existence — apparait plus que jamais comme l'ultime
maniére de relier le monde.
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Il ne s’agit pas ici de céder a une quelconque nostalgie envers un monde « ancien », d’ailleurs facilement
idéalisé et fantasmé. Il s’agit au contraire et avant tout de prendre la mesure de ce que les spatialités nouvelles
ouvertes par les mutations de nos régimes et maniéres d’habiter font aux conditions individuelles et collectives de

nos existences et d’en réfléchir les conséquences tant personnelles que sociales et politiques.
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ESCOLAS E ESPAGOS PARA O ENSINO PRIMARIO NO PORTUGAL DE OITOCENTOS:
DA PRESCRIGAO A REALIDADE
Aurea ADAO
UIDEF do Instituto de Educagéo, Universidade de Lisboa

“Desnecessario é descrever o lastimoso estado das escolas de instrugdo primaria. Todos o sabem. Sem
luz, sem ar, sem nenhumas condi¢des higiénicas, ermas de mobilia, essas escolas, longe de atrairem a infancia,
inspiram-lhe afastamento e tédio, e logo ao alvorecer da vida lhe deterioram e enfraquecem a saude”: eis a
informagao oficial prestada em inicios de 1880 relativamente as instalagdes escolares de ensino primario?.

Para analisarmos as constru¢des escolares destinadas ao ensino primario, no século XIX, temos de ter em
atencao a abrangéncia que se pretendia para este nivel de ensino ndo sé em implantagéao territorial como nos seus
aspetos sociais. Segundo a divisdo administrativa de 1842, no Continente e llhas existiam 410 concelhos
fracionados por cerca de 3.831 freguesias, enquanto, em inicios de 1870, por exemplo, existiam 1.965 escolas
masculinas e 348 femininas?2. Pelo contrario, o ensino secundario-liceal publico funcionava apenas nas sedes de
distrito e destinava-se principalmente as classes sociais média e alta.

Durante o século XIX, exceto em curtos espagos temporais de existéncia de um Ministério préprio, toda a
Instrugédo Publica esteve sob a tutela do Ministério do Reino. Por Portaria de 18 de julho de 1837, nele foram criadas
quatro Repartigbes tendo a 3.2 como fungdes, dentre outras, a superintendéncia sobre as obras publicas, os edificios
nacionais e o material dos estabelecimentos de ensino publico. Com a criagdo do Ministério das Obras Publicas,
Comércio e Industria, a 30 de agosto de 1852, na sua estrutura organizativa, é criada uma Reparticdo Técnica da
Direcao das Obras Publicas que se ocuparia de assuntos relacionados com “monumentos histéricos, edificios
publicos, obras de aformoseamento e recreio publico”. No final do mesmo ano, foi criada uma Intendéncia das
Obras Publicas do Distrito de Lisboa, a qual passou a competir a preparagao dos projetos e orgamentos relativos a
construgado de edificios publicos, execugao de quaisquer obras a efetuar-se no Distrito por conta do Estado, e
conservagéo dos edificios ou quaisquer outras construgées ja existentes*. Alguns anos depois, foi igualmente criada
uma Reparticdo de Obras Publicas nos restantes distritos do Continente e Illhas, com o encargo de “projetar e dirigir
todas as obras publicas dos distritos e municipios”®. No ambito dos edificios publicos, incluimos as instalagoes
escolares sob responsabilidade do Estado.

Esta organizacéo vai manter-se até a reforma do ensino primario, promulgada por Hintze Ribeiro em finais
de 19018, quando sdo inseridas na Direcdo-Geral de Instrugdo Publica, uma Diregdo Técnica das Construgdes
Escolares e uma Inspecdo Sanitaria Escolar. A primeira, sob a responsabilidade de um arquiteto, competem a
preparagdo dos projetos, a construgdo, administragdo, fiscalizagdo e conservagdo dos edificios escolares.
Finalmente, cerca de um ano antes da implantagdo da Republica, a responsabilidade da diregao técnica das

construgbes escolares é de novo atribuida ao Ministério das Obras Publicas, Comércio e Industria, ficando definidos

1 Relatorio e proposta de lei sobre instrugdo publica apresentados Ministro do Reino José Luciano de Castro, na sess&o da
Camara dos Deputados de 31 de janeiro de 1880. Diario das Sessbes da Cadmara dos Senhores Deputados. 1880 (DSCD), p.
337.

2 Dados fornecidos pelo Decreto de 16 de agosto de 1870.

3 Decreto de 30 de setembro de 1852.

4 Decreto de 23 de dezembro de 1852.

5Decretode 30 de outubro de 1868.

6 Decreto n.° 8 de 24 de dezembro.
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os entendimentos que deveriam existir entre os seus servigos e os do Ministério do Reino relativamente a preparacao

e desenvolvimento dos processos para construgdo de um edificio’.

1. OS EDIFiCIOS ESCOLARES NO SECULO XIX

No que respeita a rede escolar, a reforma de Passos Manuel de 15 de novembro de 1836 confirmou a ja
existente desde finais do século XVIII e autorizou a criagdo de novas escolas régias masculinas nas localidades
onde pudessem “comodamente concorrer” cerca de 60 alunos. Determinou que as escolas ficassem instaladas “em
casas publicas situadas em lugares saudaveis”, concentrando no Estado a organizagdo e funcionamento das
mesmas e entregando aos municipios a sua instalagao e conservagado. Pouco tempo depois, foi decretado que as
escolas ficassem instaladas sempre que possivel em edificios concedidos as cdmaras municipais®, numa época em
que instalagbes escolares adequadas eram praticamente inexistentes. O préprio José Alexandre de Campos, um
dos responsaveis por aquela primeira reforma liberal, confirmava poucos anos depois que as aulas de ensino
primario estavam quase todas instaladas em casa dos professores, e, por isso, “metidas com os negécios de
familias™®.

Na Camara dos Deputados, iam-se registando intervencdes sobre a necessidade de instalagdes escolares
condignas. Por exemplo, José Estévao lembrava que um dos maiores inconvenientes de que sofria a instrugédo
publica era a falta de casas apropriadas, principalmente fora dos centros urbanos.

Um Mestre de ensino primario numa Cidade vive como devem viver os Mestres, e infalivelmente vai buscar
0 que precisa seja onde for. Todos os Mestres nas Cidades habitam casas onde podem ir Discipulos; mas
nas Aldeias carece-se absolutamente de casas, mesmo para os poucos Discipulos que frequentam as
escolas; porque eles ndo podem caber numa casa de cinco palmos, onde ordinariamente habitam os
Mestres. 0

A reforma de 20 de setembro de 1844, devida ao entdo Ministro do Reino Bernardo da Costa Cabral,
reservou o seu Capitulo Il ao “numero e local das Escolas”, no qual estabelecia: “Sempre que for possivel, o lugar
das Escolas sera em edificio publico, ou outro especialmente acomodado a este fim” (art. 6.°). E, se houvesse
edificio destinado a escola, nenhum professor poderia dar aula em sua casa.

Somente a 20 de dezembro de 1850 foi promulgado o primeiro Regulamento referente ao funcionamento
das escolas, cujo primeiro Capitulo tratava “Do local e casa para as Escolas”. Na maior parte dos casos, as cAmaras
municipais ndo se encontravam entdo em condi¢des financeiras para cumprir as suas obrigagdes no sector
educativo, nomeadamente, as despesas com a preparagdo e conservagao dos espagos onde as escolas
funcionavam. Por isso, continuava-se a tolerar que os professores trabalhassem nas suas proprias habitagbes ou
em casa arrendada sem as devidas condigdes. Mas confirmava-se que as obras de conservagéo das instalagbes
onde funcionasse uma escola publica, assim como as despesas com mobiliario e material necessarios ao “exercicio
escolar’ eram da responsabilidade das camaras municipais, que ficavam autorizadas a retirar verbas dos seus

proprios rendimentos ou de rendimentos part'iculares das juntas de freguesia.

7 Decreto de 29 de abril de 1909.

8 Decreto de 30 de julho de 1839.

9 Sessao de 19 de julho de 1839. DSCD. 1839, p. 1606.
10 |dem, ibidem.
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Ainda que o regulamento de 1850 se ocupasse da urgéncia de espagos escolares condignos, até finais
dessa década a situacao parece nao se ter invertido. No relatério respeitante a 1856-1857, o Conselho Superior de
Instrugcéo Publica recordava as vantagens pedagdgicas de boas instalagdes:

Uma aula bem ventilada, espagcosa e acomodada ao nimero de alunos que pode frequenta-la regularmente,
nao so é de utilidade para a disciplina escolar e para a comodidade e melhor aproveitamento dos meninos,
como sobretudo para a higiene e para o asseio que tanto interessa conservar no edificio da escola.’?

Com um numero consideravel de escolas criadas em finais da década de 1850, foi-se verificando que muitas
delas, embora com professor nomeado, ndo possuiam espacgo aceitavel para funcionar. Por essa razao, uma das
primeiras medidas tomadas pela Dire¢gao-Geral de Instrugdo Publica apés a sua criagao (18599 determinou que o
concurso para preenchimento do lugar de docente sé poderia ser aberto quando o governador civil do respetivo
distrito informasse que a casa e a mobilia existentes estavam disponiveis e eram adequadas ao ensino'3. Cada vez
mais se reforgcava a ideia de que as escolas deviam ficar convenientemente instaladas, uma vez que as boas
condi¢cdes materiais contribuiam “eficazmente para a saude das criangas”. Reconhecia-se que o bom aspeto da
escola como a sua higiene constituiam para os alunos “uma ligdo pratica e proveitosa” e que despertaria nas
populagdes mais respeito para com a educagéo e o ensino. Do mesmo modo, se o professor ndo possuisse “os
instrumentos indispensaveis” para os exercicios escolares, seriam inuteis os seus esforgos.

Todavia, em 1863-1864, a inspecao extraordinaria realizada ndo forneceu informagdes muito animadoras
quanto as instalagdes visitadas: o estado de conservagéao e higiene foi considerado mau em 41% das escolas e

sofrivel em cerca de 39%; e o espago ocupado era insuficiente em 44% das aulas (Roxa, 1867).

2. PRIMEIRAS NORMAS OFICIAIS DESTINADAS AOS EDIFiCIOS ESCOLARES

Durante a apreciagcdo do Orcamento para 1866-1867, alguns deputados pronunciaram-se sobre o estado
improprio das casas em que funcionava a maior parte das escolas existentes; quando no Ministério das Obras
Publicas estava, desde algum tempo, cativada uma verba para a constru¢ao de espacos escolares e o Ministério do
Reino possuia 5 000$000 réis destinados a apoiar os municipios nos trabalhos de conservagéo de instalagées
existentes. E no Parlamento, o Ministro do Reino (Joaquim Augusto de Aguiar), reconhecia:

Nao se podem estabelecer escolas sem as casas necessarias para funcionarem (e os utensilios e todos os
mais acessorios; isso € outra verba de aumento). Supondo que cada casa das escolas que é preciso
estabelecer ndo custa mais de 1 000$000 réis, porque é preciso que tenham todas as comodidades que
nao tém as escolas existentes, e que sao indispensaveis para estes estabelecimentos, teremos uma verba
de alguns centos de contos de réis."®

A existéncia de condigcbes aceitaveis para o funcionamento das aulas de ensino primario correspondia por
quase todo o pais a um problema que parecia de dificil solugdo tendo em conta as dificuldades financeiras dos
municipios. A execugdo do testamento do Conde de Ferreira'® veio criar esperangas em algumas vereagoes
municipais na medida em que o legado se destinava a construgdo de 120 edificios em regides de caracteristicas
rurais, seguindo projetos muito semelhantes; e ndo podendo ser erguidas mais de duas em cada concelho, nem
gastar-se mais de 1 200$000 réis por edificio, incluindo a aquisicdo da mobilia'”. Pela tutela governamental foi

estabelecido que, para concorrer ao legado, as cAmaras ou as juntas de paréquia deviam reunir condicbes bem

12 Relatorio referente ao ano letivo de 1856-1857 (apud Gomes, 1985, p. 246).
13 Portaria de 17 de outubro de 1859.

14 Cf. Circular de 30 de julho de 1863.

15 Sess&o de 17 de abril de 1866. Diario de Lisboa, n.° 65, p. 1223.

6 Emigrante brasileiro, falecido a 24 de margo de 1866.

17 Decreto de 27 de junho de 1866.
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definidas: apresentar a planta do edificio e do terreno destinado a construgdo, com um espago que serviria para
horta do professor e recreio das criangas; orgamento da obra projetada; cépia do orgamento camarario geral ou
suplementar devidamente aprovado, que incluisse uma verba nao inferior a 400$000 réis para a construgdo da
escola pretendida; deliberagdo do 6rgao autarquico de como se obrigava a executar fielmente a planta no periodo
de um ano contado desde o dia em que fosse concedido o subsidio governamental 8.

Terminado o prazo para as candidaturas a tal beneficio (no final de outubro de 1866) e estimando-se que
as despesas importariam no dobro do legado, o que significava um encargo excessivo para 0s municipios, o poder
central procurou salvaguardar a apresentacdo de orgamentos rigorosos. Para isso, encarregou os governadores
civis de fornecer ao Ministério do Reino as seguintes informagdes relativamente as camaras municipais que tivessem
concorrido: calculo discriminado das despesas com a aquisi¢ao do terreno, a construgéo do edificio e o equipamento
necessario; verba especifica reservada pelo municipio no caso da quantia do legado nao ser suficiente; existéncia,
ou nao, de oferta de donativos por parte de instituicbes particulares. E, muito especificamente, nota sobre a
localizacdo e a area de terreno disponivel®.

Em principio, a planta das escolas Conde de Ferreira seria a mesma para todo o pais, mas nao existia lei
nem regulamento que determinassem as condigdes a que devia obedecer cada edificio. Por isso, poucos dias depois
de ser tornado publico o legado do Conde de Ferreira e definido o papel que os municipios deviam desempenhar
na sua aplicagdo?’, foram publicadas as primeiras normas desenvolvidas quanto a construgao de edificios escolares
desde a dimensao e implantagao no terreno, as condigdes de arejamento e iluminagéo das salas de aula, mobilia
adequada?'.

No que respeita a localizagdo da escola, as normas aconselhavam que fosse “saudavel, central, de facil
acesso, desviada das estradas de muito movimento, remota de estabelecimentos incémodos ou perigosos, quer a
saude quer a moral dos alunos”. Correspondendo ao que fora exigido no legado do Conde de Ferreira, as normas
dispunham que devia existir uma porgao de terreno (entre 600 a 900 metros quadrados) em redor do edificio escolar,
cercado de muros ou valas servindo de isolamento em relagdao a outras habitagdes. Os espagos escolares
abrangeriam uma sala de aula, uma outra destinada a “recitagdes, biblioteca e rece¢ao”, uma sala de lavores nas
escolas femininas, e um atrio ou dois se a escola fosse destinada aos dois géneros. O espaco ocupado pela sala
de aula dependeria ndo s6 do numero de alunos, mas do método de ensino e da mobilia, ndo podendo todavia ser
inferior a um metro quadrado por aluno.

Como as despesas de constru¢do das escolas do legado variavam muito de localidade para localidade,
alguns testamentarios precisaram de adotar uma planta mais reduzida, de maneira que a quantia cativada nao fosse
excedida. De um modo geral, estas escolas corresponderam a edificios de linhas classicas, de uma s sala, com
fachada encimada por um pequeno frontdo triangular e porta ladeada por duas janelas. E, tal como as normas
previam, em alguns casos, possuiam um campanario que serviria para “recordar aos alunos a obrigagédo da aula, e

estimulara o professor a pontualidade™?..

18 Circular de 20 de julho de 1866. Diario de Lisboa, n.° 163, 23 de julho.

19 Oficio da 4.2 Repartigdo da Diregdo-Geral de Instrugdo Publica, datado de 9 de outubro de 1866 (ANTT, Ministério do Reino,
mago n.° 3632).

20 Decreto de 27 de junho de 1866.

21 Portaria de 20 de julho de 1866.

22 Decreto de 20 de julho de 1866.
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Face as dificuldades financeiras manifestadas por alguns municipios, o Ministério do Reino inscreveu no
Orcamento de Estado uma verba extraordinaria para auxiliar nessas construgdes; verba que veio a ser transferida
de ano para ano sem a sua aplicagdo. Em meados da década de 1870, ainda havia municipios a requerer a cedéncia
de terrenos publicos para poderem usufruir do legado, conforme podemos verificar nas atas da Camara dos
Deputados. Somente vieram a ser construidas 91 escolas Conde de Ferreira, quando estavam previstas 120
(Mendes, 2014, p. 60).

Talvez por influéncia do legado do Conde de Ferreira, outras doac¢des foram feitas para a construgao e
funcionamento de escolas masculinas e femininas. Ha também noticia de um numero elevado de concessbes de
edificios publicos em mau estado ou devolutos, que as cAmaras municipais se responsabilizavam por adaptar
seguindo as normas aprovadas. No entanto, estas constru¢gdes ndo obedeciam a projectos préoprios elaborados
pelos servigos técnicos competentes mas eram edificios semelhantes a outros existentes nas suas regioes.

A par das mas instalagdes, estava a falta de mobiliario adequado e de material escolar. Em 1863-1864, os
visitadores classificaram como insuficiente o mobiliario existente em cerca de 80% das escolas e, quanto ao material
escolar, a mesma apreciagéo fizeram em 87% das escolas. E, contudo, interessante verificar que as avaliagées nao
foram dadas para o mesmo numero de escolas visitadas (respetivamente 1677, 1376 e 1519), o que pode indiciar
que se registaram omissdes devido ao tdo degradado e inadequado estado em que funcionavam algumas delas, ou

para nao prejudicar alguns municipios.

3. AS INSTALAGOES ESCOLARES A PARTIR DA DECADA DE 1870

No inicio da década de 1870, o Ministério do Reino reconheceu que a maior parte das instalagbes cedidas
pelas cAmaras municipais e juntas paroéquia ndo estava adaptada ao ensino e ndo obedecia as normas definidas
em julho de 1866. Mas considerava que nao seria possivel obedecer a essas normas tendo em atengéo as
dificuldades financeiras do Estado portugués, e, consequentemente, dos municipios. Em meados de 1871, foi
publicada uma Relagdo dos objectos indispensaveis para a organizacdo das escolas primarias?® que determinava o
seguinte mobilidrio: uma cadeira e uma banca para o professor, colocadas num estrado, com um degrau; quadro;
bancos com espaldar para os alunos, onde se pudessem sentar um maximo de seis, tendo sob o assento uma
prateleira corrida para arrumar livros, papel, bonés e outros objetos pessoais. Se 0s bancos fossem corridos e sem
carteiras, teria de haver mesas onde escrevesse, de cada vez, um tergo dos alunos. E nela seria colocado um tinteiro
para cada dois alunos, de modo que ambos se servissem “sem alterar a posi¢géo do corpo”.

Até finais do século, apenas se registaram altera¢des de pormenor relativamente as normas de construgao
existentes. Com a descentralizacdo aprovada em 1878, os municipios cedo comegaram a sentir grandes
dificuldades financeiras para cumprimento das obrigacbes que lhes foram impostas para o funcionamento das
escolas de ensino primario. Se ndo possuiam dinheiro para o pagamento dos vencimentos dos professores como
iam reclamando, muito menos poderiam despender verbas para a construgao ou reparagao de edificios escolares e
aquisicao de equipamentos.

Segundo as estimativas do Governo de Hintze Ribeiro, ja na década de 1890, ainda existiam 1.300
freguesias sem escola oficial, prevendo-se a criagdo, em dois anos, de um total de mais 500 escolas?*. Com vista a

concretizagao deste programa, o Governo foi autorizado a contrair um empréstimo, cuja distribui¢cao ficava a cargo

23 portaria-Circular de 7 de julho de 1871.
24 Decreto de 22 de dezembro de 1894,
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da Diregdo-Geral de Instrugdo Publica e que podia ser amortizado com as sobras anuais existentes no fundo da
instrucdo primaria, das verbas provenientes de rendas de casa que as cadmaras municipais pagassem antes dos
edificios novos e de donativos de particulares?5. Tendo em vista que aquela verba deveria ser distribuida
equitativamente por todo o pais, foram auscultados os governadores civis quanto as necessidades do seu territdrio6.

Porém, esta decisdo governamental era irrealizavel tendo em conta a situagao das Finangas portuguesas.
E até finais da Monarquia, foram frequentes os testemunhos quanto aos pardieiros em que as escolas de ensino

primario funcionavam.

4. A ESCOLA MODELO APRESENTADA NA EXPOSICAO UNIVERSAL DE VIENA DE AUSTRIA (1873)

Como vimos, os edificios a construir para dar seguimento ao testamento do Conde de Ferreira, tal como
estava definido nas normas que se publicaram, deviam obedecer a uma planta elaborada pela Reparticao das Obras
Publicas. Pela sua originalidade em Portugal, ainda que inspirada em constru¢ées francesas e americanas, o modelo
foi apresentado na Exposicdo Universal de Viena de Austria, em 1873. A Comissdo Central dos Trabalhos
Preparatérios para a Exposi¢ao encarregou o Comissario dos Estudos do Distrito de Lisboa de superintender a todo
o trabalho exigido, desde a preparagdo do modelo da escola até a sua instalagdo no espaco reservado a Portugal.

Esta apresentagdo do modelo do que seria uma escola Conde de Ferreira parece ter sido um éxito na
medida em que o Ministério do Reino foi contemplado com uma medalha de mérito?’.

Depois da Exposicao e de gastas verbas tao elevadas, o aproveitamento do modelo foi muito problematico
e, por fim, completamente abandonado, embora a Diregéo-Geral de Instrugdo Publica se tenha empenhado para |lhe
dar um fim Gtil. No inicio de 1874, Fradesso da Silveira na qualidade de Comissario régio da Exposigéo informou
aqueles servicos quanto ao aproveitamento da escola modelo. Embora tenham aparecido candidatos a sua
aquisicao, o certo é que, em finais desse ano, aquela Diregao-Geral requereu que fossem vendidas em hasta publica
as madeiras que restavam do modelo e que o dinheiro obtido servisse para pagar “o barracdo ou cobertura” onde
estavam guardadas essas madeiras?®. Mas, o processo foi-se arrastando e a degradagao de todo o material estaria
tdo avangada que, em finais de 1876, o Ministério do Reino autorizou que o das Obras Publicas lhe desse o destino
gue entendesse, abandonando a possibilidade de venda em hasta publica2®.

A escola modelo apresentada na Exposi¢éo Universal de Viena de Austria e a aceitagdo internacional que
ela teve, se tivermos em atengdo o prémio recebido, deixam-nos entender que no dominio de projetos de
construgdes escolares para o ensino primario, a serem postos em pratica, colocariam Portugal num patamar mais
préximo de outros paises europeus. Contudo, tanto da parte do poder central como das autarquias nao se trataria
de um sector de governador prioritario. Sdo alguns governadores civis e inspe¢des extraordinarias realizadas que
continuam a dar conta das “péssimas condigdes higiénicas e pedagdgicas” em que se encontrava grande parte das

escolas de ensino primario.

25 Carta de lei de 30 de Junho de 1898.

26 Circular de 9 de dezembro de 1898.

27 De acordo com o Regulamento da Exposigéo, a medalha de mérito era o prémio atribuido em mais larga escala e atendia “a
qualidade e aperfeicoamento do fabrico; a importancia da produgao, pela abertura de novos mercados; ao emprego de utensilios
novos; de maquinas aperfeicoadas; e a barateza dos produtos” (O Imperio do Brasil na Exposigéo..., pp. 21-22).

28 Oficio de 28 de dezembro de 1874 (ANTT, Ministério do Reino, livro n.° 2490, fls. 212-212v).

2% Oficio de 4 de novembro de 1876 (Idem, livro n.° 2491, fl. 152).
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CONCLUINDO...

Se o numero de escolas aumentou significativamente, o certo é que as instalagdes constituiram uma das
deficiéncias maiores do ensino primario, por todo o século XIX. Muitas das novas escolas tinham sido criadas a
custa de grandes esforgos das populagdes que, para verem concretizada a sua aspiragao, empenhavam-se na
construgdo de uma casa, ou na reparagao de alguma ja existente, ou na aceitagao de que os seus filhos estudassem
na habitagdo do préprio professor, tendo apenas como objetivo encontrar um minimo de condi¢des para que eles
dispusessem de um espaco onde pudessem permanecer, geralmente, ignorando ou desprezando as normas
estatuidas.

No século XIX, depois do plano para construgdo das escolas do Conde de Ferreira, s6 em 1898 o poder
central parece ter-se ocupado seriamente na elaboragdo de um outro programa de construgao de edificios escolares
para o ensino primario, num total de 200 e cujos projetos ficavam sob a responsabilidade do arquiteto Adaes
Bermudes, entdo Diretor das Construcdes Escolares. Mas, tal como acontecera com a decisdo tomada em 1894
para a construcao de 500 edificios, esta nova rede nao foi concretizada.

Com a implantagdo da 1.2 Republica e a criagdo do Ministério de Instrugdo Publica®®, estabelece-se que os
projetos de construcdo e reparagéo de edificios escolares serdo “elaborados, em regra”, pelo pessoal técnico do
Ministério do Fomento. Porém, em casos de urgéncia, aquele Ministério poderia abrir concurso, nomeando um juri
constituido por um médico da Inspecao Sanitaria Escolar, dois membros do Conselho de Arte e Arqueologia e dois
membros do Conselho Superior de Obras Publicas e Minas, a quem competia “organizar os programas de concurso
e julgar as provas de todos os projetos, sejam de construgdes novas ou de reparagdes”.

Foi em 1912 que um governo republicano se ocupou da questdo dos edificios destinados a escolas do
ensino primario, determinando que se procedesse a cuidadosa revisdo dos projetos-tipo existentes, ou propondo
modificagdes, ou elaborando novos projetos-tipo, “tendo em vista, além das conveniéncias do ensino, imprimir a
essas construgdes ndo s6 o cunho tradicional das diferentes regidbes do pais, adaptando-as aos materiais e
condi¢des climatéricas dessas regides, mas ainda o carater estético que, dentro dos principios duma sensata
economia, possa contribuir para inculcar nos alunos o sentimento do belo e a nogao da sua dignidade social”3.

Face a crise de trabalho existente, o Governo republicano criou uma Comissédo destinada a preparar um
plano geral das edificagbes que fossem mais urgentes, em Lisboa, de modo que os servigos publicos ficassem
condignamente instalados, assim como organizar o cadastro dos edificios que fosse urgente construir na provincia32.
No entanto, durante toda a 1.2 Republica, a rede de escolas de ensino primario foi muito deficitaria e as suas
instalagdes continuavam a exigir obras de conservagéo que as tornassem adequadas a pratica de um processo de
ensino moderno de acordo com os estudos que se iam publicando e as intervengbes em eventos cientificos ou

corporativos.
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A INTERVENGAO SOCIOEDUCATIVA COMO VIA PARA A UNIVERSALIZAGAO DO
ACESSO A EDUCAGAO-FORMAGAO DE ADULTOS
Alberto MELO

Associacao Portuguesa para a Cultura e Educacdo Permanente

Miguel Torga escreveu um dia: “Mesmo nos reinos maravilhosos acontece a desgraca de o povo saber
duma maneira e as escolas doutra. Acabado o exame da 42 classe, cada qual trata de sepultar sob uma leiva, o
mais depressa que pode, a ciéncia que aprendeu.” Esta questao dos dois saberes, das duas (ou mais) vias para
aceder ao saber — ou para o criar — manifesta-se sobretudo logo que existe contacto entre, digamos, “o povo”, por
um lado, e "a escola”, por outro. Contudo, este contacto nem sempre foi uma evidéncia, nem sempre representou
um consenso, porque a existéncia de sistemas de educagao e formagao abertos a populagdo € uma aquisi¢ao social
historicamente recente.

llustra bem a anterior afirmagéo o debate que se levantou em Inglaterra (como certamente em muitos outros
paises) durante o século XIX, entre os que consideravam a escola um desejavel exclusivo da elite e os que
pretendiam abri-la a populagdo no seu conjunto. Em 1853, declarava-se em pleno Parlamento britanico: “Entre todas
as invengées loucas e instrumentos da nova vaga para arruinar o pais, ensinar os pobres a ler e a escrever é bem
o pior de todos!” Portugal até se antecipara nesta tomada de posi¢ao, pois um século antes, em plena época do
lluminismo, fora dos primeiros paises a criar os “Estudos Menores”, uma educagéo elementar, dita para todos. Para
todos, sim, a excepgdo, como constava do decreto real de D. José |, dos “empregados nos servigos rusticos e nas
artes fabris” (Que seriam, decerto, na altura, mais de 90% da populagao portuguesa).

Retornando aos debates parlamentares do séc. XIX em Inglaterra, constata-se que as posi¢des “elitistas”
que procuravam reservar a escola aos futuros dirigentes politicos, culturais e econémicos, oriundos das classes
dominantes, eram contrariadas pelos defensores de um acesso mais aberto. No entanto, o argumento por estes
utilizado ndo punha em causa minimamente os interesses do “Establishment”. Pelo contrario: “um pouco de
educacgao ajudaria a formar muitos habitos benéficos e de natureza permanente: habitos de submissao e de respeito
para com os seus superiores”, afirmava o deputado Sharp, em 1804, no Parlamento de Westminster.

Ideologias, finalidades, interesses, no fundo muito semelhantes por parte destes oradores e, no entanto,
com divergéncias reais quanto a estratégia a adoptar. Excluir da educagéo a maioria da populagdo para melhor a
controlar? Ou controla-la melhor através de uma inclusdo em massa na (e pela) educagdo? Apesar de
desenvolvimentos muito desiguais entre paises (Portugal tera sido dos ultimos no hemisfério norte a estabelecer a
escolaridade basica de 9 anos, embora fosse dos primeiros a estabelecer a instrugao primaria gratuita e obrigatdria,
em 1835), os adeptos de uma educagéao basica universal acabaram por ganhar a contenda, garantindo a instalagcao
de sistemas de ensino oficiais abertos a todas as camadas da populagéo. Abertos, sim, mas muito gradualmente e
na condi¢ao de se nédo alterarem as estruturas, os contetidos, os métodos ja oficialmente definidos. Assim, as portas
das escolas vao-se abrindo a partir dos meados do século XIX, mas, para garantir a adesdo das ditas “classes
inferiores”, foi necessario acrescentar a dimensao tendencialmente universal deste novo servigo publico um caracter
obrigatério. O que, alids, ndo evitou, muito pelo contrario, o absentismo e elevadissimas taxas de insucesso por

parte das criangas e jovens oriundos das classes sociais para quem as estruturas escolares (tanto em meio rural
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como em meio urbano-operario ou de imigragdo) representavam um instrumento de “colonizacdo cultural”;
constituindo em casos excepcionais e isolados uma via de promocéao social, mas apenas a escala individual.

Se a universalidade da educagéo e formacdo é hoje em dia dificilmente questionada, existem no entanto
praticas de “democratizacdo” que acabam por nega-la. Designadamente, no que se refere as pessoas adultas e,
sobretudo, as que nao tiveram oportunidade para aproveitar, no todo ou em parte, os servigos de educagao e
formacao iniciais. Continua a ndo existir, de uma maneira geral, e muito particularmente no nosso pais, um
reconhecimento formal por parte dos poderes publicos de um efectivo direito a educagao e formacgao para todos e
ao longo de toda a vida. Para mais, € muito importante sublinhar que aprendizagem ao longo da vida n&o pode ser
nunca um sinénimo de “escola perpétua”. Com efeito, se a intengao é verdadeiramente a de atrair os chamados
“nao-publicos” da educagao e formagéo, os quais na sua maioria foram ja rejeitados pela escola ou a rejeitaram,
sera inconcebivel basear-se um sistema para a aprendizagem de adultos sobre um figurino escolar.

O problema central que desafia os paises modernos é fundamentalmente o de superar a “lei universal” neste
dominio, a saber, que a procura destas actividades se concentra nas pessoas ja mais qualificadas e melhor
integradas na sociedade. Com efeito, esta por demais comprovado que, relativamente a pessoas e grupos mais
desfavorecidos e marginalizados, a oferta de educagao e formagao, s6 por si, ndo gera a procura. Os espagos, 0s
tempos e ritmos, os contextos, 0s percursos, os procedimentos, os temas, 0s agentes ou as estruturas representam
componentes essenciais de qualquer estratégia visando assegurar uma real democratizagdo educativa e social.
Para tal, todas estas componentes deverao ser reinventadas, se se pretende realmente atrair este vasto sector da
populagao que sempre viveu de costas voltadas para a cultura e a educacgéo institucionais.

Na minha vida profissional, senti-me directamente confrontado com esta questdo em duas situagdes em que
procurei dar o meu contributo visando uma educagao para todos: primeiro, em 1975/76, a partir do Ministério da
Educacao (DGEP), na concepgéo de uma estratégia de educagao popular para o Portugal recém-libertado de uma
ditadura obscurantista de quase meio-século e, mais tarde, a partir de 1985, dentro de uma dindmica de
desenvolvimento local e através de uma associacao de cidadaos.

As primeiras medidas de intervengao por parte da DGEP visaram o apoio as actividades de natureza
educativa que se desenrolavam dentro dos muitos espacos de organizagao popular entdo criados ou conquistados.
Este apoio tomou varias formas, consoante as solicitagdes dos proprios grupos e em funcao das disponibilidades
da Direcgao-Geral: empréstimo de equipamentos e materiais audiovisuais, oferta de equipamentos escolares
(cadernos, lapis, etc.), seminarios de formacao para monitores e animadores locais, reproducéo de textos gerados
nos proéprios grupos para ulterior distribuicdo mais alargada... Gradualmente, porém, a complexidade das situagbes
iria exigir novas formas de apoio e medidas legislativas e administrativas adequadas. A fim de facilitar a constituicdo
em associagado destes grupos de educagao de adultos e igualmente de definir um quadro juridico para a futura
colaboragdo entre movimento associativo e Estado em matéria de educagao popular, foi publicado em 20 de Maio
de 1976 o Decreto-Lei n® 384 (dito, das Associa¢des de Educacao Popular). Pouco tempo antes, tinha-se iniciado
um programa de “bolsas de actividade”, através do qual se concediam subsidios, durante 6 meses, a animadores
“naturais”, isto €, a individuos ja envolvidos, dentro do seu proprio meio, na promogéao de actividades de animagao
cultural e educativa. A DGEP passou assim a dispor de dois instrumentos de apoio financeiro a educagao de adultos
de base local: indirectamente, premiando o trabalho dos monitores através das bolsas de actividade; directamente,

através da concessao de subsidios as associagdes de educagao popular.
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Pretendia encorajar-se a criatividade local, a adequagédo plena dos processos de aprendizagem as
necessidades dos adultos. Dentro dos condicionalismos legais existentes, porém, era impossivel a educagéo
popular manter por muito tempo uma existéncia totalmente independente do universo escolar; o diploma da 42 classe
e 0 exame entdo vigente impunham uma “escolarizagdo” forcada das experiéncias populares de pedagogia de
adultos. Tal é a origem histérica da Portaria n°® 419/76, de 13 de Julho que veio alterar substancialmente a concepgao
€ o0 processamento das provas de avaliagao. A leitura de alguns dos considerandos a essa Portaria podera melhor
esclarecer os objectivos por ela visados: “A perspectiva adoptada de encorajar um processo de aprendizagem
relativamente aos adultos que faga destes, individualmente e em grupo, sujeitos da sua prépria educagéo e criadores
de uma verdadeira cultura nacional, ndo se compadece com os programas e exames da chamada 42 classe para
adultos”. E mais adiante: “N&o é relevante a existéncia de programas rigidos ... de um saber tedrico desenraizado
da pratica das populagdes. Opta-se aqui pela definicdo de capacidades a desenvolver e a demonstrar pelos adultos,
em fungéo das suas zonas de interesses ou de intervengéo. Quanto aos meios pedagogicos e didacticos para atingir
essas metas, considera-se que a auséncia actual de uma teoria da educagao de adultos no nosso pais requer uma
fase de livre experimentagéo, que venha a revelar, a seu tempo, essa mesma teoria como a mais adequada as
aspiragdes e a vivéncia da populagao adulta portuguesa”.

Dez anos mais tarde e ja longe dos gabinetes ministeriais, participei numa experiéncia de intervengéo socio-
educativa desenvolvida pela Associagéo In Loco no interior rural do Algarve, entre 1985 e a primeira década deste
século.

Ao longo dos mais de 25 anos de intervencéao no terreno, foram organizadas pela “In Loco” as mais variadas
actividades educativas para pessoas adultas. Podem distinguir-se aqui a formacado de animadores, quer para
enquadrar os centros de animagéo infantil, quer para apoiar localmente as iniciativas de individuos, grupos ou micro-
empresas, ajudando a transformar boas ideias em projectos viaveis, e também a chamada “formagéo para o auto-
emprego”, que capacitou pessoas locais, geralmente mulheres, para criarem o seu proprio emprego, com base na
transformacgéo, individual ou em grupo, de produtos caracterizados pelo bindmio “tradicéo-inovagéao”.

Desta longa e reflectida experiéncia resultaram, de facto, ligdes muito significativas, com potencialidades de
aplicacdo para o sector da Educacéo de Adultos em Portugal. Foi, por exemplo, necessario construir o conceito (e
praticas) de “formacdo em alterndncia” para aqueles dois tipos de animadores. Eram, em geral, adultos jovens,
oriundos das localidades rurais, sem qualificagao propria nem experiéncia especifica para as fungdes que passavam
a desempenhar. No entanto, ndo era possivel suspender o processo de intervengéo e aguardar que completassem
uma formagéo inicial. Por isso, se desenhou um processo pedagdgico nos seguintes termos: os animadores
comecavam desde logo a trabalhar, sendo de inicio acompanhados regularmente (uma vez por semana) por um
membro da equipa central do Projecto, que registava problemas ou falhas, a serem tratados no final do dia. Além
disso, todos 0s meses se organizava uma sessao presencial de 2 dias, para todos os animadores e varios membros
da equipa central (assim como peritos convidados), a fim de se definirem e debaterem as questées emergentes do
trabalho em curso, consideradas mais importantes e merecedoras de um tratamento mais estruturado, de um ponto
de vista tedrico e metodoldgico.

A formacgao para o auto-emprego, dirigida a mulheres com baixa escolarizacao e visando a sua capacitagédo
como empresarias auténomas, também gerou todo um conjunto de licdes. Constatou-se que a transmissao de
competéncias basicas, como as de literacia, numeracia ou comunicagéo oral, se faria de forma mais eficaz e

eficiente, se ndo fosse separada do processo central, sob a forma de “aula”, mas estivesse intimamente ligada a
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actividades conectadas com o objectivo fundamental do curso: a criagdo da empresa e a geragdo dos empregos.
Assim, a melhoria das competéncias de escrita pdde fazer-se a propésito da carta que se escrevia ao municipio, a
requerer um espaco de exposicdo-venda ou um veiculo para deslocagdo a uma feira; o desenvolvimento das
competéncias em numeracia realizava-se aquando do calculo do prego de venda dos produtos, etc. Tornou-se ébvio
que, para este tipo de pessoas adultas, uma abordagem integrada, isto €, combinando componentes de educagéao
geral, de desenvolvimento pessoal, de aptiddes técnicas e de competéncias sociais, era efectivamente a mais
adequada. Como era também por demais evidente que um projecto real, tal como um empreendimento comum,
funcionava aqui como um factor agregador essencial, capaz de dar sentido aos “inputs” de educacao-formacéo e

de criar e manter a necessaria motivacao por parte dos participantes.

As ligdes que recolhi destas duas situagdes permitem-me hoje definir as seguintes condigdes para que seja
assegurada uma maior participagédo por parte das pessoas adultas menos qualificadas e mais marginalizadas do
ponto de vista da escolaridade. A saber:

= inser¢do da educacgdo e formagdo de adultos em actividades, processos e organizagbes que motivem
fortemente os adultos (iniciativas sociais, culturais, de lazer, de expressao artistica, desportivas ou de
desenvolvimento socioeconomico, de criagdo do auto-emprego, etc.);

* um intenso trabalho a montante e a jusante das acg¢des de formagao propriamente ditas (e dai o papel
essencial de animadores, mediadores ou mentores como agentes de sensibilizagdo, motivagao, orientagao,
comunicacgao e apoio pessoal);

= a elevagdo da auto-confianga, através, por exemplo, da identificagdo e valorizagdo das experiéncias,
conhecimentos, competéncias e atitudes das pessoas adultas;

= uma metodologia pré-activa (de outreach), em que os agentes vao ao encontro das pessoas, onde elas
residem, trabalham, se divertem, intervém civicamente, etc., procurando também acolhé-las em espagos de
convivialidade informal, mas num contexto sdcio-cultural onde elas possam transpor, se quiserem e quando
o quiserem, o dificil degrau para o patamar de entrada em percursos estruturados de educagao-formacéo;

= uma abordagem de empowerment, que assegure as pessoas adultas uma apropriagdo do conjunto do
processo, através de uma participagao activa nas decisdes, tanto nos processos de intervengao social, como
nas acgdes mais especificas, visando novas aprendizagens.

Desde modo, a natureza e os conteudos das actividades formativas irdo resultar de uma partilha e
negociacédo (consideradas ja como componentes da formacéo) entre todos os participantes, aprendentes ou
formadores, considerados, no seu conjunto, como uma comunidade de acgdo-pesquisa-formacao e, de novo, acgéo
— mas ja num degrau superior de conhecimentos, competéncias e tomada de consciéncia. Nesta perspectiva,
orientada para a crescente autonomia e integragao social dos adultos, esbatem-se gradualmente as fronteiras entre
os eixos de intervengao, dada a convergéncia — resultante do enfoque em projectos concretos - das diferentes
abordagens, tais como animagao, cidadania activa, educagao-formagao, desenvolvimento social e territorial.

Assim se poderao garantir processos de educagéo e formagao que escapem a dicotomia inclusao-exclusao,
através de dialogos e confrontos entre saberes, culturas e mentalidades, e que permitem frequentemente
combinagdes e sinteses criativas com impactos muito positivos nos respectivos participantes e nos contextos sociais

e territoriais onde vivem e actuam.
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O TEMPO ACIDENTADO NA ESCOLARIZACAO: TEMPOS DESIGUALADOS, TEMPOS
CELEBRATIVOS, TEMPOS ARDILOSOS®
José Manuel RESENDE™

Universidade de Evora

NOTAS PRELIMINARES SOBRE O TEMPO QUE PASSA

Reconhego o que é o tempo se ndo refletir sobre ele; mas se tiver o desejo de refletir sobre o que é o tempo,
ja ndo sei o que é. Estas ideias de Norbert Elias (1996) sobre as dificuldades em atribuir uma definigdo socioldgica
sobre o tempo faz admitir outras possibilidades de o pensar, quer em termos mais abstratos, quer em termos mais
concretos. E é na sua tangibilidade experiencial que o proprio socidlogo alemao nos conduz nos seus pensamentos
sobre este assunto.

E, neste sentido, ele acrescenta que o tempo continua a ser misterioso para os humanos quando ele assume
um dado carater instrumental, mas 0 mesmo nao sucede ao encararmos os relégios como instrumentos que os
homens construiram e utilizam em fungéo das exigéncias da sua vida em comunidade. Ora, e ainda seguindo Elias,
sem a instrumentagédo do tempo e da sua representagao em objetos diversos, como a sua exibigdo em multiplos
quadros, tornava-se dificil produzir um entendimento comum e pratico sobre os significados daquilo a que
denominamos o tempo. E, por isso, que Elias ensaia pensar sobre o tempo que passa e n&o sobre o que é o tempo.

As suas cogitagdes sobre o tempo requerem que o seu foco se desloque para a possibilidade que este da
para a compreensao dos acontecimentos que perpassam a vida das comunidades humanas. Estas comunidades
sdo tidas nas suas multiplas configuragcdes espaciais. Neste sentido, o entendimento sobre aquilo que vai
acontecendo na vida do dia-a-dia dos humanos so é possivel fazer-se nas tessituras de que resultam os factos e os
fendmenos sociais significativos.

A experimentagao sobre aquilo que se passa na vida de cada um e de todos deixa de estar exclusivamente
reservado ao que é esperado. Isto &, deixa de ser referenciado somente aquilo que sempre sucede ou acontece nas
circunstancias que envolvem o que habitualmente fazem nos tempos que acompanham as suas tarefas diarias.

Nao ficar exclusivamente preso aquilo que é tomado pelos nossos habitos e rotinas € um outro ensinamento
das experiéncias comuns, mas Elias nao Ilhe da a atengdo devida. Com este desdobramento para o tempo que
envolve acontecimentos inesperados nao retira a importancia a avaliagdo que cada um faz do tempo que
acompanha as ocorréncias habituais, aquelas que reconhecemos de imediato como constitutivas daquilo que somos

capazes de fazer (Boltanski, 1990; Ricoeur, 1990, 2009) porque justamente as fazemos recorrentemente. E este
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fazer recorrente comprova precisamente as capacitagdes possiveis em cada momento do tempo que perpassa o
que se faz nas ocorréncias diarias reconhecidas.

O tempo que aparece agarrado a qualquer coisa que sucede sem esperamos € um outro tempo que se
acrescenta as avaliagbes feitas aos tempos aos quais ndo conseguimos de todo contornar. Raiam sempre desde
que acordamos diariamente.

A este tempo incerto pela sua natureza inesperada, por vezes quase inédita, talvez se possa designar por
tempo acidentado. Examino assim por duas razdes. A primeira € porque este tempo € um tempo irregular em face
da regularidade dos outros tempos; a segunda porque os efeitos que sado transportados pelos acontecimentos que
Ihes conferem tangibilidade podem eventualmente produzir mais equivocos ou mal-entendidos (Serres, 1996).

Levantar a questdo da equivocidade nas interpretacdes sobre as temporalidades nao se cingem s6 aos
tempos acidentados. Estas estdo presentes em todos os tempos que passam que se acoplam aos acontecimentos
constitutivos da espessura dos dias (Ricouer, 1990, 2009). Ora, justamente dos seus efeitos que os mal-entendidos
brotam, amiude, com a forga pelo choque que deles ecoa. No entanto, os equivocos ligados as passagens do tempo
reconhecido s&o por hipétese ou mais controlaveis ou pelo menos com uma corrosividade menos intensa nos seres
neles envolvidos.

Assim, da acuidade a dar ao tempo acidentado na interpretagcdo daquilo que o seu discernimento permite
aos juizos dos humanos para se confrontarem com as suas artes de fazer, socorro-me das meditagbes deixadas
por Michel de Certeau (1990, 1993) quando este historiador trabalha sobre as experiéncias comuns colhidas das
vivéncias urbanas. Todavia as experiéncias comuns nas existéncias e vivéncias urbanas sao pontuadas por
multiplas vozes na figura de multiplas pessoas que se envolvem em regimes de acdo nem sempre convergentes,
mas em que as consequéncias das suas condutas ganham significAncia na sua contextualizacdo, mesmo que esta
mostre contornos descontextualizados.

Neste ultimo caso, as referéncias aludidas nas suas apreciagdes remetem sempre para ocorréncias
acontecidas ou que tém estado a ocorrer. Assim, no complemento aos ensinamentos deixados por De Certeau valo-
me dos contributos que tém sido desenvolvidos por Laurent Thévenot (2006, 2014) nas suas analises sobre os
modos de se fazer a comunalidade no plural.

Isto significa que a experiéncia humana vai-se dando conta gradativamente que do tempo dos
acontecimentos habituais vai ter de lidar com o tempo das ocorréncias inesperadas, acidentais, contingenciais. O
dar-se conta da onerosidade do tempo — habitual ou inesperado — significa que as descobertas da sua relevancia a
partir dos seus efeitos faz-se no confronto com ambiéncias, ingredientes — aquilo que entra no confronto —, mesmo
que menores (Piette, 1996), mas que suscitam aos seres envolvidos questionamentos varios.

Neste sentido se ha tempos celebrativos que estdo ja calendarizados e que fazem parte da cronologia
histérica das suas comunidades politicas; se ha outros tempos celebrativos que adentram nas vidas individuais e
no vivido pelas familias a que pertencem, estes tempos de comemoragao ndo séo os unicos a ter em atengdo. Ha
outros tempos, mesmo que menores, de casos verificados ou a averiguar que também entram neste jogo analitico
apesar da sua menor valoragao individual ou coletiva.

De um outro lado, na sucesséo das geragcdes ha outros tempos celebrativos que se acrescentam aos
calendarios institucionalizados. Assim se o tempo contribui para a institucionalizagao dos acontecimentos marcantes

para a coletividade e para os individuos, o tempo ndo se esgota nem se encerra no tempo passado.
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Apresenta também o seu lado instituinte de outros acontecimentos que se tornam relevantes justamente
através dos usos do tempo que os vai atravessando (Descombes, 1996). Pelas praticas exteriorizaveis ocorridas
naquelas ocorréncias, estas destoam-se das agdes reguladas pelas regras instituidas e ligadas aos tempos
celebrativos. Assim os tempos regulados e regulares compassadamente usados sado estorvados por tempos
irregulares e desregulados descompassadamente, isto €, realizados sem a medida da regra.

Manifestamente a experimentagdo dos tempos complexifica-se, adensa-se ao pluralizar os habitos e ao
multiplicarem-se as referéncias que Ihes conferem sentido. E deste modo leva-nos a tomar em consideragéo os
tempos dos imprevistos sem esquecer o lado contingencial das consequéncias dos acontecimentos previstos, dos
quais as suas ocorréncias podem ser ou nao ser previsiveis.

Importa também ter em consideragédo os atos de exploragdo (Auray, 2011) que, por vezes, o tempo dos
acontecimentos tornam possivel. Esta exploragao sobrevém mesmo em tempos acidentados, inesperados, que os
seres ao nao terem sobre eles 0 mesmo controlo sobre as suas consequéncias fazem-nos a assumir o risco de os
sondar ou indagar de outras formas e com outros contetudos (Simmel, 1999). Nasce com a excitagédo da curiosidade.
E socorre-se de gestos tateantes, sem plano a vista, previamente pensado como tal, mas com os seus resultados
este pode vir a ser 0 seu maior beneficiario.

O reconhecimento da complexidade da apreensao dos tempos pelas experiéncias dos acontecimentos vai
sendo gradativa e sempre em fungéo dos significados retidos pelas provas que testam as suas vivéncias naqueles
espacgos e por aqueles tempos. Alias, a prépria mobilidade de circulagao, por exemplo, as migragdes, contribuem
progressivamente para acelerar este confronto das experiéncias em funcdo de tempos comuns e de tempos
incomuns, ou de tempos reconhecidos e tempos que se estdo a reconhecer como exequiveis. E a experiéncia da
deslocagao que esta mobilidade proporciona adentra nas experimentagcdes das suas vidas em outros espagos,
nomeadamente em espacos que se reurbanizam ou cuja urbanizagéo estende os seus territérios que outrora eram
mais circunscritos.

Daqui resulta que a relevancia individual e coletiva dada a experimentagdo dos tempos tanto na sua
sincronia como na sua diacronia também se objetiva pela natureza da sua propria espessura. E é a densidade
temporal dos acontecimentos que aparece sempre articulada com multiplas referéncias que lhe confere
determinados significados, uns concordantes e outros discordantes, que orientam os regimes de envolvimento da
acéo (Thévenot, 2006) a si ajustados, ou os suspendem em func&o da sua natureza, das suas ligacdes aos multiplos

ambientes.

0OS USOS SOCIAIS DOS TEMPOS: UM ROTEIRO DE ANALISE

Deste modo, mergulhar nos sentidos e significados dos usos do tempo € um caminho possivel para os
equacionar como socialmente relevantes. E é por este itinerario que sigo neste ensaio para pensar o tempo escolar
entre o organizado, o vivido e o sentido que é a tematica central da nossa discusséo.

Roteiro definido, mas ainda n&o totalmente esclarecido. E meu propésito conjugar os significados dos usos
dos tempos que sao atribuidos pelos atores na escola, a partir daquilo que estes sdo capazes de me devolver em
fungdo das suas experiéncias investidas e retidas naqueles espagos, mas também em fungéo da experimentagéo
que os usos do tempo lhes proporcionam nas multiplas sociabilidades escolares. Cuidar da incursdo que é aqui feita
para questionar os sentidos dos usos dos tempos passados na escola requer que as temporalidades selecionadas

para a indagacao sejam concebidas em uma combinatéria densa.
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Acorda-se conferir importancia tanto aos lados instituidos do tempo incrustado em acontecimentos
constitutivos dos processos de governagao escolar como aos lados instituintes dos tempos suportados quer por
circunstancias inesperadas saidas de distintas sociabilidades recortadas, quer também pelas consequéncias
imprevistas transpostas pelos acontecimentos habituais, alguns deles instituidos. Tanto por um lado como pelo outro
lado que se interrogue os usos do tempo, estes ndo sdo concebidos como inscritos em dualidades, mas, ao invés,
desafiados nas suas combinagbes possiveis.

Ao optar por este caminho analitico, os multiplos usos dos tempos escolares encaixam-se em redes em
cujas conexdes complexificam tanto os juizos expressos por quem os experimentam, como as operagdes criticas
que resultam das suas experimentagbes tangiveis. Assim, sendo multipla a propagagéo dos usos dos tempos no
estabelecimento de ensino as suas réplicas muitas vezes nao se circunscrevem aos espagos na escola. Atravessam
para outros espagos inter-escalares (Breviglieri, 2007 a),b)) nem sempre proximos das suas vedacoes.

Apreender desta maneira os tempos pelos usos que deles fazem os atores nas escolas requer do
observador a implicagdo nao s6 do seu olhar sobre aquilo que ali acontece, mas dos seus desdobramentos para
outros espacgos. Impde também o recurso a outros sentidos que se objetivam na sua propria corporalidade que
circula, observa, escuta, cheira e notifica nos seus cadernos aquilo que vai descobrindo nas suas deambulagdes.

Uma vez que a escola ndo é s6 povoada por adultos, na figura dos professores e de outros funcionarios,
mas também é habitada por alunos, na figura de adolescentes e jovens (Resende, 2010), o orador socorre-se de
informagdes recolhidas quer por colegas mais jovens que com ele trabalharam nos seu projetos de doutoramento,
quer com outros estudantes ainda ndo licenciados mas que cuidaram deste trabalho num projeto ainda em curso
mas que se iniciou no ano sabatico a que teve direito no ano letivo de 2017/18".

O reconhecimento do fator constante de o tempo a passar, os seus usos na escola, com variagoes
pluriformes, resultam igualmente de outras passagens pelos estabelecimentos que ilustram a existéncia de outros
projetos de investigagdo. Assim, desde 2004 até 2018, abrigamos a captura do entremeado dos tempos a passar
com o recurso a varios projetos em que tenho estado envolvido2.

Sem os estimulos decorrentes dos propdsitos de cada um deles mais dificil se tornava a reflexdo sobre os
seus impactos nas vivéncias e experiéncias descritas a partir de informagdes que nos tém estado a conceder ha
mais de dez anos. E ao longo desta temporalidade condensada justamente pelo tempo que tem estado a passar a
maturagao sobre as propriedades dos usos dos tempos sdo numerosas e plurais.

Esta viagem comega com a indagacao sobre a renovagéo do interesse pelos quadros politicos do Estado
na reintrodugédo do questionamento publico sobre a agcdo da escolarizagdo em educar para a cidadania. Nao é
imanente desde os iluminismos do século XVIIl que a escolarizagédo, através da sua forma escolar, conjuga a
transmissao dos saberes com a socializagdo na procura dos exercicios promissores de educagao para a cidadania
bem-sucedida (Vincent, 1994; Resende, 2003, 2010)?

1 Tal como refiro em no texto a incursdo analitica mencionada “resulta de um projeto de pesquisa ainda em curso, e sem
financiamento, que se denomina “Entre a Escola e o Bairro: estranheza, estranhamento e hospitalidade”. As observagbes e o
trabalho de campo foram desenvolvidos em duas escolas do Ensino Secundario uma sediada no municipio de Lisboa e outra
localizada no municipio de Oeiras. Neste trabalho participaram uma equipa de 8 colegas. Dos 8 colegas 6 sdo estudantes da
licenciatura em Sociologia. O trabalho de campo realizou-se entre 2017 e 2018 e constou de observagdes de aulas e em outros
espagos dentro e fora da escola, de realizagdo de 18 entrevistas e o langamento de questionario por cenarios a todos os alunos
matriculados no 12° ano e a professores que lecionam neste ano letivo” (Resende, 2019).

2 Este texto socorre-se também como expresso em Resende (2019) de outras duas pesquisas. Uma ocorrida entre 2004 a 2007
e a segunda desenvolvida entre 2008 a 2012. Para conhecer a metodologia aplicada em cada uma das duas pesquisas consultar
Resende, 2010 e Resende, Gouveia, 2013.
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Este tem sido um dos legados da escolarizagdo ao longo da sua histéria longa. Ou, se empregarmos outro
ajuizamento sobre este assunto, tem sido da responsabilizagdo politica e moral da escolarizagdo publica esta
diligéncia permanentemente reatualizada.

Nao fora este o seu desiderato, as politicas publicas que orientam a sua organizacdo em rede desde a
implementagdo do sistema publico de ensino nao tinham determinado que as aprendizagens escolares eram
obrigatérias. E estabelecida esta obrigatoriedade, o tempo de se estar na escola tem estado, ao longo da sua
histéria, a estender-se cada vez mais em ciclos mais avangados de aprendizagem. Ora, estar um determinado tempo
na escola obrigatoriamente pressupdéem consequéncias expetaveis. Uma destas consequéncias tem sido
justamente esperar-se que 0 apetrechamento cognitivo, a via transmissao dos conhecimentos, seja acompanhado
pela transmissao de valores morais e politicos de raiz republicana (Resende, 2012, 2013, 2016).

Em face das aspiracdes esperadas quanto a permanéncia na escola definida em cada altura da histéria da
escolarizagao, rapidamente os dados que medem essa estadia tém vindo a mostrar que a obrigatoriedade desejada
nao € garantida pela mera consagragéo em lei. E mesmo os cidadaos crerem que estao sob o império daquilo que
é ditado pela lei, esta obrigatoriedade n&o convence rapidamente todos os pais € encarregados de educagao em
cumpri-la canonicamente.

Vao ficando convencidos na passagem das geragdes e no reconhecimento paulatino dos seus beneficios.
E entre as vantagens aquela que reconhecem como a mais desejavel é que o diploma garanta trabalho, e se possivel
um trabalho em correspondéncia aquilo que se aprendeu durante a escolarizagao recebida (Gracio, 1986; Resende,
2010).

O questionamento sobre os efeitos positivos da aquisi¢ao dos valores de uma educacéao cidada tem sido
secundarizado em detrimento da publicitacdo mais frequente das desigualdades escolares como efeito do menor
cumprimento da escolarizagao obrigatéria por parte de alunos com menor proveito escolar. E se a razdo do
subaproveitamento escolar passa a ser um problema cada vez maior sobretudo a partir dos anos 50 do século XX,
a preocupacgao € acrescida quando a sua comensurabilidade permite observar que esta era amiude mais gravosa
nas familias com atributos sociais classificados como mais desvalorizados (Resende, 2017).

Tudo indica que o convencimento que se vai generalizando junto das familias da utilidade da escola, isto é,
das vantagens em ali estar cada vez mais tempo para adquirir aprendizagens multiplas, contribui para o
engrossamento das fileiras escolares, apesar do desigual peso que estas mostram ao longo da sua histéria. O
aumento volumétrico da morfologia escolar da maior visibilidade aos comportamentos inconstantes, irregulares, isto
€, que nao se conformam com as regras deste outro territério que vai sendo cada vez mais a outra casa na vida de
quem frequente os estabelecimentos de ensino (Resende, 2010, 2019).

Maior numero de casos indisciplinares, mas, nomeadamente, um maior conhecimento publico destes
acontecimentos e das suas consequéncias na vida de quem esta neles envolvido, vai trazendo aos poderes publicos
novas abordagens para o tratamento de um problema ha muito diagnosticado. As suas inferéncias pelas equipas
governativas vao sendo diferenciadas, corporizando politicas publicas distintas para tratar este outro problema
também do foro das modalidades do atuar na escola, do estar na escola e de se ser um ser que permanece mais

tempo e mais horas na escolarizagdo (Correia & Matos, 2003; Sebastido, 2009; Dionisio, 2018) .
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E é sobre este ser que se tem de constituir ao longo da escolarizagdo como ser humano, e nao
exclusivamente como um ser que vive® que tenho vindo a dar maior relevancia nas reflexdes por mim produzidas e
em desenvolvimentos outros que tém estado a ser protagonizados por outros colegas com quem tenho estado a
trabalhar em comum. Esta distingdo, apesar de soar a somenos, é, todavia, crucial para se compreender a
centralidade maior da socializagdo politica nos processos de aprendizagem desde o século XIX (Resende, 2010;
Resende, Gouveia & Beirante, 2018).

E certo que os significados que esta socializagdo vai assumindo no decurso das temporalidades que
acompanham a escolarizagao tem estado a atualizar-se, sempre em fungao das operacdes criticas que a esta sao
feitas por ndo estar a ser seguida por medidas de agao publica que permitam de um lado a todos aceder as
aprendizagens, mas do outro lado ndo assintam a todos a experimentacdo de outras sociabilidades que séo
possiveis explorar nos territérios escolares. Na verdade, estar-se na escola viabiliza a todos que la estdo o confronto
entre seres que sendo ja desiguais se desigualam ao longo de itinerarios diferentes.

Através de experiéncias na philia os alunos na figura do adolescente e do jovem caminham no sentido do
amadurecimento cognitivo e comportamental, mesmo ndo sendo este um ponto de vista comum entre o corpo
docente. Ora, este processo de crescimento é sinuoso, desigual, em escalas dubitativas irregulares, umas mais
previsiveis outras imprevistas, produto de idas e vindas, que ndo contam s6 com o confronto colaborativo dos amigos
dos seus grupos de pares. Em outras ocasides podem também requer o apoio quer dos docentes, quer de outros
técnico que atuam nas escolas, quer ainda com o recurso das presengas dos pais quando estes se predispdéem a ir
a escola chamados pelos diretores de turma ou pelo diretor da escola (Breviglieri, 2007 a); Dionisio, 2018).

Captar estas experiéncias convivenciais no fazer o comum no plural e em composi¢gdes multiplas tém sido
diligéncias investigativas nossas que nos tém autorizado a refletir sobre as consequéncias das injusti¢as, ndo sé
resultantes das desigualdades, mas em que estas sdo muitas vezes referidas pelas agbes criticas como
desigualdades justas. Ao invés de se pensar que os adolescentes e jovens aprovam as aprovagdes a qualquer
prego, ha vozes, e ndo sado poucas, que reclamam por respeito, solicitando aos adultos seus professores que estes
atuem sob a batuta de regras claras em prol, ndo do favorecimento, mas da execugédo da grandeza do mérito
acompanhado com provas ancoradas em sistemas de equivaléncia gerais (Resende, 2014; Resende, Caetano,
2015). Atuar sobre regras da casa explicitas e ajustadas, isto é, justificadas pela sua elevacdo em generalidade,
sao requisitos demandados por alunos e professores a par de outras composi¢cdes atuantes que exploram as
manhas, astucias diversas provocando tanto colegas quanto os adultos na figura dos seus professores, técnicos,
funcionarios e mesmo os seus pais e encarregados de educacao (Resende, 2010; Dionisio, 2018).

Escolher como foco a fabricagdo na escola de exercicios multiplos que visam aspirar a edificagdo de uma
educagao para a cidadania republicana tem-nos desafiado a procurar as consequéncias daquelas exercitagdes no
sentido de compreender como a socializagdo escolar tem sido sempre acompanhada e composta por referéncias
aquilo que é publico, que se anuncia como passivel a se transformar em sentimentos, crengas, emogodes e
razoabilidades publicistas ou em vias a ser publicas. E esta preparagdo para se apresentarem aos publicos, serem
constitutivos de publicos, fundarem publicos através das suas iniciativas, que se tem esperado serem os efeitos

beneficiados por terem usufruido de educagao para a cidadania.

3Devo a Laurent Thévenot a inspiragio para tratar sociologicamente as dissonancias e complementaridades das formas de agir
em prol das fronteiras porosas entre estar vivo e ser tratado condignamente como humano (Cf. Resende; Souza; 2019a, 2019b).
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Estar atento e levar a sério os regimes de envolvimento da agéo (Thévenot, 2006), que s&o possiveis reter
nestas operagoes tem-nos desafiado a olhar o tempo que passa pelos seus usos, que perpassam ou contornam os
usos sociais dos tempos cronometrados, medidos por plataformas diversas com o recurso a objetos diversos que
vao do relogio e dos calendarios a folha de Excel (Resende, 2017). Dar atengdo a acidentalidade dos usos do tempo,
em geral, e na escolarizagdo, em particular, tem de ser entendido como consequéncia dos seus efeitos retroativos
que desafiam as suas qualidades de acidéncia, tanto na emergéncia de acontecimentos nao aspirados ou previstos
como nas suas posteriores consequéncias que ndo sé podem sugerir a suspensado dos referidos regimes de
envolvimento da agéo, ou a fazer deslocacgées das esferas publicas a que alguns destes regimes assentam as suas
propriedades para territdrios mais familiares e de proximidade desafiando a escola que é encarada pelos agentes e

agéncias publicas como arenas publicas.

EXPLORANDO OUTROS TEMPOS: ACOLHER, HABITAR E ACOMODAR O NOVO
A (im) possibilidade de expurgar o tempo regular das métricas escolares

O lema publico que tem sido adotado para continuar a insistir em medidas de ag&o publica que justifique o
trabalho de edificacdo de uma escola democratica, labor ainda inacabado, evoca dois verbos que enfatizam a
dilacdo de um problema que parece ser insollivel. Na pratica, a insisténcia publica para o combate por uma escola
justa ndo torna irremediavel o problema que persiste manter-se na sucessdo dos tempos: a conservagao das
desigualdades sociais (Dionisio, 2018; Resende, 2016, 2017).

No entanto, e perante o entendimento geral (incluindo a revelacdo de estudos cientificos e técnicos) que a
manutencdo destas desigualdades acentua outros problemas em vez de os atenuar (entre outros, o desemprego e
a apatia cidada), hoje em dia a maxima publica desloca o investimento para a inclusdo escolar ou para a criacdo de
uma escola para todos. Isto parece dar mostras de significar que ao tempo regular destinado as aprendizagens &
obrigacdo do Estado e, através dele, dos estabelecimentos de ensino e dos profissionais ali a trabalhar (que em
muitos casos coloca lado a lado outros profissionais para além dos docentes), acrescentarem a esses tempos outros
tempos que ultrapassem a regularidade dos primeiros, de modo a tornar possivel que todos aprendam mesmo que
descompassadamente (Dionisio, 2018, 2015, 2011; Resende, 2003, 2010).

O descompasso do tempo da aprendizagem n&o exprime s6 este outro lado da questdo. Outro prende-se
com os desvios que sao feitos pelos alunos, ao darem-se conta que aquilo que idealizaram ser o seu percurso
escolar adequado as suas aspiragdes — escolares, profissionais, sociais e outras — acaba por dar mostras de o nao
ser, e que ha razdes mais do que suficientes para decidirem mudar de rumo.

Com ou sem apoio parental, muitos tém-no feito como mostra o estudo conduzido por Maria Manuel Vieira
— O Futuro em Aberto (2015) — que também tive o privilégio de participar intensamente. A desconformidade dos
tempos entre quem estuda em sequéncias normalizadas e quem a busca de si o leva por itinerarios mais sinuosos
até encontrar a via de ensino que a/o realiza, mostra bem a complexidade dos usos dos tempos nas aprendizagens,
mas sobretudo requer que o analista dé maior atencdo aos casos, as ocorréncias e acontecimentos que lhes
apontem vias de um problema, que em outras ocasides, e em resultado das suas circunstancias parecia dificil de
ser dissipado (Vieira, 2010; Vieira, Pappamikail & Resende, 2013).

E nesse sentido que o fazer, desfazer, e refazer a comunalidade no plural nas escolas tem colocado outros
desafios interrogativos. Tém-me imposto outros eixos analiticos que evitem deixar de contemplar estas questdes na

analise deste programa de investigagcdo acima mencionado.
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Mesmo que menores, na sua escala morfolégica estatisticamente identificada, estes novos problemas
apresentam a mesma dignidade para o seu estudo, uma vez que as mencionadas insuficiéncias de resultados
mostrados pelas escolas também podem ser olhadas por estes outros prismas. Na verdade, alguns dos
adolescentes e jovens em idade escolar ndo percorrem regularmente os itinerarios que Ihes sao exigidos quando
passam do final do terceiro ciclo do Ensino Basico para o Ensino Secundario.

E, em resultado da natureza dubitativa dos seus envolvimentos atuantes na escola, em face de uma
maturidade que faz o seu percurso, que nao sendo similar a outros, tem de ser tomada em consideragcao por quem
avalia os seus resultados finais (Breviglieri, 2007 a); Resende, 2017). O desigualado tempo no término da
aprendizagem — uns aprendem mais rapidamente do que outros — nem sempre aparece registado na sua
diferenciagédo relativamente aos casos das reprovagbes que sdo massivamente notificados nos relatérios, que
exigem, aos docentes, a procura intensa das razdes deste insucesso temporal. Mas o exemplo anterior € mantido
na sua invisibilidade notéria. Pelo menos equaciono aqui esta hipotese.

Trazer as reprovagdes e equaciona-las como atos cujos efeitos nos permitem pensar em usos inadequados,
nao esperados dos tempos escolares para a aprendizagem bem-sucedida € um mero exemplo para mostrar que os
compassares dos tempos escolares combinam-se com 0s seus descompassos hum mesmo tempo que passa nas
escolas, que é o tempo de um mesmo ano letivo. O mesmo acontece quando a normalizagdo do tempo ideal para
a procura do seu projeto escolar ndo é tida como suficiente. E a economia do tempo feita necessidade transporta
estes outros alunos a procurar nas dobras do tempo a possibilidade de o dilatar para refazer aquilo que foi ja feito,
mas que nao a/o satisfaz em pleno (Dionisio, 2016; Resende, Caetano, 2015).

Importa com estes dois exemplos (entre outros possiveis, como as manifestagdes de recusa em aprender
nos moldes como a aprendizagem se faz na escolarizagdo regular) dar mostras que daquilo que é tido como
probabilidade de ndo acontecer na escolarizagéo, na verdade sucede ali com frequéncias que sao distintas, quer no
ambito dos dois exemplos assinalados, quer nas escolas publicas da rede escolar portuguesa. Mas s&o ocorréncias
apesar de apresentarem duragdes particulares quando os envolvidos sdo convidados a fundamentarem estas
questdes como problemas em disputa na coordenagdo consigo proprio num tempo instituinte ou em coordenagéo

com a escolarizagdo com um tempo instituido.

Os tempos para afetar os compromissos com a escolarizagao

Do reconhecimento da impossibilidade em expurgar a irregularidade do tempo que passa na escolarizagao,
nao obstante a natureza expurgatéria das métricas estabelecidas, as consequéncias dos atos que as medidas de
acéo publica compensatéria tém trazido as escolas para a redugdo dessas irregularidades transferem para os
profissionais de ensino dilemas interessantes que lhes impdem um refazer constante dos seus envolvimentos junto
dos seus alunos (Dionisio, 2018). Um dos dilemas que se tem observado esta ligado aquilo que tenho denominado
como a politica dos afetos que reconstréi de outra forma as maneiras de alguns destes docentes se apegarem aos
seus aprendizes (Resende, 2017; Resende & Dionisio, 2016; Gouveia, 2017).

Em vez de adotarem o principio do distanciamento no tempo que passam a escolarizar a figura oficializada
de aluno que detém um determinado oficio para cumprir, os professores no sentido de reverter os resultados de
uma escolarizagao ineficiente procuram nos afetos uma porta, que lhes permitem olhar de dentro para fora e de fora
para dentro os problemas que tocam o seu desempenho profissional. E assim vdo ao encontro do legado

psicopedagoégico que vem desde os anos 60 que dita contemplar os interesses e as motivagbes dos aprendizes,
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agora também na figura de adolescentes e de jovens na escola (Resende, 2003). A frieza do seu envolvimento
como marca da sua distancia face aos alunos procuram combina-lo com o lado candente, quanto baste, com
aproximacdes diversas, irregulares, tateis, dando conta com a proximidade os seus desejos ou intengcbes de
elevarem a sua compreensao perante os problemas trazidos pelos aprendentes, muitos deles que nao residem
exclusivamente no férum da escola ou no centro das suas capacitacdes cognitivas.

Captar o verbo de professoras e professores de escolas do Ensino Secundario exemplifica a conveniéncia
do uso de agbes que visam o apego aos alunos com quem lidam diariamente4. Como alude uma professora de
Matematica, docente do quadro com 18 anos de servi¢o (entre 2012/2015), “como a mim ainda me faltam uns
aninhos largos, ainda tenho genica e posso dizer que nao tenho tido casos de indisciplina como se ouve e
como ha colegas que contam. Porque eu tento leva-los sempre pela parte afetiva, e pelo melhor, tento dar-
lhes a volta. Mas nao é facil, ha alunos complicados” (Escola A; professora de Matematica; 18 anos de atividade;
docente do Quadro). Ora, dar-lhes a volta € uma operagéo que exige do docente um relativo dispéndio de tempo.

E sobretudo o lado conveniente da agao é a disponibilidade e estar em alerta permanente. Adianta esta
docente: “uma hora e meia dentro de uma sala, nés temos que estar com os nossos sentidos todos em alerta.
Nao ha paragens. E que se nés paramos nés somos engolidos” (Ibidem)

Por isso, essa disponibilidade envolve a totalidade da corporalidade num rodopio incessante. A
impossibilidade de parar ao longo do tempo letivo significa uma sobrecarga fisica, um compromisso de entrega “do
corpo e da alma” como indica Frangoise Lantheaume (2006) quando interpela o sofrimento docente. As andangas
sdo jornadas duras e incitam a um esforgo sensorial muito forte.

Como da nota Bruno Dionisio, captar os ambientes escolares que visam a reparagao dos problemas
escolares diagnosticados, que sao hoje uma parte significativa daquilo que se passa em muitas escolas publicas,
implica o desenvolvimento de outras capacidades dos professores. Uma de grande relevo é o incremento de “uma
visdo de lince junto de sinais problematicos” (Dionisio, 2018: 464).

Associar a funcionalidade da visao ao lince significa que a agdo em plano (Thévenot, 2006) do professor o
liga a agao conveniente (Thévenot, 1990), isto é, a agbes mais minuciosas, mais apuradas, 0 que requerer que se
redobre a atencdo. A imagem feliz do lince faz deslocar a visdo como ato de contemplacéo da coisa para um ato de
examinagao da coisa como problema, isto €, de um problema que € um ir e vir frequente entre dificuldades de
aprendizagens, dificuldades no foco da atencéo, da concentragéo, a outras objegdes de natureza mais disciplinar.
Este lado sensitivo da profissdo apura-se no desgaste fisico e emocional. E leva outro tempo para além do tempo
calendarizado. E um tempo omisso no quadro do tempo instituido.

A exemplificagao da docente de Matematica purifica ainda mais as explicagdes da relevancia deste esforgo
corporal como se o professor estivesse em ambientes armadilhados, cujas armadilhas sdo aqui concebidas como
gestos, comportamentos, atos ardilosos, marcas do imprevisto que pode ocorrer num abrir e fechar de olhos.
Continua, “mas se nés damos a mao querem o braco. Ou seja, nés temos que saber dar e tirar. E mostrar os limites

logo no inicio” (Escola A; professora de Matematica; 18 anos de atividade; docente do Quadro).

4 Os excertos sdo de entrevistas realizadas por Luis Gouveia que amavelmente tornou possivel a sua publicitagdo neste texto.
Para outros aprofundamentos consultar a sua tese de doutoramento “Porque se mobilizam os professores? Representagbes
coletivas e coordenagdes de agdes publicas dos professores do Ensino Bésico e Secundario em fungdo dos juizos plurais sobre
0 que é um bom profissional de ensino num contexto de incerteza (Tese de Doutoramento, Universidade Nova de Lisboa),
defendida na Faculdade de Ciéncias Sociais da UNL em setembro de 2017.
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O testemunho de outra professora segue 0 mesmo padréao de experiéncia. O propésito da escolha destes
excertos € justamente o de dar mostras como a engrenagem dos tempos regulares se cruza com os tempos
acidentados, e como estes interferem naqueles com consequéncias no confronto dos profissionais com os lados
imprevisiveis relativamente aquilo que se espera da escolarizagao.

E nesta combinatéria desarrumada dos tempos da escolarizagéo que é importante mergulhar para se apurar
a extensao das zonas problematicas a que os professores dao nota com muita frequéncia. Fazer com que explicitem
0s obstaculos fa-los confrontar-se com os modos de coordenagéo consigo, mas também com outros, sejam estes
0s seus alunos, os pais e encarregados de educagao, sejam ainda os colegas de turma ou outros docentes com
quem desabafam na sala dos professores.

“Alias, eu por exemplo”, como esclarece a professora de portugués, do quadro e com 22 anos de
servigo (entre 2012/13 a 2015) “acho que eu, que ja tenho CEF’s ha muito tempo, desde que ja cheguei, e
nunca me tiraram os CEF’s. Porqué, porque eu consigo. “Anda la, tu és capaz. Entao eu ndo sei que és
capaz.” Aquele refor¢o positivo... E vou levando os meus alunos assim. Agora, aquele aluno que até
responde bem, amanha é capaz de me dar uma [impercetivel]’ (Escola A; Professora de Portugués; 22 anos de
atividade; docente do Quadro). A partitura experiencial exibe uma maneira muito similar de aproximacgao aos alunos
qualificados como seres que “também nao sdo muito certos, sdo inconstantes”.

E é o lado da volatilidade dos seus comportamentos, as instabilidades em saber-se estar na turma e na
escola, que faz deslocar cada vez mais a experiéncia dos docentes para tempos na ordem do expectar. E do estar-
se a espera de qualquer coisa que ndo se sabe bem o que é que move hoje o lado desconfortante do habitar a
escola da parte dos adultos, na figura do coletivo dos seus professores (Resende, 2010, 2011, 2017).

A atenuacgdo do clima expectante em que esta docente se move nestas turmas qualificadas de CEF’s &
langa-la em compor 0 ambiente de aprendizagem com gestos simultaneamente pequenos, com tentativas de “cativa-
los para aquilo que queremos dizer e n&o é facil, ndo é facil” (Escola A; Professora de Portugués; 22 anos de
atividade; docente do Quadro). Apesar da crenga ser pouca, examina as possibilidades de éxito testando
gradativamente os seus aprendentes.

Usa a figura da ficha para pér a prova esse tempo de esperar que alguma outra coisa aconteca que se
inverta a sua quase certa impossibilidade de levar a eito as suas diligéncias. Exemplifica com algum pormenor como
lida com estas situac¢des. “Depois eu por exemplo dou uma fichinha, e depois dou outra...” (Ibidem). A ficha € um
objeto de registo. E através dela a docente regista em tempos diferentes daquilo que os seus alunos s&o capazes
de fazer na sua disciplina — Portugués. Através dela examina para Ihe observar a regularidade da aprendizagem.

Dando conta da experiéncia em testar o que aqueles discentes sabem sobre o uso da lingua escrita, extrai
que “a avaliagdo que eu fago é uma avaliagdo com pequeninas coisas, com menos conteudos, para ver se depois
vamos mudando este e este; «Olha, ja tens isto positivo, agora falta este.» «Olha, este fizeste mal, mas deixo-te
fazer outra vez. Agora devias reescrever»” (Ibidem). E como se a fichinha fosse um estilete de laboratério (Auray,
2011). De fichinha em fichinha com conteudos adequados aos niveis de aprendizagem sonda 0s avangos e recuos
que ocorrem naquelas operagdes. E um outro tempo, sem prazo previsto para terminar a exploragdo sobre aquilo
que estes adolescentes e jovens ainda podem alcangar em termos do dominio da lingua.

E nas tentativas de estar num ensaio em que os erros ou as faltas na experiéncia também podem surgir, a

” o«

professora exclama “Nao fizeste a composigéo... nao tiveste tempo?”, “Nao me apetecia, professora.” “Anda I3, eu

acho que tu até eras capaz de fazer uma boa composicdo. (Escola A; Professora de Portugués; 22 anos de atividade;
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docente do Quadro)” Face a uma falta de apetite para estar na experiéncia, a professora nao desarma, nao a/o
deixa enlameada/o no pantanal da preguica. Insiste aventurando-se a despertar o apetite para fazer a composigao.

A desculpa nido a desafeta da situagdo. O compromisso leva a apegar-se a/ao aluna/o. Nao desiste do
tempo que esta ao seu dispor. Usa o tempo para persistir, e porfiadamente disputa a sua atengdo. E em razdo das
suas persisténcias talvez mesmo obstinada que entende “que é por isso que eles me deram sempre CEF’s.
Reconhecem a capacidade de me ajustar” (Ibidem).

Hoje sem o intuito de exagerar em uma generalizagéo perigosa os tempos dos docentes s&o ocasides de
permanentes ajustamentos as complexas e sinuosas situagdes que atravessam os territorios da escolarizagdo, mas
também da educacgdo. Os atos de instruir e de educar todos e ndo so6 alguns exigem estas capacidades de
ajustamento que sao, em muitas ocasides quase provas de vida que ndo atravessam so as experiéncias e crengas
profissionais. Sao testes que permeiam as suas proprias existéncias ontolégicas.

Na verdade, estas composi¢cdes manifestam-se em muitos dos seus gestos e formas de agir. E os tempos
que as acompanham, feitas de diversos caminhos acidentados, defrontam-se e desafiam os outros tempos que
planeiam a restauracdo da eficiéncia padronizada na busca dos resultados desejaveis.

Nestas disputas, visiveis, invisiveis, ecoando multiplas vozes, ou manifestadas em gestos agonicos, que
quase nao se ouvem, as provas pedidas para dar grandeza a eficiéncia e reputacao da profissdo e das escolas
conetam-se com outros regimes de envolvimento, particularmente com o regime de agéo de proximidade (Thévenot,
2006, 2014). Cotejadas umas em relagéo as outras, as vinculagdes que exigem aos profissionais demandam outros
problemas que dificultam o estabelecimento de fronteiras nitidas entre como situar-se na escola como arena publica
e assinalar a sua presenga em esferas mais intimas. Ora muitos dos requisitos das politicas dos afetos pdéem a
prova justamente os lados movedicos desta fronteira.

O afeigoamento tornado possivel pelos atos do apego e dos afetos levam a momentos como este. “E depois
ela disse-me qualquer coisa, e eu disse «Oh, Adilia por favor ndo digas mais nada porque sendo comego aqui a
chorar e vai ser dificil eu parar...» (Escola A; Professora de Portugués; 22 anos de atividade; docente do Quadro)”.
Isto é, 0 excesso de ajustamento que estes arranjos proporcionam podem dar origem a confidéncia (Simmel, 2004)
de algo que transpde as ancoras onde se fundam o mandato e a licenga profissional, mesmo encarando-as ja
reconstituidas em resultado de uma escolarizagédo onde todas e todos tém o direito de a usufruir independentemente

da qualidade patrimonial detida pela sua linhagem.

FINALIZAR MAS NAO ENCERRAR ESTA PROBLEMATIZAGAO: A SAFRA CONTINUA DA (IN)
COMENSURABILIDADE DO TEMPO QUE PASSA NA ESCOLARIZAGAO

Tratar sociologicamente de tempos na escolarizagdo requer varios adngulos com feixes diferentes, como
tenho estado a insistir nesta analise. Mesmo tratando-se da captagédo dos tempos em uso através das experiéncias
dos seres que povoam os espagos da escolarizagdo €, em certo sentido, tarefa herculea, e, por isso ingléria uma
vez que ha experiéncias sobre tempos passados que nos escapam ao exame, e sobretudo ao seu exame minucioso.
Este é um primeiro alerta para a incompletude das referéncias aqui feitas e que ndo esgotam a problematizagéo dos
tempos nas suas multiplas combinatérias.

Para facilitar o &ngulo da analise aqui ensaiada, o caminho foi combinar uma dualidade que aparece muitas
vezes separada no estudo dos factos, dos acontecimentos que perpassam a escolarizagdo em uma dada coorte

geracional. Em vez de separar o lado instituido e instituinte dos tempos que passam, o esforgo da minha parte tem
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sido o de refletir as suas possiveis combinatérias. Mas ndo s6 nao foram extraidas delas todas as potencialidades
analiticas, mesmo se nos situassemos exclusivamente na descricdo meticulosa das suas passagens relatadas pelos
atores envolvidos na escolarizagdo. Este é o segundo alerta que se estende a um terceiro que foi o dar voz a
algumas experiéncias mencionadas por poucos professores. Também n&o esta em causa a representatividade das
suas vozes, uma vez que nao é por esta via que o meu raciocinio aparece espelhado na reflexao socioldgica sobre
0s tempos que passam na escolarizagdo e cujas experiéncias sdo passiveis de deter pelas entrevistas ou pela
observacao continuada nos territérios escolares.

Finalmente, convém sublinhar que os tempos que passam podem também ser recolhidos pela via das
experiéncias escolares referenciadas pelos atores no quadro dos seus envolvimentos em problemas que
diagnosticam como sendo importantes no ambito dos processos de escolarizagdo. Como estes combinam atender
a singularidade e a todos por equivaléncias aproximadas, a alusdo aquilo que os confrontam quando estdo imersos
nestes processos, uns e outros — professores e alunos — tendem a abordar a tangibilidade dos tempos que passam,
nao pelo seu modo como os atravessam, mas pelas consequéncias dos seus atos quando economizam as
experiéncias que nos sao relatadas, com maiores ou menores pormenores.

Isto &, 0 atravessamento através experiéncias recordadas, sdo economizadas nas suas narragbes uma vez
que ao conta-las os narradores pretendem sublinhar aspetos importantes que delas retiram quando s&o levados a
expd-las a alguém, em particular a uma pessoa que esta a realizar uma investigacao cientifica. Se esta economia
esta presente quer no ato elocutério, por um lado naquilo que faz escusa em nao dizer ressalvando os aspetos mais
relevantes para Ihes darem os sentidos que mais lhes convém, e, por outro lado, naquilo que os inquietaram nas
experiéncias mencionadas, isto €, naquilo que os ou as afetaram mais, 0 mesmo se pode retirar das consequéncias
dessas agdes que quase sempre nao sao devidamente explicitadas pelas vozes que ecoam na escolarizagéo e que
0 pesquisador escutou nas conversas ali havidas.

Por exemplo, ndo é possivel saber se o vai e vem das agbes da professora de lingua portuguesa que
visavam levar o aluno a nao desistir de escrever uma data composigao surtiu ou ndo o efeito desejado. O que
importa examinar no caso deste exemplo € justamente os arranjos que esta faz para contornar o envolvimento em
acbes pedagdgicas em plano (Thévenot, 2006), que previamente sdo concebidos em reunibes de departamento ou
da sua area disciplinar. Em vez de usar um plano, a professora faz diversas experiéncias, explora diversos caminhos,
usando para isso objetos, como é o caso da ficha.

E se o objeto representa um tempo que passa e que esté instituido através daquilo que é definido como
momentos de avaliagdo destinados a seriar capacitagdes que se provam ou nao nas respostas que os alunos dao,
de um outro lado, esta ndo padroniza por completo o tempo para a captagédo destas provas. A docente vai dando
ao longo do tempo diversas “fichinhas”, ndo esgotando a prova de aprendizagem em uma e padronizada ficha.

E neste sentido que os tempos se combinam através dos usos destes objetos quer para medir os
conhecimentos adquiridos ou ndo, quer para testar os seus regimes de envolvimento da agdo com os seus alunos.
E como nao quer lavar-se em lagrimas, solicita a aluna Adilia que n&o se estenda na desgracga que |lhe esta a contar
a propésito da sua vida, talvez para justificar o seu afastamento dos momentos das aprendizagens e das suas
provas. Manifestar-se afetada e ligar-se afetuosamente aos alunos vulneraveis apresentam-se a esta como atos de
proximidade com limites especificos. Os tempos de proximidade ndo podem ter como consequéncia a sufocacao de
si em resultado do dispéndio dos tempos que tais aproximagdes sucessivas |he trazem as suas experiéncias

profissionais e pessoais.
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Enfim, falta agradecer o convite para estar presente nesta sessdo. Sem este amavel convite talvez nédo
fosse confrontado a pensar os usos sociais dos tempos através das vozes dos professores. Manifesto também os
meus agradecimentos aos jovens colegas Luis Gouveia e David Beirante com quem tenho estado com muita
permanéncia a dialogar e a escrever sobre diferentes aspetos relacionados com os processos de escolarizago,
nomeadamente sobre problemas que pela voz dos atores sdo os mais notérios desafios que a escola e a
escolarizacdo secundaria tém de se defrontar na atualidade. Muitos desses desafios ndo séo inteiramente novos,
mas assumem outras roupagens. Outros aparecem de rompante, uns mais expetaveis outros ndo. O que importa é

continuarmos a perscrutar os principais intervenientes que povoam a escola.
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Resumo: Este artigo esta inserido na pesquisa de Doutoramento, especialidade de Tecnologia Educativa, realizada
da Universidade do Minho e provoca uma discussdo em torno da Educacgéo a Distancia (EaD) como modalidade de
ensino via mediagdo de tecnologias. Nessa modalidade, pedagogia e tecnologia estdo conceitual e
operacionalmente imbricados, dai buscarmos o delineamento geracional dessa relagdo, onde a tecnologia
determinou o modelo de pedagogia (metodologias de EaD) e onde a pedagogia predomina, ndo importando o status
atual da tecnologia. Do impresso ao virtual evidencia-se a convivéncia de diferentes tecnologias com o surgimento
da web 2.0 e seu desenvolvimento para a web 4.0, uma web ubiqua. Como a convergéncia de tecnologias permite
variados modelos pedagdgicos nosso objetivo neste artigo é refletir acerca da convergéncia dessas tecnologias
versus pedagogia instigando o debate a respeito do surgimento de uma nova geragéo na EaD. Por outro lado, como
ja estamos a vivenciar o tempo da cibercultura, em que a mobilidade e a ubiquidade sao tragos dominantes, sera
que a designagao de EaD néo estara ultrapassada, devendo ser substituida por uma nova designacao que melhor
espelhe na educagao esse tempo da cibercultura? Essa nova designagéo podera ser a de Educagado Online? No
entanto, considerando a existéncia de estados diferenciados de desenvolvimento das sociedades perante a
evolucdo das tecnologias, ndo temos ainda uma ecologia comunicacional societaria no sentido exclusivo de
existéncia de artefactos tecnoldgicos mais atuais. Nesta perspectiva, esta pesquisa é de carater exploratério e o
referencial tedrico estara centrado no entendimento e compreensdo dos seguintes temas: geragdes de inovagao
tecnoldgica, cibercultura, ubiquidade e distancia transacional (Moore, 1970; Garrison 1985, 2000; Moore & Kearsley,
2007; Gomes 2008; Santaella, 2013; Santos, 2014; Silva & Souza, 2015). O intuito é de pensarmos a evolugéo desta
modalidade como capaz de atender as necessidades da sociedade atual e os diversos publicos a que se destina.
Percebemos assim, que os modelos pedagdgicos se associam a diversos artefatos tecnolégicos no interior das
Instituicdes de Ensino promovendo inovagbes necessarias a cada modelo e contexto.

Palavras-chave: Educagao a Distancia, geragbes de inovagao tecnoldgica, distancia transacional, cibercultura e
ubiquidade.

INTRODUGAO

O ensino por Tecnologia Digitais da Informagcdo e Comunicagdo (TDIC) trouxe inumeras
possibilidades no campo educacional, o que oportunizou, a construgdo e partilha de aprendizagens,
proporcionando assim, a expansao e democratizagao do saber a muitos, partindo do entendimento que o
conhecimento online nao possui limitagdo de tempo-espaco.

Nesse contexto, as redes de comunicacado, provocadas com o advento da internet, trouxeram a
possibilidade real de interatividade do aprendente com as midias e ampliaram o processo de interagéo entre
alunos, professores, ambiente virtual de aprendizagem e material didatico, seja de forma assincrona ou
sincrona, o que permite feedback das mensagens e um maior dialogo entre professor-aluno.

Importante ressaltar, que esse formato comunicacional que ora se apresenta, nao foi possivel antes
do surgimento da internet, onde o meio de comunicagéo se constituia de forma unidirecional, sendo este
através de meios como a televisao, a fita de dudio, ou o livro auto-instrucional, ndo permitindo o dialogo, ou
mesmo com 0 ensino por correspondéncia, comunicacao bidirecional, onde o retorno do material acontecia

no formato assincrono e com um feedback lento. Somente com o surgimento da teleconferéncia, no sistema
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educacional, a comunicagao passou a ser bilateral, com uma maior interatividade.

Logo, diante de um cenario de reorganizagao de estrutura educacional, mediante a inser¢cao da
modalidade de Educagéo a Distancia (EaD) com o advento da internet, percebe-se a necessidade de explorar
conceitualmente a educagdo mediada pela tecnologia versus modelos pedagdgicos, no sentido de ampliar a
discussao e repensar novos cenarios de EaD, em um momento onde a cibercultura, a mobilidade e a ubiquidade
se fazem presente proporcionando novos desafios ao processo de aprendizagem colaborativa e em rede.

O século XXI se apresenta marcado pelo avango na ciéncia e na tecnologia digital em todas as areas do
saber, sobretudo na educagdo. Entretanto, para que a aprendizagem se efetive, ndo basta ter recursos
tecnolégicos de ultima geragdo, o conhecimento pedagdgico dos processos de ensino e aprendizagem,
ancorados numa teoria epistemologica que os fundamente, também é imprescindivel para a efetividade de um
curso a distancia.

De acordo com a tematica em discusséo, que traz o advento da cibercultura, as pesquisas sobre
educacao a distancia e distancia transacional, a educagao online, bem como a aprendizagem ubiqua, designa-
se como objetivo deste trabalho: refletir acerca da convergéncia das midias da EaD versus pedagogia, instigando

o debate a respeito do possivel surgimento de uma nova geragao na EaD ou de uma Educagao online.

1.1. Geragoes de inovagao tecnoldgica: a relagdao pedagogia e tecnologia

Nesta segao, apresentaremos a relagao existente entre pedagogia e tecnologia apoiada no delineamento
das “geracdes de inovacao tecnolégica” de Garrison (1985) e Gomes (2003; 2008), bem como o movimento
pedagodgico do conceito da distancia transacional estabelecido por Moore (19993), com o intuito de pensar a
evolugado da modalidade EaD como capaz de atender as necessidades da sociedade atual e os diversos publicos
a que se destina.

A modalidade EaD com o advento da internet traz um desafio, cada vez maior, as Instituicdes de ensino
que é o de repensarem seus modelos pedagdgicos. A convergéncia das midias e das tecnologias possibilita
modelos pedagdgicos diferenciados, o que provoca o debate sobre a convergéncia destas midias e sua
implicacdo para o que vem a nortear as metodologias de ensino, instigando a reflexdo, deste texto, sobre o
surgimento de uma nova geracao de EaD ou de uma Educagédo online (Santos, 2014).

O que acontece, segundo Gomes, é que, na EaD, as tecnologias e o potencial a elas associado s&o
elementos determinantes tanto nos termos de mediacdo dos conteldos de ensino-aprendizagem quanto nos
termos de mediatizagéo da relagdo pedagdgica.

Os modelos pedagdgicos, das instituigdes de ensino, se associam as diversas ferramentas tecnoldgicas
na busca de inovagbes necessarias a cada modelo e contexto. Tém-se como exemplo disso, o material didatico
impresso onde a tonica foi dada a massificagao na disseminagao das informacgdes, enquanto que nos materiais
didaticos destinados a web, a interagéo, veio intensificar e personalizar o processo de ensino e de aprendizagem.

Assim, com a tdnica da interacdo acentuada pelo surgimento da Web 2.0, importante trazer para esta
discussao o movimento pedagdgico da distancia transacional (MOORE, 1993). Segundo Moore (1993), a EaD
nao se justifica pela distancia fisica de estudante/professor, mas pela quantidade e qualidade de interagéo e pelo

tipo de estrutura pedagdgica presentes. Para Moore (1993)
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A separagéo entre alunos e professores afeta profundamente tanto o ensino quanto a aprendizagem. Com
a separacgao surge um espaco psicoldgico e comunicacional a ser transposto, um espaco de potenciais
mal-entendidos entre as intervengdes do instrutor e as do aluno. Este espaco psicoldgico e comunicacional
a ser transposto, um espago psicoldgico e comunicacional é a distancia transacional.

Nessa perspectiva, Garrison (1985), traz para o delineamento do percurso metodolégico da EaD, o foco
nas inovagdes que trouxeram mudangas significativas, nos pressupostos e nos conceitos de entrega a distancia,
no que se refere ainteragao e independéncia. Assim, estrutura a EaD em trés “geracg@es de inovagao tecnoldgica”,
denominadas: geragao de correspondéncia (taxa de interagéo lenta na entrega), geracao de telecomunicagdes
(teleconferéncia de audio que melhora o processo interativo) e geracdo de computadores (maximiza a interagéao
e independéncia na entrega de EaD) as quais estdo baseadas no nivel de comunicagao entre professor e aluno.

Seguindo o desenho metodolégico de Garrison (1985), Gomes (2003) da origem a uma quarta geragao
a qual enfoca a aprendizagem em rede, o correio eletrénico e as conferéncias por computador, que possibilita o
processo de trabalho colaborativo. Segundo Gomes (2003, p. 151),

as potencialidades de redes como a internet e de ambientes como as paginas WWW permitem um modelo
de construcdo e reconstrugdo coletiva de conhecimentos, baseado na intensa comunicagdo entre
professores e alunos e destes entre si” 0 que proporciona a criagdo de comunidades de aprendizagem no
ambiente virtual.

No ano de 2008, Gomes traz uma nova discussdo acerca das fases de inovagéo tecnolégica abordadas
na analise de 2003. A partir das mudangas decorridas pelas inovagdes tecnolégicas - no dominio dos servigos de
publicagdo, comunicacdo e colaboragdo em rede que, entretanto, surgiram e se expandirem - com fortes
implicagdes no campo da educagéo a distancia, Gomes (2008) propde a existéncia de uma quinta geragdo (Mobile
laearning) e apresenta ainda uma sexta (Mundos virtuais da web) de modelos de EaD.

Para a autora, é necessario o uso da tecnologia para se mediatizar o processo, 0 que nao ocorre no
ensino presencial onde ndo ha a exigéncia nem de recursos nem de equipamentos tecnoldgicos, no entanto, os
beneficios educacionais em relagdo a utilizagdo desses equipamentos também podem se fazer presente no
ensino presencial. Segundo Gomes (2008)

[...] as tecnologias e os servigos que estas suportam sdo fundamentais em termos de educagdo a
distancia: (i) na mediatizagdo dos conteludos pedagdgicos; (ii) na mediatizagdo da relagdo entre
alunos/professores e entre aluno/aluno e (iii) na mediatizagdo da interacgao dos alunos com os servigos
da instituicdo. No nosso entender, estas trés dimensbes abarcam a generalidade das situa¢cdes em que
as tecnologias sdo essenciais para o desempenho das actividades das instituicdes de formacéo a
distancia.

Na proposta de Gomes (2008) acerca da evolugdo da modalidade de EaD e do dominio das tecnologias,
vale ressaltar, a reflexao em torno da mediatizagao e distribuicdo do conteldo e a dimensao comunicacional entre
professor-aluno e aluno-aluno. A autora, refere-se ainda a necessidade da coexisténcia de varias geracdes
tecnolégicas, no que diz respeito a adog¢ao das tecnologias e de determinados modelos pedagdégicos que visem

atender as diferentes realidades que se apresentam a nivel mundial, nacional ou regional.

1.2. A educacgao online no contexto da Cibercultura

Nesta se¢ao, apresenta-se o conceito de cibercultura e a perspectiva da educacao online. A reflexao que
se apresenta procura indagar, diante do contexto atual de cibercultura, em que a mobilidade e a ubiquidade se
fazem presentes e dominantes, se a designagdo EaD pode se considerar ultrapassada, devendo ser substituida
por uma nova designagdo que melhor espelhe, na educagdo, o momento presente. Pode-se pensar na

designacao Educacao online?
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Importante iniciar esta reflexdo com o entendimento acerca do conceito de cibercultura. Segundo Lévy
(2000, p.17) a cibercultura se apresenta como “o conjunto das técnicas (materiais e intelectuais), as praticas, as
atitudes, as maneiras de pensar e os valores que se desenvolvem conjuntamente com o crescimento do
ciberespaco”. De acordo com Silva & Pinheiro (2015), a cibercultura age na rede de ligagdes sociais, econdmicas
e humanas, onde um individuo estara conectado a milhdes de outros, estabelecendo comunicacéo,
simultaneamente na partilha e na construgdo do conhecimento, num processo de interagdo com o outro para
aprender, ensinar e relacionar-se.

Com a chegada da web e das redes surge um sistema de interagéo e de conectividade online que origina
o fendbmeno da cibercultura, definida também como a cultura do ciberespago e de espagos fisicos
interconectados. Para Santos (2011, p. 25) “o ciberespagco é a internet habitada por seres humanos, que
produzem, se autorizam e constituem comunidades e redes sociais por e com as mediagdes das tecnologias
digitais em rede”.

Esse formato de conexado que permite ao individuo o compartilhamento e potencializa o movimento de
interatividade e interagdo emergiu com a web 2.0. No formato anterior designado de web 1.0, o ciberespago
estava distante dos espacgos urbanos pelo fato da tecnologia se encontrar limitada aos espacgos fisicos dos
desktops e da falta de se ter uma conexao fisica de internet.

No contexto atual, a tecnologia “parece” estar presente em todos os espagos devido ao carater mével
obtido com a evolugéo das tecnologias. Segundo Santaella (2010, 2013), essa conjuntura comunicacional atual
centra-se na conectividade, mobilidade e ubiquidade. A autora situa as praticas comunicacionais e seus
processos em espagos ubiquos que define como “espacgos hiperconectados, espagos de hiperlugares, multiplos
espagos em um mesmo espacgo, que desafiam os sentidos de localizagao, permanéncia e duragao”. (Santaella,
p. 18).

Edméa Santos, nos traz a reflexdo sobre as inovagdes tecnolégicas e o formato pedagdgico da
modalidade denominada EaD em seu texto intitulado “Educacéo online para além da EaD: um fenémeno da
Cibercultura” (Santos, 2009), nos instiga, dessa forma, a pensar a seguinte questao: o que muda com a educacéo
mediatizada por tecnologias ou educagao online? Silva (2011, p. 213) situa também algumas questdes quando
delineia um comparativo entre a EaD no modelo analégico e no modelo digital:

Claramente, a principal semelhanca entre EaD (modelo analégico) e EO (modelo digital) € a sua
ocorréncia em situagao ndo presencial. Como diferengas, a primeira caracteriza-se pela légica de uma
pedagogia baseada no modelo de transmissao e a segunda na interagao e na aprendizagem colaborativa,
onde a construgdo do conhecimento e a co-autoria sdo elementos essenciais.

Santos (2014) vem alinhar, nessa perspectiva, a educacao online como um fenédmeno da cibercultura
onde as acgles de ensino-aprendizagem enriquecidas pelas interfaces digitais favorecem as praticas de
comunicacgao interativa, hipertextuais e em mobilidade. Dessa forma, Santos (2014) apresenta a educagao online
como um estagio de progressédo da EaD, no sentido de ultrapassar a questdo da gestdo da aprendizagem ou
auto-aprendizagem pelo estudante. Insere, assim, a mediatizacdo da aprendizagem pelo ciberespaco,
sobrepondo o material didatico trabalhado nas praticas da EaD convencional.

Diante disso, nota-se a constru¢cdo dos ambientes virtuais de aprendizagem como um espaco para a
utilizacdo de ferramentas tecnolégicas que promova a democratizagdo da informagédo, da comunicagao e da
aprendizagem entre sujeitos geograficamente dispersos. O ambiente virtual de aprendizagem (AVA), precisa ser

uma obra aberta, na qual a imersdo, a navegagao, a exploragao e a conversagao possam fluir na “logica a
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complementacgao” (SILVA, 2000, 2005). Assim, precisa se constituir como espaco colaborativo de aprendizagem,
permitindo e potencializando o conceito de interatividade. Segundo Santos (2009, p. 566) “nas praticas
convencionais de EaD nao ha interatividade, mas sim emissao separada de recepgao, uma vez que esses polos
da comunicacao nao se encontram conectados em interfaces, mas separados em emissores e receptores.”
Entende-se dessa forma, que a educagéo online ndo se configura pelo ambiente online, mas sim pelo

movimento comunicacional e pedagoégico dos sujeitos envolvidos de forma interativa e como co-criadores.

CONSIDERAGOES FINAIS

A discussdo que se procurou instigar nesse artigo, trouxe uma questdo com olhares divergentes na
perspectiva dos novos cenarios de inovagao tecnolédgica do século XXI e os desafios societarios. Diante disso,
apresentou-se as geragdes de inovagdes tecnoldgicas ocorridas ao longo dos séculos XIX e XX, apresentadas,
nesse texto, por Gomes (2008), bem como o olhar trazido por Silva (2011) e Santos (2014) acerca de um novo
conceito para educagao mediada por tecnologia, que traz a educacgao online como fenédmeno da cibercultura.

Os novos desafios educacionais encontrados nas sociedades do século XXI, nessas duas perspectivas,
divergem acerca da influéncia das tecnologias na construgdo dos diferentes modelos pedagdgicos estando
baseada, essencialmente, na compreensao e entendimento de que se faz urgente e necessario repensar e criar
novos modos de lidar com a informagao e o conhecimento, bem como na produgédo de novos modos de ensinar
e aprender com as TDIC moveis e ubiquas.

A apresentacao dessas duas perspectivas auxilia na reflexdo sobre a modalidade EaD, no sentido de ter
alcangcado a transformagao provocada pelas TDIC. O que ficou evidente, em ambas, é de que apesar deste
avango nas tecnologias digitais e méveis, ndo estamos ainda conseguindo usar toda a potencialidade dessas
tecnologias.

Considerando a existéncia de estados diferenciados de desenvolvimento das sociedades perante a
evolugao das tecnologias, observou-se que as geragdes de EaD se complementam. Assim, ainda que haja um
recorte geracional marcado pela evolugéo das tecnologias digitais rumo a conexdo continua, fortemente marcada
pela conectividade, mobilidade e ubiquidade, ndo existe ainda uma ecologia comunicacional societaria no sentido
exclusivo de existéncia de artefactos tecnoldgicos mais atuais.

Assim, face a utilizagdo dos termos Educacéao a Distancia ou Educagao Online ainda ha muita discussao
e trabalho a ser realizado para a constru¢gdo de um conhecimento baseado na partilha, na troca e na
interatividade. O intuito nesse texto, € também constituir uma base de conhecimentos que permita analisar com

maior criticidade as dindmicas dos tempos que vivemos, de forma a melhor compreender a educagéo digital.
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Resumo: Este resumo apresenta uma pesquisa em desenvolvimento no Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao Ambiental — PPGEA, da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Traz, como tematica, a importancia
da participagcdo dos Movimentos Sociais nos processos formativos das Instituicbes de Ensino Superior, tendo como
fendmeno estudado o convénio da turma de Pedagogia, da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS
com a Federagdo dos Trabalhadores na Agricultura Familiar — FETRAF-SUL/CUT. Busca responder: como a
participagdo da FETRAF-SUL/CUT e o dialogo desta com a UERGS, que se materializou no convénio da turma de
Pedagogia (2003-2007), potencializou a formagéo de educadores na perspectiva da Educagdo Ambiental Critica e
Transformadora? Para responder ao referido problema, traga, como objetivo geral, compreender como a
participagdo e o dialogo dos Movimentos Sociais nas Instituicbes de Ensino Superior podem potencializar a
construgdo de uma Educagdo Ambiental Critica e Transformadora na formagao de educadores. A pesquisa é de
cunho qualitativo e o método esta embasado na Perspectiva Critica (LOUREIRO, 2012). As ferramentas que estéo
sendo utilizadas para a produgéo das informagdes s&o pesquisa documental (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009) e entrevistas semiestruturadas (TRIVINOS, 1987). As informagdes produzidas estdo sendo analisadas,
usando como metodologia a Analise Textual Discursiva — ATD (MORAES; GALIAZZI, 2016), que tem, como
pretensdo, aprofundar a compreensdo acerca dos fendbmenos investigados. A partir das analises preliminares,
constituidas por potencialidades/possibilidades e desafios, da participacdo e do didlogo dos Movimentos Sociais
com as Instituicdes de Ensino Superior, considera-se que essa relagéao € importante e se faz necessaria, pois, de
fato, potencializa que a Educagcao Ambiental Critica e Transformadora perpasse a formagéo de educadores.
Palavras-chave: Educagdao Ambiental, Formagdo de educadores, Movimentos Sociais, Instituicbes de Ensino
Superior.

INTRODUGAO

Este artigo apresenta uma pesquisa em desenvolvimento, no Programa de P4s-Graduagdo em Educacao
Ambiental — PPGEA, da Universidade Federal do Rio Grande — FURG, que esta sendo realizada a partir do convénio
(realizado de 2003 a 2007) da turma de Pedagogia da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS com
a Federagédo dos Trabalhadores na Agricultura Familiar da Regido Sul — FETRAF-SUL/CUT. Cabe enfatizar,
também, que parte da pesquisa esta sendo desenvolvida a partir do Programa Institucional de Bolsas de Doutorado
Sanduiche no Exterior, concedidas pela Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.
O estagio de doutoramento no exterior esta sendo realizado na Universidade Pablo de Olavide — UPO — na cidade
de Sevilla, Espanha, por meio do Departamento de Educacao e Psicologia Social, dentro do Grupo de Pesquisa em
Acao Socio-Educacional — GIAS, por um periodo de nove meses, iniciando em outubro de 2018 e estendendo-se
até junho de 2019.

Na pesquisa, busca-se compreender: como a participagdo e o dialogo entre a FETRAF-SUL/CUT e a
UERGS, materializados no convénio da turma de Pedagogia (2003-2007), potencializou a formagéo de educadores

na perspectiva da Educacdo Ambiental Critica e Transformadora?

88


mailto:ionara.albani@riogrande.ifrs.edu.br
mailto:mestiba@upo.es
mailto:profaclaudiacousin@gmail.com

A partir da construgdo do problema da pesquisa, foram tragados alguns objetivos especificos, a saber:
compreender como e com que objetivo estabeleceu-se o convénio entre a FETRAF-SUL/CUT e a UERGS; analisar
qual a intencionalidade e quais as influéncias da FETRAF-SUL/CUT no planejamento das praticas que constituiram
a turma de Pedagogia, ofertada pelo convénio; identificar as formas de participacéo e dialogo estabelecidas entre a
FETRAF-SUL/CUT e a UERGS, que evidenciaram a presenca da Educagcdao Ambiental, a partir da perspectiva
Critica e Transformadora, na formagédo de educadores da turma conveniada; compreender como os educadores
formadores da UERGS desenvolviam suas praticas pedagdgicas com a turma conveniada; analisar que praticas
foram realizadas pelos educadores formadores da turma conveniada que evidenciaram a presenca da Educagao
Ambiental na perspectiva Critica e Transformadora; e, construir e desenvolver uma proposta de pesquisa sobre a
tematica em estudo, na UPO.

Para a construgdo do problema que compde esta pesquisa foi determinante a trajetéria de formagao da
pesquisadora, tanto como aluna no curso de Pedagogia da UERGS, em uma oferta resultante do convénio com a
FETRAF-SUL/CUT, quanto como militante. Na atuacdo como militante, destaca-se a experiéncia como educadora
do Projeto Consorcio Social da juventude Rural — CSJR e do Projeto Mulher e o periodo em que atuou como dirigente
sindical da FETRAF-SUL/CUT, o que foi importante também para o inicio da construgdo da sua trajetéria de pos-
graduagéo, da qual fez parte a realizagao da pesquisa de mestrado.

Esta justificativa conduz a tese de que a participagéo e o didlogo dos Movimentos Sociais, nas Instituicées
de Ensino Superior, podem contribuir com a formagado de educadores, sendo um dos potenciais para que a
Educacao Ambiental Critica e Transformadora permeie este processo.

O método utilizado para fundamentar esta pesquisa esta alicercado na Perspectiva Critica, pois se
compreende que os fendmenos materiais sdo estudados, levando em consideragao um mundo em constante
movimento, ocorrendo a transformacgéo destes fendbmenos, por meio da intervengao humana. Assim, a Educagao
Ambiental é trabalhada a partir da perspectiva Critica e Transformadora e, a discussao tramada sobre a formacéao
de educadores dialoga com a Educagéao Popular, ressaltando a importancia da participagdo dos Movimentos Sociais
nos processos formativos. Todos os elementos trazidos na fundamentagao teérica apontam para a problematizagéo
e para a transformagao dos fenébmenos.

Por ser uma pesquisa de cunho qualitativo, optou-se por realizar a produgéo das informagdes, por meio da
pesquisa documental e de entrevistas semiestruturadas. As informagdes produzidas estdo sendo analisadas, a partir
da Analise Textual Discursiva — ATD.

Este artigo traz, primeiramente, o contexto da pesquisa, por meio do titulo “Descrevendo a conjuntura”, o
qual apresenta a FETRAF-SUL/CUT, a UERGS e a turma conveniada. Na sequéncia, problematiza os principais
elementos de sustentagao teodrica, iniciando com a discusséo sobre a perspectiva de Educagdo Ambiental em que
esta pesquisa esta alicergcada. Posteriormente, faz um dialogo a partir da Formagéo de Educadores Ambientais, no
sentido de discutir alguns conceitos, problematizar o modelo de sociedade capitalista e construir possiveis
alternativas para contrapor ao sistema atual. Por fim, ainda neste capitulo, traz um breve histérico da luta dos
Movimentos Sociais, ressaltando a partir de qual perspectiva de Movimentos Sociais esta pesquisa esta embasada.
Posteriormente, descreve os caminhos metodolégicos da pesquisa, desde a producao de informagdes até a anélise

das mesmas, e a sistematizagao dos resultados. E, por ultimo, apresenta os resultados preliminares.
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1. DESCREVENDO A CONJUNTURA
Este item trara a contextualizagédo da pesquisa, apresentando a FETRAF-SUL/CUT, a UERGS e o curso de

Pedagogia e, explicando o convénio firmado entre esta Universidade e aquela Federagao.

1.1 A Federagao dos Trabalhadores na Agricultura Familiar da Regido Sul - FETRAF-SUL/CUT

A Federacgao dos Trabalhadores na Agricultura Familiar da Regido Sul — FETRAF-SUL, organica a Central
Unica dos Trabalhadores — CUT, é uma organizacdo sindical que representa, organiza e mobiliza os Agricultores
Familiares da regido Sul do Brasil. Foi criada no | Congresso Sindical da Agricultura Familiar da Regido Sul, realizado
em Chapec6—SC, de 28 a 30 de margo de 2001, no qual estiveram presentes 1.212 delegados, representando as
comunidades de agricultores familiares de diversos municipios dos trés estados do Sul do Brasil. A Federagéo foi
fundada por 95 Sindicatos de Trabalhadores na Agricultura Familiar e Sindicatos de Trabalhadores Rurais (FETRAF-

SUL/CUT, 2004). Hoje esta organizada em 119 sindicatos que representam 284 municipios dos trés estados do Sul.

1.2 Universidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS

A Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS foi criada em 2001, pela Lei n® 11.646/01 e esta
organizada sob a forma de fundagdo de direito privado, multicampi, com sede e foro na Capital do Estado. Foi
instituida e € mantida pelo poder publico estadual e vinculada a Secretaria de Ciéncia, Inovagédo e Desenvolvimento
Tecnoldgico — SCIT [UERGS, 2004]. A missdo da UERGS é: “Promover o desenvolvimento regional sustentavel por
meio da formagdo de recursos humanos qualificados, da geracdo e da difusdo de conhecimentos e tecnologias
capazes de contribuir para o crescimento econémico, social e cultural das diferentes regides do Estado”.

A UERGS apresenta-se, atualmente, em um cenario de debilidade, diminuindo a oferta de cursos, de
docentes e, consequentemente, de vagas para o ingresso de discentes, devido a atual conjuntura politica e

econdmica.

1.3 Turma Conveniada UERGS - FETRAF-SUL/CUT

O convénio firmado entre UERGS e FETRAF-SUL/CUT teve por objetivo o desenvolvimento de uma turma
no Curso de Graduagdo em Pedagogia em Anos Iniciais e Educagao de Jovens e Adultos, no Nucleo de Cruz Alta,
e uma turma de Desenvolvimento no Curso de Desenvolvimento Rural e Gestdo Agroindustrial, no Nucleo de
Sananduva. Ambas as turmas iniciaram em 2002. Para a turma de Pedagogia, foram disponibilizadas 50 vagas,
com 2.880 horas-aulas e duragado de 04 anos [UERGS, 2002].

Conforme o convénio, incumbia aos participes: elaborar o desdobramento da proposta pedagdgica do
curso, bem como atuar na supervisdo, orientacdo da formulagdo das disciplinas, acompanhar o processo de
avaliacdo e partilhar a gestao do curso.

A UERGS, competia: disponibilizar a infraestrutura da unidade local; disponibilizar o corpo docente e
administrativo; e acompanhar o processo de sele¢cédo dos alunos indicados pela convenente.

A FETRAF-SUL/CUT ficou responsavel pela sele¢do dos alunos aptos ao ingresso no curso de nivel
superior; indicar um representante para, em conjunto com o Coordenador do Nucleo e do Coordenador Académico
da correspondente area, supervisionar e gerenciar os trabalhos, bem como avaliar o andamento, desempenho e
alcance das metas conjuntas tragadas e; desenvolver um Projeto de Pesquisa sobre "Movimentos Sociais e
Educacgao" [UERGS, 2002].
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Este convénio foi realizado logo depois da criagdo da UERGS, em um contexto histérico e politico que
favorecia os Movimentos Sociais, no qual o Estado estava sendo governado por Olivio Dutra (PT). Entretanto, logo

em seguida, ocorreram mudangas no cenario politico e o convénio nao foi mais renovado.

2. SUSTENTAGAO TEORICA

Este item tem o objetivo de contextualizar o processo histérico da Educagdo Ambiental, trazendo desafios
€ avancgos, além de fundamentar a partir de que perspectiva esta sendo trabalhada aquela no processo de pesquisa.
Em relagdo a Formagédo de Educadores Ambientais, o artigo propde-se a fazer um dialogo entre os autores,
interagindo com a concepg¢do da FETRAF-SUL/CUT e da pesquisadora, no sentido de discutir alguns conceitos,
problematizar o modelo de sociedade capitalista e construir possiveis alternativas para contrapor ao sistema atual.
Ressalta a importancia de a Educagdo Ambiental ser trabalhada na formagéo de educadores, a partir da concepgao
critica e transformadora e enfatiza a importancia dos Movimentos Sociais nas Instituicbes de Ensino Superior. Faz
essa discussdo, partindo da concepgédo freireana. No que diz respeito aos Movimentos Sociais, apresenta a
trajetoria, a histéria e a luta destes, especialmente os do Campo e, como parte deles, os da Agricultura Familiar.
Ratifica a importancia da luta e das reivindicagdes dos Movimentos Sociais para que a Educagcdo Ambiental seja

evidenciada como uma tematica relevante e assumida, mesmo que timidamente, pelo Estado.

2.1 Educagao Ambiental

O descaso com a questao ambiental, caracterizada pelo querer abusivo do crescimento econémico, esta
tentando neutralizar questdes essenciais para a sustentabilidade, fazendo que grupos preocupados com o0 meio
ambiente iniciem uma discussdo comprometida a respeito do tema.

Porém, faz-se necessario ressaltar que ndo se pode cair na ingenuidade de pensar que somente grupos
comprometidos discutem Educagdo Ambiental. Pelo contrario, o tema esta sendo propagado por diversos grupos e
setores da sociedade que possuem um interesse, na maioria das vezes, financeiro e que, exaltam o tema de uma
maneira brilhante e convincente, em seus discursos. Falar em Educagdo Ambiental virou modismo, ou seja, o tema
€ “politicamente correto”, ou ainda, atraente, quando pode ser usado como instrumento de controle e de ascensao
econdmica. Tonet problematiza que:

[...] € na sociabilidade capitalista que o estranhamento ganha a sua forma mais acabada, pois ali o conjunto
do processo, incluindo o produtor, o processo de trabalho e o proprio produto, se torna uma realidade
estranha, poderosa e hostil, que se opde a uma construgdo autenticamente humana dos individuos. Deste
modo, a constru¢do de uma forma de sociabilidade que abra, para todos a possibilidade de uma vida cheia
de sentido, implica, necessariamente, como horizonte, a superagao do capital [TONET, 2012, p. 21].

Dessa forma, entende-se que néo sao agdes isoladas ou atos individuais que fardo com que a Educacgéao
Ambiental seja trabalhada numa perspectiva Critica e Transformadora, promovendo a emancipagao social. Mas sim,
se faz necessaria uma mudanga no sistema que, além da Educagdo Ambiental, usa muitas outras ferramentas que
ganham corpo nas discussdes a favor da manutengéo do seu status quo. Sobre isso, Loureiro enfatiza:

Nao cabe mais em EA descontextualizar os temas e se acreditar ingenuamente que é possivel reverter
esse quadro apenas com a diminuigao per capita do consumo ou com mudangas de habitos familiares e
comunitarios, colocando a responsabilidade no individuo e eximindo de responsabilidade a estrutura social
e 0 modo de produgado [LOUREIRO, 2012, p. 61].

As ferramentas e estratégias utilizadas, historicamente na sociedade, priorizaram o econdmico em
detrimento ao ambiental, social, cultural. As praticas econémicas da sociedade globalizada como, por exemplo, os

usos abusivos dos recursos naturais ndo renovaveis tém ameagado bruscamente o meio ambiente. Sendo assim,
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faz-se necessario discutir e repensar um outro paradigma de desenvolvimento. E, para isso, é imprescindivel que a
Educacao Ambiental seja concebida como praxis [LOUREIRO, 2012], permeando todos os espagos formais e ndo
formais da sociedade, tendo claro que é essencial que a sociedade civil organizada, os Movimentos Sociais, as
Instituicbes de Ensino trabalhem este tema com responsabilidade e compromisso, levando em consideracao que a
educacao é essencial na formagéo do cidadao. Nesta perspectiva, propor um projeto contra-hegeménico é papel
fundamental dos Movimentos Sociais que estdo comprometidos com a maioria da populagédo. E, a Educacao
Ambiental deve ser um dos potenciais para este “enfrentamento”.

Assim, considerando o modelo de educagao atual e remetendo a discussao da Educagédo Ambiental para o
campo da Educacgao Formal, compartilha-se a ideia proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNEA
quando destaca a importancia da necessidade de pensar a Educagdo Ambiental numa perspectiva transversal,
perpassando o curriculo. E para propor um curriculo em que a Educagdo Ambiental seja trabalhada como tema
transversal, entende-se de extrema importancia discutir a Formagao de Educadores Ambientais e a participagao

dos Movimentos Sociais — temas que serao discutidos a seguir.

2.2 Formacgao de Educadores Ambientais

A formagao de educadores ambientais € uma tematica que vem sendo muito debatida nos ultimos anos.
Isso se deve a tomada de consciéncia sobre a importancia do papel do educador como desencadeador de processos
educativos criticos, promotores de transformagédo social e, também, a importancia da educagédo enquanto ato
politico. Porém, a estrutura atual do Estado é organizada de uma forma que fragiliza a atuagdo dos educadores,
usando-0s apenas como instrumentos de trabalho. Vindo ao encontro dessa discussao, Mészaros salienta que:

E por isso, que hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser sendo o rasgar da camisa de
forca da légica incorrigivel do sistema: perseguir de modo planejado e consistente uma estratégia de
rompimento do controle exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como com todos os
meios ainda a ser inventados, e que tenham o mesmo espirito [MESZAROS, 2008, p. 35].

Apesar da contradigao entre o que se entende por educador e o que, de fato, &€ possivel, a pratica dos
educadores incide diretamente na formagao dos educandos e, em consequéncia, em intervengdes na sociedade.
Para isso, Freire ressalta que ensinar exige entender a educa¢cdo como uma das formas de intervengdo no mundo:

Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica educativo-critica, é o de que,
como experiéncia especificamente humana, a educagdo é uma forma de intervengdo no mundo.
Intervengéo que além do conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto
o esforgo de reprodugéo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento [FREIRE, 1996, p. 98,
grifo do autor].

Desta forma, compreende-se a importancia da educacdo para a transformagido da sociedade e, por
conseguinte, a formacao de educadores torna-se imprescindivel: seres humanos sdo inacabados e a sociedade
esta em constante mudanca, externando cada vez mais a necessidade de formagao continua e permanente. Neste
sentido, Guimaraes atenta para a necessidade e importancia do papel das instituigdes que formam os educadores,
enfatizando que a formacgao vai para além do conhecimento da disciplina e da mediagao do processo ensino-
aprendizagem:

[...] € urgente que as instituigbes que formam o professor se deem conta da complexidade da formagao e
da atuagdo consequentes desse profissional. Além do conhecimento seguro da disciplina que ensina, da
compreensao e de certa seguranca para lidar com a mediagdo do processo ensino-aprendizagem, das
concepgdes a serem desenvolvidas em relagdo ao carater ético-valorativo da sua atividade docente, vao
se agregando outras habilidades afirmadas como necessarias ao desenvolvimento adequado da sua
atividade profissional [GUIMARAES, 2004, p. 18].
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Porém, novamente depara-se com a contradi¢gdo entre a necessidade e a possibilidade de participar de
formacao, sendo que a jornada real de trabalho da maioria dos educadores ndo é correspondente a jornada formal.
Mas, é a partir desta realidade que se busca o “inédito-viavel” de Freire [1996, p. 53], problematizando que: “O meu
“destino” ndo é um dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir’. Assim,
os educadores precisam ter consciéncia da totalidade e serem criticos, para possibilitar que sua pratica educativa
aponte para um processo de enfrentamento ao sistema imposto.

O educador precisa ter clareza de que nao existe neutralidade na educagéo. Por isso, para além da
formacao, é fundamental problematizar a orientagéo politica e ideoldégica dos educadores perante o sistema que os
induz ao siléncio, culpabilizando-os. Freire [2013, p. 92] salienta que: “Como educadores e educadoras somos
politicos, fazemos politica ao fazer educagéo. E, se sonhamos com a democracia que lutemos, dia e noite, por uma
escola em que falemos aos e com os educandos para que, ouvindo-0s possamos ser ouvidos por eles também”.
Nao se pode negar que toda agdo pedagdgica € uma agao politica e, sendo assim, a neutralidade nao existe.
Portanto, os educadores, dentro das possibilidades concretas, podem optar entre agir para transformar a sociedade
ou para manter o sistema.

Fazendo um dialogo com o fendbmeno desta pesquisa, entende-se que os Movimentos Sociais sdo atores
importantes no processo de formagdo de educadores, no sentido de intervir para que o0 processo acontega,
possibilitando a inser¢do da Educagdo Ambiental e apontando para a transformagéo social.

2.3 Movimentos Sociais

No século XIX, nas décadas de 60, 70 e 80, os Movimentos Sociais ndo incorporavam, em suas pautas, a
questdo ambiental, pois acreditavam que esta estaria consumada, caso se resolvessem os problemas sociais. Mas,
com a evidéncia cada vez maior da problematica ambiental, atingindo sempre e mais a parcela da populagdo menos
favorecida, alguns movimentos incluiram-na em sua pauta de lutas e outros movimentos, ainda, surgiram devido a
essa evidéncia.

Sendo assim, € interessante explicar a partir de que concepgéo, fala-se de Movimentos Sociais, nesta
pesquisa, entendendo que o termo € amplo e, em outros contextos, pode se referir a Movimentos Sociais vistos por
meio de outras perspectivas, que ndo dialogam com a deste trabalho. Compartilha-se da concepcédo da FETRAF-
SUL/CUT, em um dos livros do CSJR, quando ressalta que:

Entendemos os movimentos sociais como atores que organizam agdes coletivas de carater socio-politico
pertencentes a diferentes classes e camadas sociais. Eles politizam suas demandas e criam um campo
politico de forga na sociedade civil. Suas ag¢des estruturam-se a partir de repertorios criados sobre temas e
sobre problemas em situagcéo de conflito e de disputa. [...] Nesse sentido, € espago de geracéo de novos
direitos e de novos valores que preservam os lagos de solidariedade, tendo por finalidade a contraposi¢ao
ao sistema dominante, tendo em vista consagrar novos valores e novas relagbes sociais [FETRAF-
SUL/CUT, 2007, p. 37].

Dessa forma, entende-se que os Movimentos Sociais constroem um processo social, politico e cultural que
evidencia uma identidade coletiva, a partir de interesses em comum, sendo que esta resulta do principio da
solidariedade e é construida a partir de valores culturais e politicos compartilhados pelo grupo. Gohn complementa,
esclarecendo que:

[...] movimento social refere-se a acdo dos homens na histéria. Essa agéo envolve um fazer — por meio de
um conjunto de praticas sociais — e um pensar — por meio de um conjunto de ideias que motiva ou da
fundamentacéo a agdo. Trata-se de uma praxis, portanto [GOHN, 2000, p. 12-13].
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Segundo esta autora, os Movimentos Sociais se fortalecem ou se enfraquecem, conforme a dindmica do
conflito e da luta social, buscando o novo ou repondo e conservando o velho. Os Movimentos Sociais participam,
direta ou indiretamente, da luta politica da sociedade, contribuindo para o desenvolvimento e “forcando” a
transformacgéao social. Assim, entende-se que todo Movimento Social tem uma finalidade politica, que implica na
tensao entre interesses antagobnicos.

Por isso, acredita-se que um dos motivos dessa tensdo € que o Estado garante a condicdo da classe
hegemonica e, dessa forma, os Movimentos Sociais contra-hegemdnicos se organizam para enfrentar a opressao.
Nesta pesquisa, parte-se do principio que, apesar da burocratizagédo e do enfraquecimento, os Movimentos Sociais
sao atores importantes e, que, mesmo de uma maneira mais timida, mobilizam, lutam, defendem e conquistam
espagos e politicas em prol dos oprimidos. Dessa forma, acredita-se que a partir da praxis desses Movimentos
Sociais, é possivel intervir nos espagos de educagéo, trabalhando a Educagdo Ambiental de maneira que esta possa

ser um dos potenciais para a transformacgao da sociedade.

3. CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa esta alicercada na Perspectiva Critica, trabalhando a Educacdo Ambiental a partir da
perspectiva Critica e Transformadora [LOUREIRO, 2012]. A pesquisa é de cunho qualitativo, pois se entende que
esta é a forma mais coerente de pesquisar e interpretar um fendmeno, possibilitando contribuir para sua
transformacao [Fazenda, 2010].

Neste contexto e a partir desta compreensao, as informagdes da pesquisa estao sendo produzidas por meio
da leitura e andlise documental, além da realizagdo de entrevistas individuais semiestruturadas. Os sujeitos
participantes da pesquisa totalizam oito: dois dirigentes da FETRAF-SUL/CUT (Coordenador Geral na época do
convénio e representante da Federagédo no convénio); a coordenadora da turma, representando a UERGS; e quatro
educadores da UERGS que trabalharam com a turma conveniada. Trivifios [1987, p. 146] alerta que: “Nossas
praticas em pesquisa qualitativa nos tém ensinado que, em geral, o processo da entrevista semiestruturada da
melhores resultados se trabalha com diferentes grupos de pessoas [...]".

A metodologia utilizada para analisar as informagdes estd sendo a Andlise Textual Discursiva — ATD, que
tem como pretensdo, testar hipdéteses para comprova-las ou refuta-las, baseando-se na compreensao e
reconstrugaéo de fendmenos ja existentes [MORAES; GALIAZZI, 2007].

Neste momento, a pesquisa encontra-se na fase de analise das informagdes (entrevistas).

4. RESULTADOS PRELIMINARES

Os resultados preliminares anunciam a comprovacao da tese, a partir da fala dos sujeitos da pesquisa.
Muitos sdo os elementos que evidenciam a presenga da Educagao Ambiental Critica e Transformadora no processo
formativo da turma de Pedagogia conveniada FETRAF-SUL/CUT — UERGS, que vao desde a referéncia a um
processo de formagao diferenciado, permeado pela praxis e constituido pela constru¢gdo de conhecimentos, a partir
da realidade/bagagem dos educandos; evidenciando a disponibilidade para o dialogo; a participagdo de todos os
sujeitos envolvidos no processo; a presenca do senso critico; o espirito de coletividade; até a alusdo de um processo

de formacao para a vida, alicergado na transformacéao social.
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Resumo: A presente pesquisa teve como objeto de estudo a agao tutorial no Ensino Superior. Objetiva analisar a
pratica da tutoria, observando as experiéncias vividas e sentidas pelos tutores e tutorandos envolvidos no Programa
de Educacéo Tutorial (PET) da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Utilizamos a metodologia do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC) que se fundamenta na Teoria das Representagdes Sociais para tratamento dos depoimentos
coletados. O resgate dos discursos ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas com com sete tutores; e
grupos de discussdo com 68 petianos. A analise foi realizada partir da criagdo de eixos discursivos organizados por
grupos de atores sociais com base nas ancoragens para a criagao dos DSC. Os referenciais teérico-metodolégicos
da pesquisa centraram-se nas construgdes de Veiga Simao, Flores (2005); Baudrit (2009), Zabalza (2011), Lefévre
e Lefévre (2005), dentre outros. Os achados revelaram que a agdo tutorial € multidimensional, enriquecendo
profissionalmente os tutores, dando-lhes oportunidade de multiplas aprendizagens, e para os alunos ela promove o
seu desenvolvimento pessoal, académico e profissional para atuarem em sociedade. A tutoria do PET, assim como
de outros programas deve ocorrer de maneira sistematizada e adaptada as realidades. Outro aspecto observado é
que ela ndo é unidimensional, a forma como esta estruturada e como funciona, o tempo que os tutores e tutorandos
estdo juntos, revelam muitos outros aspectos, psicoldgicos, sociais, técnicos, pedagdgicos, politicos. As atividades
desempenhadas pelos tutores com os seus tutorandos vdo dando corpo a essas dimensdes. E de grande
importancia ter clareza da definicdo dos papéis dos sujeitos que estdo diretamente envolvidos na tutoria, pois, o fato
de ter conhecimento do que compete a cada um ira facilitar a relagao tutor- tutorando. Concluimos que a relagéo na
tutoria € de mediagao, respeito pessoal e profissional, respeito a autonomia e nunca ditatorial. Nessa relagao, seja
qual for a tutoria, exige que o tutor tenha algumas qualidades, que eu ndo chamaria de perfil pronto, mas a ser
construido com o grupo, ou individualmente com o seu tutorando. Nesse sentido, a tutoria necessita ser avaliada
constantemente por seus participantes, promovendo uma melhoria de qualidade das suas agées, o que ira repercutir
nos resultados do trabalho coletivo desenvolvido por eles.

Palavras-chave: Programa de Educacao Tutorial. Tutoria. Pratica.

INTRODUGAO

De acordo com Zabalza (2007) a tutoria na atualidade é utilizada na Educagéo Superior, com a finalidade
de melhorar a interagéo pedagogica entre tutores e tutorandos, extremamente necessaria para orientar e dirigir os
processos ensino e de aprendizagem. O autor afirma que a tutoria € uma das competéncias da docéncia
universitaria, apresentando-se como conhecimento basico da formagédo (ZABALZA, 2007). Corroborando com este
pensamento, Alvarez Pérez (2002) afirma que a ag&o tutorial é inerente & competéncia docente.

No Brasil, a tutoria passa a existir na docéncia universitaria a partir da proposicao de politicas educacionais
que definiram programas de tutoria institucionalizados, por exemplo, a tutoria do Programa de Educag&o Tutorial
(PET), em que um tutor é responsavel por 12 bolsistas devendo orienta-los em atividades de ensino, pesquisa e
extensdo no curso em que fazem parte.

Inicialmente, o Programa foi criado em 1979, com o nome de Programa Especial de Treinamento (PET), e
mais tarde sofre mudancas e foi renomeado como Programa de Educagéo tutorial (PET), oficialmente instituido pela
Lei 11.180/2005. A Portaria do MEC n° 976/2010 trouxe inovagdes para a estrutura do PET como, por exemplo, a

flexibilizagdo e dinamizagéo da estrutura dos grupos, a unido do PET com a Conexdes de Saberes, a definicdo de
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tempo maximo de exercicio da tutoria, a aproximagao com a estrutura académica da universidade e a definicao de
estruturas internas de gestao do PET.

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa com tutores e alunos tutorandos do Programa de Educacgéo
Tutorial (PET) de sete cursos da Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, Brasil. No que concerne ao método,
optamos pela metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), desenvolvida por Lefévre e Lefévre (2005), que
permite a constru¢do de um pensamento coletivo, expressado e relatado individualmente. Trata-se de um “eu
ampliado” que consiste na tentativa de reconstruir um sujeito coletivo “[...] como um discurso individual composto na
primeira pessoa do singular (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 58)” e que se refere a uma determinada opiniéo,
pertencente a um universo de opinides possiveis da comunidade estudada, num determinado tempo histérico. O
DSC permite, por meio de uma pesquisa social e empirica, resgatar o pensamento de uma coletividade sobre
determinado tema, no caso, a acao tutorial. Participaram da pesquisa as sete tutores e 68 tutorandos participantes
do PET, suas narrativas foram coletadas por intermédio de entrevistas semi-estruturadas (tutores) e Grupos de
Discussao (tutorandos) que questionavam acerca das praticas realizadas no PET pelos tutores e tutorandos.

O DSC ¢ sistematizado a partir das seguintes figuras metodoldgicas: a) Express6es-chave: pedacos, trechos
ou transcrigdes literais do discurso, que devem ser sublinhadas, pelo pesquisador e que revelam a esséncia do
depoimento, do conteudo discursivo dos segmentos em que se divide o depoimento (que em geral, correspondem
as questdes da pesquisa), uma prova discursivo-empirica das ideias centrais e das ancoragens e vice-versa; b)
Ideias Centrais: nome ou expressao linguistica que revela e descreve, da maneira mais sintética, precisa e fidedigna
possivel, o sentido de cada um dos discursos analisados e de cada conjunto homogéneo de expressdes-chave,
uma descri¢édo do sentido de um depoimento ou de um conjunto de depoimentos; ¢) Ancoragem: figura metodoldgica
que, sob a inspiracao da teoria da representacdo social, é a manifestacéo linguistica explicita de uma dada teoria,
ou ideologia, ou crenca que o autor do discurso professa e que, na qualidade de afirmagédo genérica, estad sendo
usada pelo enunciador para “enquadrar’ uma situacéo especifica, j& que algumas expressdes-chave remetem nao
a uma ideia central correspondente, mas a uma ancoragem.

O DSC resulta em um discurso-sintese redigido na primeira pessoa do singular e composto pelas
expressdes-chave que tém a mesma ideia central ou ancoragem. Apds o tratamento dos discursos, a analise
material resgatado a partir dos discursos dos atores sociais da pesquisa foi realizado da seguinte com base na
apresentacao direta das ancoragens (A).

A seguir, trazemos as representacdes dos atores sociais investigados do PET, primeiramente dos tutores e

interlocutores, e em seguida, a analise dos discursos dos tutorandos.

A PRATICA DA TUTORIA NO PET NA PERCEPGAO DE TUTORES

As percepgdes dos tutores remetem-nos para o exercicio da agdo tutorial, ou seja, o eixo da pratica da
tutoria no PET. Aqui, percebemos ainda mais a complexidade desta agado. Deste eixo discursivo, criamos os sub-
eixos: Agao tutorial na pratica cotidiana e seus aspectos, Relagao tutor-tutorando, desafios e dificuldades da pratica.
A seguir, trazemos cada sub-eixo com suas respectivas ancoragens e procuramos analisa-los trazendo alguns
excertos dos discursos coletivos.

Os discursos coletivos revelam que a agdo tutorial na pratica cotidiana ocorre por meio de atividades
programadas ou reunides extraordinarias, mas que todas essas atividades de ensino, pesquisa e extensao

planejadas e desenvolvidas por tutores e tutorandos contribuem para o crescimento ndo s6 de petianos, mas de
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todos os alunos da graduacdo e dos professores que usufruem das atividades, contribuem também para o
desenvolvimento do préprio tutor, conhecido como efeito-tutor. Baudrit (2009) nos alerta que n&o é evidente que a
acao tutorial beneficie o tutor, segundo o fato de estarem os dois potenciais atores na presenga um do outro ndo é
o suficiente para que isso ocorra, “sao necessarias condicdes bastante especiais, tarefas e actores bem escolhidos,
para que os beneficios da tutoria se manifestem” (BAUDRIT, 2009, p. 14).

De acordo com o DSCY7 a pratica de tutoria no PET inspira os tutores na sua pratica pedagégica em sala de
aula, mas nao s6 nesse momento, ela se constitui em um exercicio a pratica dialégica e de reflexao critica.

Na prética cotidiana, eu me inspiro no PET, inclusive, para a minha pratica até pedagdgica ndo s6 de sala
de aula, como também tem tanto de pratica nesse movimento de criticidade que os alunos fazem, em tudo
que nos propomos a realizar, em todas as atividades. E esse modelo assim que tentamos ser, um modelo
mais dialogico, participativo, sem ser aquela figura centrada, sem o professor ser o centro naquele
momento, mas algo mais participativo (DSC7).

Das fungbes tutoriais elaborada pelos autores Carrasco-Embuena, Veiga-Simao, Rosado-Pinto, Flores-
Fernandes, Giner-Gomis & Lapefa-Perez (2008), especificamente a fungdo académica ou dimenséo tutorial
académica ou formativa, € a que mais se assemelha a uma das ag¢des exercidas pelos tutores do PET. Também
relembramos Garcia Nieto (2008) e Martinez Juarez e Pérez Cuso (2010) quando nos dizem que a tutoria fornece
orientagdes ao aluno nas seguintes areas académica, profissional, pessoal e social, administracdo. Acreditamos
que olhando sob essa 6tica, podemos visualizar melhor o que os discursos nos revelam.

De acordo com os DSC, nesse processo de tutoria do PET, para além dos aspectos técnico-pedagoégicos
sdo trabalhados os psicoldgicos, sécio-criticos, éticas, pessoais, profissionais. No campo pessoal, a orientagéo
ocorre tanto em momentos individuais quanto nos trabalhos em grupo, os tutores entendem que a subjetividade de
cada um permanece com a pessoa onde quer que ela esteja, a diversidade que os sujeitos trazem para o grupo
precisa ser trabalhada constantemente, aprendendo a conviver uns com os outros.

O DSC9 nos diz que o convivio do tutor com os alunos “ & muito enriquecedor no aprendizado em todos os
aspectos, porque além das trés vertentes, da pesquisa, extensao e ensino, ainda temos que lidar com questdes
emocionais, pessoais, familiares que acontecem com eles [...] (DSC9). Também é importante mencionar que esses
aspectos eles ndo se dissociam, eles ocorrem no cotidiano quando sdo necessarios, e que muitas vezes, vao
surgindo simultaneamente.

Na minha agéo tutorial estdo presentes tanto os aspectos técnico-pedagodgicos, quanto critico-social e
psicolégica, eu acho que sdo agdes que nao dao para ser dissociadas. Em alguns momentos vemos a
necessidade ter uma agdo mais técnica, até pela questdo do conhecimento que temos da area e das suas
especialidades. Mas tem muitos momentos também que nos levam a essa criticidade, a essa questao
também do lado social e do lado psicoldgico, entdo ndo déa para dissociar. Principalmente trabalhando com
pessoas (DSC11).

As atividades de extensdo que sado realizadas no PET, os estudos em grupo e os projetos coletivos
desenvolvem a percepgao critico-social e ética dos alunos e dos tutores sobre o papel do conhecimento na
sociedade, a fungao social da universidade e a atuagao desses futuros profissionais na sociedade. Os discursos a
seguir expressam essas ideias.

Essa formacgao técnica e académica passa por mim até certa escala, mas ela também é feita por muito
outros professores [...] mas essa mais social, a mais critica, ai essa sim que & uma especial,[...] porque a
formagdo que um cientista de qualquer area recebe é puramente técnica, o que gera um profissional
completamente desvinculado da realidade social em que ele esta inserido. As atividades realizadas pelo
grupo que sédo atividades de extensao, atividades externas se enquadram muito mais nesse perfil de uma
orientagdo social. [...] Dentro dessa perspectiva as questdes ético-sociais, ou seja, o compromisso da
ciéncia, como € que ela vai chegar, quais sdo as consequéncias desse trabalho, acabam sendo
perpassadas por essa discussao, porque pensamos assim, conhecer o mundo, entender o mundo ao seu
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redor e como atuar, ele como profissional de uma forma socialmente comprometida, pensando na
sociedade [...] (DSC10.1).

O PET tem uma caracteristica que é o desenvolvimento coletivo do grupo. Entéo, € um programa geracional
porque ao mesmo tempo vao saindo bolsistas e vao entrando, entdo sempre tem um grupo mais velho, um
grupo intermediario e um grupo novo. Entdo, como é que eu desenvolvo isso? Eu desenvolvo coletivamente,
nés colocamos na mesa como um projeto que nés desenvolvemos durante um ano, todo ano tem um projeto
para desenvolver, os alunos ajudam, ddo opinido e nés desenvolvemos todas aquelas atividades
coletivamente. [...] Essas agdes eles tem total responsabilidade de fazer, sendo que impedimentos, os
entraves, a gente traz para o grupo e o grupo se manifesta e eu como tutor(a) também me manifesto. [...]
Essa convivéncia coletiva, como conviver com pessoas de géneros diferentes, concepgdes religiosas e
tedricas diferentes, porque entram alunos de todas as ideologias, ndo necessariamente que seja de uma
minha, ou seja, de outra, tem aluno que participa do movimento estudantil, tem aluno que néo participa,
entdo, € um caldal de ideias ali dentro e ha embates. Enriquece (DSC10.1).

Percebemos nos varios discursos evidéncias de partilha, coletividade e o trabalho em grupo, nos DSC dos
tutores e tutorandos, devido a ideia de diferengas individuais existentes dentro no grupo, essa diversidade ¢ dificil
de ser trabalhada, mas enriquece. Ainda sobre a pratica dos tutores, mencionamos a portaria n® 3.385 de setembro
de 2005 em seu artigo 11, no que se refere as atribuicdes do professor tutor que sio atribuicbes sdo amplas, de
carater legislativo e trazem apenas os aspectos técnicos, evidenciando o seu carater objetivo, entretanto, quando
as leis e a normas entram no cotidiano das pessoas, elas se deparam com as subjetividades. Nesse sentido,
surgiram outros aspectos do PET que foram mencionados nos DSCs dos tutores, e logo mais veremos que também
se fazem presentes nos DSCs dos tutorandos.

No sub-eixo relagdo tutor-tutorando, os discursos ressaltaram a relagao tutor-tutorando. Na realidade,
embora se refiram a esse tema em particular, ndo se desvincula dos outros, ha uma coeréncia no que é apresentado
nos discursos, ndo ha como desenvolver uma agéo tutorial sem pensar em como ela é realizada e como o0s sujeitos
envolvidos nela se comportam e atuam, e o que dela tiram proveito. Os trés discursos que se referem a relagao
tutor-tutorando sdo complementares a medida em que ela se constitui em uma relagao dialdgica, aberta, flexivel,
enfatizando que nao ha espacgo para autoritarismos nessa, é necessario uma negociagao constante entre as partes,
e muito empenho de todos os participantes do grupo.

E uma relag&o que precisa ser muito aberta, muito flexivel, precisa ser de muito didlogo. Cada aluno é um
mundo, uma cabega. [...]JO tutor, ele precisa se colocar no patamar do aluno para que ele possa dialogar
efetivamente. Sem isso, esse didlogo ndo acontece em duas vias, a autoridade ndo pode ser a referéncia
que o tutor tem para dialogar, ele precisa se posicionar porque ha uma confianga, gerar uma confianga no
aluno para que ele possa escutar, ndo pela autoridade que a gente usa em outras ocasides, mas no PET a
gente precisa se colocar realmente no patamar do préprio aluno para que o didlogo possa acontecer
(DSC13).

Devido ao tempo que passam juntos permitem que eles trabalhem melhor essa perspectiva pessoal, os seus
aspectos emocionais e afetivos que acabam por gerar muita proximidade entre tutores e tutorandos, e entre os
préprios membros do grupo, conforme fica evidente nos DSC12: “ [...] na tutoria nés estamos muito mais proximos
deles. Entao é, de fato, € uma relagao profissional, mas também é uma relagcao pessoal. Diferente da nossa relagéo
em sala de aula [...] em relagdo aos professores tutores, eles sdo bem mais proximos (DSC12). Outro discurso,
apresenta esse aspecto:

Nossa relagéo € assim... é claro que uns sao mais dados outros, mas eu sinto assim que ha um respeito,
um carinho, a questéo do lado afetivo porque a gente se envolve. [...] Aqui eu costumo dizer inclusive que
ndés nos consideramos uma uma familia, porque sao 12 bolsistas. [...] ficamos muito tempo envolvidos, ao
longo do ano, passamos muito tempo juntos, sdo 10 horas que o tutor tem, mas eles tem 20 horas na
verdade, nesse programa, e ndo tem como deixar de ter esse lago, de construir esse lago afetuoso. Muitos
deles inclusive se tornam amigos posteriormente. [...]JPor outro lado, quando o aluno ndo cumpre com
aquelas atividades, [...]Jmas temos que saber também separar muitas vezes isso. Como isso faz parte do
oficio mesmo do(a) professor(a), do tutor(a). Mas tentamos fazer com que o processo flua com muita
tranquilidade [...] (DSC14).
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Percebemos que, de fato, os aspectos psicoldgicos se sobressaem na tutoria realizada no PET, até mesmo
pelas expressodes utilizadas nos discursos “ somos uma familia” revelam que se cria um vinculo muito forte entre
tutores e tutorandos, e entre os préprios petianos. Desenvolve-se assim, competéncias de relagdes interpessoais,
conhecendo-se uns aos outros no contexto académico e consequentemente nas relagdes sociais por meio das
atividades de extensdo do PET. A interagcdo que ha entre os individuos e o ambiente social e cultural se constitui
na base para a construgao das relagbes sociais que influenciam e sdo influenciadas pelos aspectos cognitivos,
emocionais e pelas agbes. No tocante ao desafios e dificuldades da pratica que os tutores enfrentam no exercicio
da sua pratica. Foram apresentados como desafios: o pouco reconhecimento da universidade e do curso, além da
gestéo dos conflitos internos do grupo referentes as ancoragens A15, A16, A20.

Os desafios sdo muitos. Existe uma pressédo normal e positiva do préprio curso em relagdo a atuagéo do
grupo que existe para gerar beneficios na formagéao. [...] Entdo, essa relagdo com o préprio curso, com o
coordenador do curso, € sempre um grande desafio! Vocé tem que fazer essa gestdo, a gestdo mais
externa do PET, na conscientizagdo da importancia das atividades, com o corpo docente e com a
coordenacdo. [...] entdo vocé tem ali uma gestdo de interface entre o grupo e o meio externo, a propria
universidade, o corpo docente, a administragao superior, para que todos entendam a importancia daquela
atuagdo (DSC15).

Gerir pessoas, com seus interesses, suas individualidades em um grupo que tem uma convivéncia semanal
como ocorre no PET é realmente um desafio para o tutor e para o grupo como um todo.

Um desafio interno é vocé tratar de todas essas caracteristicas pessoais, esses interesses que sdo
diferenciados, é a gestdo efetivamente do grupo no seu dia a dia. [...] E que se nds nos enriquecemos
enquanto pessoa, € uma aprendizagem, nés também temos dificuldades de conviver, discutir a questao
que vocé exerce na pratica, a questdo da diversidade, essa relagéo, a exigéncia que a Universidade tem
para vocé cumprir todas essas tarefas que vocé tem e ao mesmo tempo tem um grupo que vocé tem que
acompanhar muito de perto. Vocé acompanha coletivamente, mas vocé acompanha individualmente
também. [...] Entdo, a gente tem que gerenciar muito, muito “pepino” (DSC16).

O DSC20 se refere ao pouco reconhecimento do programa dentro da instituicdo, o que reflete no
reconhecimento da prépria agao tutorial que é apontada como um problema pelos tutores. “ Nao vou dizer o ndo
reconhecimento, mas o pouco reconhecimento da Universidade em relagdo a tutoria enquanto atividade. A
Universidade quer que a gente ajude a fazer projeto [...] mas na hora de reconhecer a atividade do tutor! (DSC20).

Como dificuldades surgem a falta de formagéo, as questdes financeiras, questdes de tempo dos tutores
para conciliar as atividades da tutoria do PET com as outras atividades docentes e a rotatividade de alunos no PET,
o que dificulta os trabalhos, (ancoragens A17, A18, A19 e A21). O problema que foi mais enfatizado nos discursos,
tanto dos tutores quanto dos alunos, é a questao financeira, no que se refere as bolsas e ao custeio. De acordo com
a Portaria MEC n° 343/2013. Cada aluno e cada tutor que faz parte desse programa do governo federal recebe uma
remuneragao, uma bolsa e o grupo recebe um custeio para as despesas. Esse custeio tem regras para ser utilizado.

De acordo com os discursos, ha um atraso constante de bolsas dos tutorandos e isso de certa forma
prejudica o trabalho e se torna um empecilho para a vida académica daqueles que dependem desse recurso. Além
disso, o custeio também demora a chegar, geralmente chega de uma vez s6 e geralmente esta disponivel no
segundo semestre.

Muitas vezes as atividades de extensdo e outras que exigem recursos financeiros séo realizadas com o uso
do dinheiro da bolsa dos alunos e dos tutores porque ndo houve o repasse do custeio pelo MEC. Também ha um
senso de responsabilidade muito grande do grupo e dos tutores quando afirmam que n&o € a universidade ou o

MEC que estao a frente das atividades junto da comunidade, mas é o PET, por isso a atividade tem que acontecer!
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Na maioria das vezes os alunos dependem da bolsa porque eles ndo sao ricos. Agora tem muitos deles
que estdo sem conseguir nem vir pra aula porque ha o atraso da bolsa. Esse é um problema serissimo pra
gente manter o resultado no curso. Isso tem sido um desgaste porque vocé vé a pessoa que tem um
potencial sair porque ndo tem a bolsa. E assim ja foram muitos. Isso dificulta muito as atividades. O
financiamento dos eventos também tem sido uma dificuldade [...]. Entdo, tem essas dificuldades. Porque
as regras do custeio diz que nds podemos financiar eventos cientificos. Mas, por exemplo, nado financia
diaria, financia a passagem. [...] Ai ndo funciona, ndo da certo. Nao tem transporte nem alimentagéo, tem
Unica e exclusivamente a passagem. [...] mesmo com o custeio ha coisas que tém que ser feitas e tem que
sair do bolso, porque o custeio quase nunca chega. [...] A gente tem que gerir os conflitos financeiros. [...]
(DSC18).

A falta de formacdo € uma das queixas frequentes ndo somente dos tutores do PET, mas de outros
programas em que a tutoria esta presente, muito embora esse quadro venha se modificando aos poucos, ainda ha
necessidade de formacgao. A seguir, mais um depoimento: “O exercicio da tutoria € uma experiéncia que nés nao
somos formados para ela, vocé vai aprendendo no dia-a-dia, porque a universidade ndo da, nem no ensino, nem na
extensdo, nem na pesquisa [...]" (DSC17).

Além dessas duas dificuldades apontadas, ainda ha a questdo de que os tutores realizam muitas outras
atividades dentro da universidade, e sentem dificuldade de concilia-las com as da tutoria que requer muita atengao
e disponibilidade. No DSC fica claro a insatisfagdo dos tutores, em relacao as horas dedicadas ao PET, que nao
sdo contadas no Plano de Acdo Docente na UECE, uma vez que todas as atividades realizadas pelo grupo é
dedicada a graduacgdo. Entretanto, também fica evidente no discurso que isso ainda esta sendo discutido na
universidade a fim de procurar uma solugao.

As dificuldades na conciliagdo das demais atividades com o PET, que é ser um professor da UECE,
pesquisador, ainda tem as questdes com as atividades burocraticas que exercemos. Entdo assim, muitas
vezes ficamos nessa dificuldade, acompanhando eles, mas o que me deixa muito impotente é querer
acompanhar todo o processo e nem sempre a gente pode [...]. Principalmente agora que o PET néo esta
mais contando do nosso PAD. Entdo essa é outra grande dificuldade, séo X horas que eram contabilizadas
no nosso Plano de Acdo Docente e agora retiraram.[...] [...] Eu quero um pouco mais de disponibilidade,
porque quando eu entrei aqui tinha reducéo de X horas, entéo, eu reduzia sempre minha carga horaria para
estar no PET, se envolvendo, porque o PET contribui diretamente para o curso. Entdo, por exemplo, os
eventos que realizamos, passamos uns quatro meses de antecedéncia para planejar, reunir € nos
debrugarmos mesmo, para que realmente tudo ocorra muito bem e sempre tem ocorrido, assim, muito bem,
entdo sempre se destaca muito, sdo muitos elogios, mas conta, assim, € um esforgo, um trabalho muito
arduo, muito grande de envolvimento mesmo (DSC19).

Por fim, ha uma preocupag¢ao com a rotatividade dos alunos que estda aumentando a cada ano devido as
mudancas na legislacéo e de acordo com 0 DSC21 o MEC esta trabalhando na contramao da proposta de formagéo
do programa.

[...] Uma coisa que eu acho muito preocupante, era que antes a gente s6 podia pegar alunos de 2°, 3°, até
no maximo 4°, porque para ter o certificado de PET ele precisava estar dois anos dentro do programa [...]
agora vocé pode pegar até do 7° semestre. [...] Entdo isso para a formacdo é péssimo. N&o vai nem
entender a logica. Ndo d& tempo construir coisa nenhuma. [...] Entdo o MEC, ultimamente, tem trabalhado
na contraméo do que a gente espera (DSC21).

O DSC21 nos revelam que o rumo que vem tomando as Politicas Publicas para a educagéao brasileira estao
na contramao de uma educacgao emancipatéria. Quando o PET ja se constitui uma Politica bem estruturada, aparece
uma légica que atende aos padrdes neoliberais e capitalistas, entretanto, contradiz a continuidade do trabalho do

tutor em relagéo a formagao do petiano.

PERCEPCAO DE TUTORANDOS SOBRE A PRATICA DA TUTORIA NO PET
A andlise do material discursivo dos tutorandos do PET também foi realizada conforme a dos tutores, por
eixos discursivos. O eixo da pratica na percepgao dos tutorandos, subdivide-se em dois sub-eixos que sao: o papel

do tutor e a relacéo tutor-tutorando. O sub-eixo que dizem respeito ao papel do tutor esta profundamente relacionao
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a relagao tutor-tutorando, destacamos aqui elementos que os tutorandos enfatizaram, como por exemplo, a questao
da mediacao (A88) que o tutor deve exercer e da relagdo democratica, desprovida de autoritarismos (A86), mesmo
que haja as cobrangas que devem existir, mas como deve ser, de forma ética e profissional.

[...] Todas as nossas coisas: 0 nosso planejamento, o nosso relatoério, as nossas atividade, é tudo uma
construgdo bem coletiva mesmo. O(a) tutor(a) tem a palavra final, l6gico, mas dialoga junto com a gente.
[...] € l6gico que o tutor vai estar aqui Ihe cobrando pux&o de orelha e tal, mas eu diria que o(a) tutor(a) sabe
ouvir, tem sensibilidade porque aqui ndo tem essa coisa téo hierarquica quanto tem em outros lugares. Nao
€ uma coisa imposta, aqui ndo tem nada de ditadura ndo (DSC86).

Ele(a) faz uma fungéo tipo de mediador, s6 que ele(a) deixa o grupo bem independente e so interfere, media
na hora que vé necessidade, mas ndo media dando passo a passo, media nos delegando para que
possamos dar o proprio passo. [...]JTambém acho que ele(a) sabe fazer essa relagdo de mediagéo pessoal
com o grupo, estamos falando de pessoas e pessoas, cada um tem sua opinido, e o(a) tutor(a) sabe colocar
bem, lidar com essas situagdes, mesmo a situacdo conflitante (DSC88).

Outro destaque é para a relagao coletiva (A87) e de respeito de respeito pessoal e profissional, respeito a
autonomia (A89). Recordamos as palavras de Freire quando nos alerta que “respeito a autonomia e a dignidade de
cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros” (FREIRE, 1996, p.
24).

A minha visado é do coletivo. [...] as atividades sdo pensadas em coletivo, todas as a¢des sdo definidas em
coletivo, o(a) tutor(a) [...] acaba sendo um 13° integrante do grupo e s6 da uma opinido mais forte quando
realmente estd num momento extremo, que esta todo mundo perdido, todo mundo desorientado, ai ele(a)
diz “é isso” ai e pronto, a gente pensa, analisa direitinho, tem que ser isso mesmo, mas todas as outras
acoes sao coletivas [...] (DSC87).

Acho que é uma relagdo também muito de respeito pessoal e profissional, seja vocé, petiano ou tutor(a),
acho que é uma relagao de respeito. Cheguei algumas vezes a discordar do(a) tutor(a), discordamos, mas
conseguimos conversar [...] Eu acho que isso é fundamental, [...] acho que nem é nem saudavel para um
grupo ter uma concordancia imune. Entéo, o que é essencialmente a relagdo do tutor com o tutorando? E
fundamentalmente uma relagéo de autonomia, de respeito a essa autonomia, seja o(a) tutor(a) respeitando
o tutorando e o tutorando também respeitando o(a) tutor(a) e isso € um movimento que deve ser constante
e deve ser reciproco [...] E dificil vocé encontrar um tutor que vai respeitar a opinido dos tutorandos
(DSCB89).

E por fim, a ancoragem A90 aponta para uma relagdo mais proxima, em que o grupo e o tutor € comparado
a uma familia, quando afirma que o tutor € como se fosse “[...] uma familia, e ele (a) € um pai, mde mesmo [...] ndo
é simplesmente aquele(a) orientador(a), vocé percebe que tem aquele relacionamento [...]. O(a) tutor(a) € como se

fosse um(a) pai, mde mesmo!” (DSC90).

CONCLUSAO

A agao tutorial do PET é uma atividade de mediacao, exercida pelo professor tutor, com finalidades de
orientagdo académica, profissional e pessoal, incluindo, portanto, dimensbes afetivas e motivacionais dos
tutorandos, dando-lhes oportunidade de multiplas aprendizagens. Percebemos que, tal como em outros programas,
a acao tutorial s6 atinge o seu objetivo se ocorrer de maneira sistematizada e adaptada as realidades. Essa tutoria
também pode ser caracterizada como multidimensional, pois a forma como esta estruturada e como funciona, o
tempo que os envolvidos estdo juntos e 0 modo como as atividades realizadas, revelam muitos outros aspectos,
psicoldgicos, sociais, técnicos, pedagdgicos, politicos. As atividades cotidianas desempenhadas pelos tutores com
os seus tutorandos vao dando corpo a essas dimensoes.

E de grande importancia ter clareza da definigdo dos papéis dos sujeitos que estdo diretamente envolvidos
na tutoria, pois, o fato de ter conhecimento do que compete a cada um ira facilitar a relagao tutor- tutorando, que é
outro elemento fundamental de ser observado.
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Concluimos que a relagao na tutoria € de mediacao, respeito pessoal e profissional, respeito a autonomia e
nunca ditatorial. Nessa relacdo, seja qual for a tutoria, exige que o tutor tenha algumas qualidades, que nao
denominariamos de perfil pronto, mas a ser construido com o grupo. Nesse sentido, a tutoria necessita ser avaliada
constantemente por seus participantes e pela comunidade que atende, promovendo uma melhoria de qualidade das

suas agdes, o0 que ira repercutir nos resultados do trabalho coletivo desenvolvido por eles.
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Resumo: O presente texto traz uma discussao sobre a insercdo dos alunos estagiarios do Curso de Licenciatura
em Pedagogia no contexto escolar para a realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado em Gestao Escolar.
Assim, objetiva refletir sobre a recepgéo dos alunos estagiarios no espacgo escolar, percebendo as experiéncias
formativas vivenciadas por eles na instituicido de ensino. Para atender a esse objetivo, realizamos uma pesquisa
qualitativa, com uso do grupo focal para coleta de informagdes, tendo como ponto de partida o poema de Raquel de
Queiroz “A casa é sua”. Os dados foram analisados com a analise de conteldo. Para fundamentacao tedrica
utilizamos o aporte tedrico de Lima (2012), Pimenta e Lima (2017); Luck (2010), Libaneo (2015); N6évoa (1995), além
da base legal nacional que rege o estagio, Lei Federal n° 11.788/2008. Participaram da investigagao treze alunas
do referido curso de uma Instituigdo Publica de Ensino Superior, da Regido do Sul do Ceara, Brasil, cuja exigéncia
para a conclusdo do curso € a realizagao de trés estagios: em educacgao infantil, no ensino fundamental e em gestéo
escolar, esse Ultimo foi o nosso objeto de estudo. Com base no referencial tedrico e nas falas dos sujeitos,
concluimos que dentre os trés estagios que esses alunos realizam em sua formacéo, o de gestdo é aquele em que
eles menos aprendem, pois lhes é dada pouca oportunidade de prética das agdes préprias do nucleo gestor, isso
se deve a diversos fatores, dentre eles, a sobrecarga de trabalho dos gestores. Outra evidéncia é que eles nao
foram bem recepcionados “nessa casa” devido a grande demanda de estagiarios dentro das instituicbes e que, a
figura do coordenador pedagdgico se sobressai nesse papel. Por fim, concluimos que é necessaria uma atencao
maior por parte da Universidade e das escolas no que diz respeito ao planejamento, execugéo e avaliagdo desse
estagio, que é tao importante para a formagéao de futuros professores que exercerao dentre outras atividades, a de
gestao.

Palavras-chave: Espaco escolar, Estagio em Gestdo, Pedagogia, Formagao de professores.

INTRODUGAO

A analise da formacao dos educadores e os espagos em que ela ocorre é fundamental para o trabalho
docente e para a aprendizagem dos alunos, pois quanto maior conhecimento tedrico- metodolégico o educador tiver
aliado ao seu compromisso profissional e politico, melhor sera sua pratica educativa.

O foco da nossa analise é o estagio na formagéo inicial, importante na “construcdo dos conhecimentos,
atitudes e convicgdes dos futuros professores, necessarias a sua identificagdo com a profisséo” (Libaneo, 2015). E
nessa parte formativa que os futuros educadores se aproximam dos fundamentos historicos e tedricos da Educacéo,
da estrutura e papel social da escola e da construgao da identidade do professor, suas caracteristicas e limitagdes
diante das mudancas sociais, politicas e educacionais. Na formacéo inicial, se tem o contato com os conhecimentos
tedricos e praticos destinados a sua formagéo profissional que € completada através dos estagios e da reflexao
entre os conceitos tedricos e sua prépria atuagdo em sala de aula e na escola.

Essa pesquisa discute sobre a inser¢cao dos alunos estagiarios no contexto escolar para a realizagéo do

Estagio Curricular Supervisionado em Gestao Escolar e teve como questao norteadora: de que forma a escola
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disponibiliza os seus espacos e experiéncias para a formagao de futuros professores/gestores? Assim, objetiva
refletir sobre a recepgdo dos alunos estagiarios no espago escolar, percebendo as experiéncias formativas
vivenciadas por eles na instituicao de ensino.

A pesquisa tem como aporte metodoldgico a abordagem qualitativa (Bogdan e Biklen, 1994), aplicando o
grupo focal como método para coleta de dados, com treze alunas do nono semestre, que realizaram o Estagio
Curricular Supervisionado em Gestédo Escolar (ECSGE), do curso de Pedagogia da Universidade Regional do Cariri
— URCA, localizada no municipio do Crato, Ceara, Brasil.

Durante a aplicagédo do grupo focal tivemos a participagéo de professores-colaboradores que, enriqueceram
substancialmente, a nossa investigagdo. De acordo com Gatti (2005), trabalhar com grupos focais consiste em uma
“oportunidade para o desenvolvimento de teorizagdes em campo, a partir do ocorrido e do falado. [...] a riqueza do
que emerge a “‘quente” na interagdo grupal, extrapola em muito as ideias prévias, surpreende, coloca novas
categorias e formas de entendimento”. Essas categorias emergidas no campo trazem mais consisténcia para novas
inferéncias relacionadas ao nosso estudo.

Na pesquisa bibliografica fizemos um apanhado geral dos trabalhos sobre as categorias desenvolvidas no
estudo: formacgdo de professores, estagio supervisionado, gestdo escolar, curriculo, relagao entre universidade e
escola. Consultamos, dentre outros, os seguintes autores: Libaneo (2015), Pimenta (2005; 2011; 2017) e Lima
(1995; 2012; 2017).

Para a realizacdo deste artigo usamos as analises das discussbes de dois grupos focais que envolveram
questionamentos sobre o espago escolar; as relagbes entre as pessoas que compbem esse espago; o que ha de
pedagodgico e que atividades foram desenvolvidas nesse espago de formagdo profissional. O objetivo néo foi

somente identificar a percepgao, mas como as estagiarias vivenciaram o estagio.

OS CURSOS DE LICENCIATURA E O ESTAGIO CURRICULAR NA FORMAGAO DO EDUCADOR

O espacgo que o curso de Licenciatura em Pedagogia possui na formagao dos futuros professores resulta
da luta de educadores e tedricos que, ao longo da histéria, construiram os fundamentos e passos para uma formacao
mais critica e emancipadora. Desde a criacdo das primeiras instituicbes formais, a escola, pelos jesuitas, a questao
da formagédo ficou em ultimo plano, a atencdo voltava-se para organizagao do tempo e dos conteudos a serem
ministrados. Percebe-se somente na década de 1930 uma preocupagédo com a formagéo, através dos cursos de
bacharelados e licenciaturas. Na década de 1990, temos um avango, através da Lei de Diretrizes de Bases da
Educagao Nacional (LDBEN) n.° 9.394/96 que aponta para a necessidade da formagao em nivel superior. Nas
décadas seguintes surgem varios programas de politicas governamentais com esse intuito, no entanto, a questao
da formacéao é assunto ainda pertinente em nosso pais.

Atualmente, a formagéo dos pedagogos se da através dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, no qual
analisamos o estagio. Esses cursos sao ofertados nas universidades, centros universitarios e institutos de educacgéo
superior, nas modalidades presenciais ou a distancia.

Apesar dos referidos cursos terem comecgado a construir sua identidade com a LDBEN n.° 9.394/96,
somente em 2006, com a aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo — CNE/CP n.° 1/ 2006) que os cursos comegam a
reformular seu curriculo, sua estrutura e seus regimentos, revendo suas caracteristicas formativas de acordo com

as exigéncias legais e sociais.
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Ao analisar as referidas diretrizes, o seu artigo 2°, § 1° rege a docéncia como agéo educativa e processo
pedagdégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de constru¢ao do
conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visées de mundo.

Dentro dessa perspectiva trazemos o estagio curricular. Que papel e espago o mesmo tem dentro dos cursos
de formagao? Além do aspecto legal, o estagio € uma tematica relevante na area educacional, tornando-se, campo
e area de pesquisa. Os trabalhos de Pimenta e Lima (2017) resultaram numa compreensido do mesmo, entendendo-
o para além da simples pratica, um fazer, mas, como elemento de emancipagéo do educador e de aprendizagem.

O estagio supervisionado encontra fundamentagéo legal na Resolugéo n.° 2/ 2015, do Conselho Nacional
de Educacédo (CNE); em seu art. 13, §1°, alinea Il aponta o cumprimento de 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
Estagio, na area de formacao na educacgdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto da instituicdo e da Lei 11.788/2008 que trata dos estagios da Educacdo Basica e do Ensino
Superior.

Em relagdo ao estagio, o curso de Pedagogia da URCA oferta trés disciplinas: estagio supervisionado em
Educacao Infantil, estagio supervisionado no Ensino Fundamental e estagio supervisionado em Gestao Escolar,
abrangendo, assim, as trés areas da habilitagdo do pedagogo, como, também, oferta experiéncias em estagio em
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e em outros ambientes de educacao informal. As disciplinas sédo ofertadas a
partir do VI semestre, com carga horaria de 120 h/a, se alterna entre encontros para trabalhar o referencial tedrico,
planejamento e discussdo dos problemas encontrados nas escolas e na realizagdo do estagio, dividido em trés
etapas: observacgdo, analise do PPP da escola e regéncia em sala de aula. No caso do estagio em Gestéo, além
dessas etapas, ha a proposta de uma agao mais interventiva na escola.

A escola é o locus da realizagdo dos estagios de todos os educandos, se tornou ao longo do tempo, a
instituicdo que tem como tarefa a educagéo formal, recebendo as influéncias do meio, mas, ao mesmo tempo,
contribuindo com as transformagdes sociais. Dentro desse espago tém-se muitos sujeitos que constroem o processo
de ensino-aprendizagem: professores, funcionarios, alunos e gestores. Acreditamos que o nucleo gestor exerce
papel de grande relevancia e influéncia na mediagao entre as relagdes internas e externas da escola, que contribuem
significativamente com as parcerias desenvolvidas entre a instituicdo escolar e a sociedade e para a avaliacao da
efetividade das atividades que a Universidade se propde a desenvolver nesse campo educacional.

O estagio ndo se resume a ida e a simples observacao desse espaco, mas deve propiciar aos educandos
uma analise do contexto social como um todo, pois ele é “atividade tedrica de conhecimento, fundamentagao,
dialogo e intervengao na realidade, esta sim, objeto da praxis. Ou seja, é no contexto da sala, da escola, do sistema
de ensino e da sociedade que ocorre a praxis” (Pimenta, Lima, 2017).

O estagio torna-se um momento fundamental para a formag¢ao dos educandos, pois oportuniza a reflexao
darelagao teoria e pratica e, consequentemente, possibilita uma visao mais ampla da escola no momento da pratica,
da observacgéo das atividades desenvolvidas pelos gestores escolares, compreendendo que a dindmica da escola
esta além de seus muros, “tendo a escola como espacgo de formagao de consciéncia e unido entre teoria e pratica.

Para isso, o estagio ndo deve ser burocratizado, mas abrir possibilidades de mudanga" (Lima, 1995).
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A ESCOLA COMO LOCUS DO ESTAGIO: COMO OS ESTAGIARIOS SAO ACOLHIDOS NESSA CASA?
Com o intuito de refletir sobre o espago da escola na pratica dos estagios e na formagéao dos educadores,
iniciamos os encontros com os estagiarios com o poema “A casa é sua” de Rachel de Queiroz. Apos a leitura,
realizamos a interpretagdo do mesmo e, em seguida, langamos questdes acerca do espaco fisico da escola: como
€ 0 espacgo da escola em que fizemos o estagio? Como fomos recebidos? Estas questdes sdo pertinentes, pois s
conhecemos efetivamente algum lugar se, primeiramente, compreendermos seu espaco fisico, sua organizagéao
estrutural para, posteriormente, entendermos as pessoas que o habitam, como as coisas funcionam e como sao as

relacdes experienciadas no mesmo.Traremos agora, a andlise das falas das estagiarias coletadas no grupo focal.

Desde escolha do espago a recepgao na escola: a escola acolhe a todos?

A escola é o espaco de educagao formal privilegiado na nossa sociedade. E nela que os educandos passam
grande parte do tempo e onde estabelecem relagdes e constroem conhecimentos, assim, como, interiorizam
conceitos e preconceitos, aprendem e desaprendem, vivem conquistas e derrotas. E a escola, espago fisico
escolhido pelas estagiarias em Gestao Escolar.

A escolha da escola ndo se da por acaso, ela resulta de varios fatores, tais como: localizagao; disponibilidade
de receber os estagiarios, por questbes pedagdgicas ou fisicas; escolha feita pelos proprios estagiarios ou pelo
professor-orientador, dentre outras.

Diante das discussées, observamos que a forma de recep¢ao dos estagios se deve a histéria que a escola
tem com os estagios que ja foram realizados. Na categoria recepgéo no espago escolar temos as seguintes unidades
de contexto: mal recebida, bem recebida, bem recebida por conta de outrem.

[...] Fui bem recebida pela coordenadora, [...], ndo tava assim muito bem organizada, porque foi no periodo
de férias [...] acho que nés como estagiarias sempre levamos um peso, ser estagiario dentro de uma
instituicdo. Os olhares que s&o colocados pra gente, sdo olhares um pouco de cobranga, as vezes olham
pra gente e pensam: la vem as sacolas cheias de receitas, entéo, isso € um pouco pesado, mas, fui bem
recebida pela coordenadora (EG6).

Isto, as vezes, resulta num preconceito sobre os estagiarios e sobre o compromisso que os mesmos tém
com a escola e com a sua prépria formagéo. O estagiario ndo se sente a vontade para fazer uma observagéo mais
reflexiva e consequentemente, acaba ndo observando todos os elementos necessarios para a compreensao do
espago escolar, pois a sua analise se torna fragmentada e conduzida pelo receio e pela falta de liberdade.

O primeiro passo do estagio € o diagndstico da escola, € o olhar mais critico, que possibilita uma
compreensao mais ampla dos elementos pedagdgicos e politicos que perpassam a mesma, sendo assim, nao é
somente a identificacdo do espacgo e das pessoas que o ocupam, mas, conforme (Lima, 2012) uma analise de sua
cultura.

Algumas alunas fizeram o referido estagio em dupla, por conta do nimero de escolas disponiveis e outras
por conta de morarem na mesma cidade. Como os estagiarios do curso de Pedagogia sdo provenientes de varias
cidades, o fato de fazer o estagio com alguém da mesma cidade facilita o processo. Assim, como aconteceu com
E12: “Eu fiz o estagio com minha colega, nés fizemos o estagio la em Farias Brito” (E12).

Conhecer a escola, o0 nucleo gestor e os professores facilita 0 acolhimento e a realizagdo do estagio, pois,
ja se estabeleceu uma relagao de confianga, conforme nos diz E11: “[...] Eu voltei la pra onde eu era aluna [...] decidi
ir pra 1a, porque a gente tinha um prazo bem curto pra fazer. Eu acabei até ficando mais além do que gostaria. Fui
super bem atendida. Uma recepgéo maravilhosa! Era aluna da casa, senti esse calor 1a. [...]” (E11). Mas, isso nao

significa maior aprendizado sobre a gestdo, uma vez que a mesma estagiéria nos diz, “Eu nao tive contato com a
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parte da sala da diretora” (E11). O nucleo gestor percebe, nesses estagios, uma continuidade do trabalho e da agéo
educativa, um retorno positivo e ndo somente uma atividade puramente burocratica, no entanto, ndo proporciona ao
estagiario em gestao, um aprendizado mais efetivo sobre os conhecimentos préprios dessa atividade.

Mas, nem sempre o espago acolhe bem os estagiarios, o que resulta numa perca de oportunidade de
aprendizado para os estagiarios, assim, como para a escola. A falta de recepgao gera, por conseguinte, a falta de
abertura para a realizagao das atividades pertinentes ao estagio, comprometendo todo o processo.

Minha experiéncia ndo foi das melhores. Eu me via ali, ao lado dela, e assim a gente chegou a escola,
primeiramente, e a gente nao foi bem recebida pela dire¢édo, ela nem bom dia deu, fingiu que a gente néo
era ninguém e quando a gente foi falar que era estagiario ela perguntou: e vocés sdo quem mesmo? De
onde? Quem mandou? Comegou a interrogar e a gente ficou constrangida com essa situagéo (E9)

Em outras ocasides, os estagiarios encontram a negativa de recebimento da escola, fato que os faz procurar
outras instituicdes para conseguir realizar o estagio. Os motivos para o ndo recebimento dos estagiarios séo varios,
dentre eles, temos: um numero excessivo de estagiarios dentro da escola; o0 momento da realizagdo do estagio
coincide com periodos denominados criticos para a aprendizagem, como: semanas prévias a realizacdo de
avaliagdes, principalmente, as avaliagdes externas; periodo eleitoral, onde os gestores estdo em campanha, nao
dispondo de tempo para acompanhar os estagiarios.

[...] Mas, antes eu tinha recebido dois ndo de duas escolas diferentes, que eu achava, uma era préxima a
minha casa e a outra era porque ficava perto daqui e ja facilitava a questao de ser perto da universidade.
Ai, depois de ter recebido um n&o eu resolvi ir 14 [...] uma, era porque estava abarrotada de estagiarios. E
a outra, tava tendo uma votagéo pra gestor (E11).

A estrutura e o espaco da na escola é um elemento de formagdo, de aprendizado e de convivéncia. Por
isso, ela deve possibilitar um espago acessivel e receber de eficientemente todos que por ela procuram. A
Constituicdo Federal de 1988 afirma que o ensino deve garantir, dentre outros principios, a igualdade de condi¢des
para o acesso e permanéncia na escola (art. 206, inciso I, CF) a todos, incluindo as pessoas com necessidades
especiais e aos portadores de deficiéncia. Além da Constituicdo Federal, a LDBEN n.° 9.394/96, no art. 58 rege que
a educagéao especial deve se da preferencialmente na rede regular de ensino; e a Lei de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n.° 13.146/2015 no art. 28, inciso VI garante a acessibilidade as edificagdes, aos ambientes e as
atividades desenvolvidas na educagao formal em todos os niveis, etapas e modalidades.

Nesse sentido, indagamos se o espaco da escola em que se realizou o estagio tinha acessibilidade. Trés
estagiarias afirmaram que na escola tinha um trabalho voltado para o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e para pessoas deficientes (cadeirantes e surdos), como nos diz E11: “Na escola que fui tinha a sala do AEE e tinha
sala adaptada a baixa visao, surdo e cadeirante” (E11); No entanto, ndo apresentava material didatico necessario;
uma estagiaria disse que tinha atendimento para as criangas com necessidades especiais, mas nao disponibilizava
acesso aos cadeirantes. Ainda podemos exemplificar com a fala de E1, que nos da a entender que a escola vai se
adaptando, quando as necessidades vao surgindo, € como se fosse uma improvisacdo: “Todo o espago era
adaptado pra cadeirante, porque tinha um professor que era. Mas, em relagao a outras deficiéncias, ndo tem” (E1).

Apesar das garantias legais, nem todas as escolas disponibilizam de um trabalho pedagégico, de material
didatico e de professores habilitados para a educacéo de criangas e jovens com necessidades especiais, assim
como nao possuem estrutura fisica condizente para acolher as pessoas com deficiéncia, nem material didatico ou

suporte pedagdgico para tal fim. E necessario uma politica governamental efetiva para garantia dos direitos.
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A escola: espacgo de relagdes interpessoais

A convivéncia com o outro, o respeito ao diferente, a escuta de opinides diversas é fundamental para a
construgdo de uma sociedade democratica. O aprendizado dessas questbes se da, também, na escola, local de
trabalho, repleta de diversos profissionais: professores, gestores, coordenadores, secretarios, merendeiras,
porteiros, vigilantes, profissionais responsaveis pela limpeza e pela alimentagéo e outros profissionais que, embora
nao estejam diariamente na instituicdo, possuem um vinculo profissional tais como: psicélogos, psicopedagogos,
dentistas, etc.

A forma como as relagdes se estabelecem exerce influéncia no trabalho de todos. No tocante a isso, todas
as estagiarias afirmam que nas escolas onde ha um clima de respeito e parceria os desafios sdo mais facilmente
resolvidos. Na andlise da categoria relacionamento do gestor com as outras pessoas que trabalham na escola,
somente cinco estagiarias descreveram um clima de fraternidade entre os professores, nao significa a inexisténcia
de conflitos, no entanto, se verifica um compromisso maior, um sentimento de coletividade. Isso se da, na opinido
de todas as estagiarias, devido ao trabalho e dialogo estabelecido pelo grupo gestor.

Na escola que fui, percebi que essa relagdo entre funcionarios e diretores, professores, coordenadores,
enfim, todos que fazem a escola. Eles tinham uma relagéo muito boa, muito forte, muito igual. E claro que
cada um respeita o patamar que o outro ocupa [...] Entéo, vi que eles valorizam muito esse grupo que esta
ali [...] Eu acho que é resultado dessa parceria, desse convivio, dessa relagéo (E6).

As outras estagiarias apontaram um distanciamento do gestor em relagdo aos professores e funcionarios,
assim, como em relagéo aos alunos. O que torna sua agdo muito mais voltada para as questdes administrativas e
se distancia do aspecto pedagdgico. Como expressa E3 na sua fala: “Na nossa escola o contato com a diretora era
tdo pouco que os alunos nao a respeitavam. Quando acabava o intervalo que a coordenadora mandava, eles iam.
Mas, quando a diretora mandava, eles ignoravam totalmente” (E3).

A forma de relacionamento entre os professores, também, é fundamental para o sucesso da escola e para
a aprendizagem dos alunos, mas, nem sempre, essa parceria & perceptivel: 08 estagiarias apontaram que esse
relacionamento nas escolas onde realizaram o estagio curricular, € extremamente negativo. Had um clima de
individualidade e de disputas, onde as atividades se tornam instrumentos de demonstragdo de capacidade e
competéncias individuais o que, prejudica, o processo de ensino-aprendizagem.

Acho que o que vi de mais antipedagoégico foi a relagédo entre os préprios professores, porque parecia que
tinha uma competitividade entre eles, principalmente naquela divisdo entre regente 1 e regente 2. [...] Acho
que essa conversa com os professores, ndo vou dizer que cabe a gestdo, mas ao nucleo gestor,
coordenador e diretor, fazer com que esse grupo trabalhe unido, e eu acho que essa separacéo, essa
segregacéao entre regentes (E6).

Em relagéo a receptividade e o didlogo entre a escola e os estagiarios, algumas estagiarias afirmaram que
entenderam a importancia da acolhida da escola na formagao do educador e que, diante das experiéncias negativas,
aprenderam que na posicado de receptores de estagio, teriam uma postura muito diferente. Como observamos no
depoimento:

[...] no meu caso ndo me senti acolhida. Eu nunca vou fazer isso com um estagiario que pega pra entrar na
minha sala, pra dar uma regéncia ou que peca minha ajuda, pra uma entrevista, vou ter um olhar
completamente diferente, porque ndo quero que ninguém, nenhum outro estagiario passe pela experiéncia
que passei, de chegar 14 e ser como um sofa, uma mesa, que coloca ali e fica ali até a hora de ir embora.
(E13)

Em relagéo a realizagédo com a comunidade observa-se uma boa relagéo, principalmente, com os pais. A
compreensao da fungao social da escola e de sua relagdo com a comunidade é “um caminho moroso a ser percorrido
e resulta de processo de conquista e de maturidade, que levara os que integram a comunidade a fazer parte da

escola, enriqguecendo o processo integrador e legitimando a escola como espago comunitario” (Almeida, Lima, Silva,
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2004). A parceria entre escola-comunidade, s6 nao foi identificada por uma estagiaria, conforme o seu discurso: “

[...] eu ndo sentia a ideia de trabalho em comunidade de fato [...] " (E13).

Escola: espacgo de praticas e aprendizagens

O estagio em gestao escolar deve possibilitar aos estagarios a vivéncia e o aprendizado das atividades
inerenetes ao nucleo gestor. Neste sentindo, levantamos alguns questionamentos acerca das atividades
desenvolvidas durante o estagio, as contribuigbes e limitagdes encontradas pelos estagiarios no dialogo com os
gestores.

As pessoas que compdem o nucleo gestor além das atividades voltadas a administragédo financeira e
pedagdgica, possuem um papel decisivo na efetivagcado do estagio curricular, assim como a atuagao dos professores
que recebem os estagiarios para regéncia em sala de aula. A postura dos gestores pode ser um instrumento
facilitador ou ndo da realizagdo das atividades do estagio. Acolher o estagiario € um primeiro passo, mas nao é
suficiente, se faz necessario uma participagdo mais ativa nesse processo, pois, 0s gestores ndo sdo pessoas a
serem investigadas, analisadas, mas, sim, sujeitos possibilitadores da formacao profissional e pedagdgica daqueles
que poderao, futuramente, se encontrarem na gestao de uma instituigdo de ensino.

Dentro da categoria “praticas de gestdo” desenvolvidas durante os estagios, somente seis estagiarias
tiveram, realmente, a oportunidade de realizar atividades voltadas a reestruturagdo do PPP, reunides com os
professores e pais de alunos.

[...] Tivemos sempre acesso a todos os papéis, sempre que a gente foi falar com a diretora ela estava a
disposicéo. Tem a comunidade muito presente [...]. Ela também convidou a gente pra participar de reunides
com os pais, reuniao do conselho, nos mostrou passo a passo. E ela sempre estava ali, ela pegou o nosso
contato e dizia: olha vai ter reunido, vocé quer esta presente, quer presenciar? E a gente ia (E2).

A primeira coisa que a gente fez, foi conhecer o sistema de armazenamento de dados da escola com as
meninas da secretaria, nos fizemos inscricdo dos alunos no ENEM e no sistema aluno online, ajudamos a
coordenadora, colocamos as notas dos alunos no sistema [...] A gente fez parte do PPP, da reestruturagéo
do PPP, incluindo dados quantitativos. (E8)

Mas, nem sempre, as atividades da gestdo sdo vivenciadas pelos estagiarios, sete estagiarias afirmaram
que desenvolveram atividades que ndo se relacionam a gestao, tais como: preenchimento de dados no sistema de
alunos; matricula online do ENEM, separagdo de material didatico, organizagdo de documentos, frequéncia de
alunos e atendimento na biblioteca.

[...] A gente ficava, os alunos iam pra biblioteca, liam alguns livros e revistas, mas a gente ndo podia deixar
que eles alugassem, porque ela deixou bem claro que eles s6 podiam alugar quando tivesse professora la.
E ai na biblioteca a gente desenvolvia algumas atividades separar prova, grampear prova, separar ficha,
fardamento, participando das reunides de pais, basicamente foi s6 isso (E4).

[...] na escola onde a gente é direcionado para o estagio, a realidade é completamente diferente do que a
gente espera. A gente tem uma expectativa de conhecer o mundo da gestao: mas, primeiramente, a gente
é direcionada pra uma escola estadual, que ja ndo é a nossa area e quando a gente chega la encontra um
diretor que é formado em Engenharia de Producao, e, esse diretor lida com as coisas de forma burocratica,
que nao é a forma como a gente aprende, a forma democratica de gestéo (E13).

Apesar da importancia das atividades de secretaria, elas ndo constituem, necessariamente, atividades
préprias da gestao escolar. Sendo, o estagio, 0 momento de aprendizagem, de reflexdo e de praxis educativa é
fundamental que o estagiario possa ter uma participacéo ativa no mesmo; quando a escola ndo abre esse espaco,
o estagio torna-se somente um cumprimento de carga horaria. Outra atividade desenvolvida pelos estagiarios foi o

trabalho com projetos voltados para as necessidades da escola, dos alunos e da comunidade escolar.
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O meu foi um projeto de leitura e uma estacao de 6nibus. E |4 tinha uma caixinha que tinha revistas e livros,
e vocé tanto podia depositar como vocé podia pegar emprestado e, assim, sucessivamente. Dava acesso
a comunidade, era uma troca de conhecimentos, de saberes, era colocado poesias, algo ligado a politica
(E11).

Esses projetos podem surgir da prépria observagao do estagiario ou da necessidade percebida pelo nucleo
gestor; pode ser iniciado durante o periodo do estagio ou estar em andamento, no entanto, é fundamental analisar
as contribuicbes do mesmo a escola, aos estudantes e a formagao do estagiario que precisa analisar os objetivos

do projeto e asaprendizagens significativas que ele proporciona (Lima, 2012).

CONSIDERAGOES FINAIS

Constatamos que, em muitos casos, o processo formativo do estagio curricular tem dificuldades ainda no
seu inicio, ou seja, no diagnostico da escola, pois, se a escola ndo possibilitar relacdes de confianga e liberdade,
como as estagiarias poderdo compreender e intervir na realidade escolar. Quando, ndo se consegue fazer um
verdadeiro diagnostico, ndo se identifica os problemas e consequentemente, tem uma participacdo mais modesta,
pois, segundo Lima “o olhar atento podera mostrar-nos a distdncia ou proximidade entre o escrito e o vivido; o dito
e o feito” (2004, p. 24).

As estagiarias apontam que a escolha da escola ndo se deve somente aos aspectos pessoais, mas a
disponibilidade da escola. Pelo fato da maioria nao exercer atividade do magistério e ndo atuarem nas escolas, as
experiéncias de estagio mais educativas se deram em escolas em que as mesmas ja conheciam ou fizeram
pesquisa. A interacdo do estagiario com a escola, [...] abre espacgo para um entendimento de maior profundidade
sobre a formacgéao profissional docente e para o desenvolvimento de um processo de construgao da identidade do
futuro educador (Lima, 2012). Deduzimos que o primeiro fator responsavel pelo sucesso da realizacao do estagio é
a recepgao da escola, possibitando a compreenséo do seu espaco e de suas peculariedades. Observamos que
muitas estagiarias tiveram dificuldade de iniciar as atividades, pela dificuldade de acesso. Essas instituicdes devido
a fatores alheios a disponibilidade dos estagiarios, nem sempre os acolhe de maneira receptiva.

Em relagao as relagdes interpessoais, observa-se que o trabalho educativo dentro do espago escolar nao
se pauta somente nos aspectos tedricos, legais e pedagdgicos, as relacdes estabelecidas entre os sujeitos sdo
fundamentais para a construgdo de um clima organizacional e harménico na instituicéo, facilitando a participacéo e
0 compromisso de todos A escola deve ter como premissa uma convivéncia de respeito as opinides, as posturas
politicas e, principalmente, as individualidades.

Em relagéo as atividades desenvolvidas durante o referido estagio, muitas se limitam as atividades de
secretaria, alheias as praticas inerentes do nucleo gestor. Algumas conseguiram desenvolver projetos, facilitando a
aproximacgao entre as mesmas, a escola e a comunidade. No entanto, ainda ha uma dificuldade enorme de encontrar
um espaco de abertura para as praticas de gestdo, devido a falta de tempo ou disponibilidade do gestor em
acompanhar o estagio.

E necessario, portanto, repensar a pratica pedagdgica, tanto dos professores orientadores do estagio,
quanto dos professores e gestores que recebem os estagiarios para que o estagio se torne um espaco de construgao
de nossa identidade enquanto educador, de reflexdo de nossas concepgdes politico-filosoficas, de nossa atuagao

frente as demandas reais da escola na qual estamos inseridos.
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Resumo: A presente comunicagdo resulta de um conjunto de estudos que tém sido desenvolvidos no ambito de
um projeto de investigacdo, INOVAR - «Roteiros da inovacao pedagoégica: Escolas e experiéncias de referéncia em
Portugal no século XX», e procura destacar o papel pioneiro e relevante que a Telescola, enquanto subsistema de
ensino, assumiu no contexto educativo portugués, com um particular enfoque no processo de escolarizagdo das
areas rurais.

Surgida em 1964, a Telescola rapidamente deu provas da sua eficiéncia enquanto subsistema educativo dotado de
um carater inovador e integrador. Num contexto educativo de grande marasmo e inércia, onde a rede escolar néo
bastava para satisfazer todas as necessidades do pais, 0 “ensino com a televisdo” vai ser fundamental para a
diminuicao da distancia entre os alunos e a escola, possibilitando verdadeiramente a democratizagdo do ensino em
Portugal.

O sucesso alcangado pelos alunos, a complexa e significativa rede de postos de rece¢ao das emissoes televisivas,
bem como as avaliagdes manifestamente positivas dos relatérios nacionais (GAT) e internacionais (OCDE) viriam
confirmar a qualidade deste subsistema que, para além de contribuir para a diminuigdo dos niveis de analfabetismo
e aumentar os anos de escolaridade em Portugal (passando a incluir o ciclo preparatério), constitui um exemplo de
televisdo educativa unico a nivel europeu.

Palavras-chave: Telescola; Televisdo Educativa; Escolarizacdo; Areas rurais.

INTRODUGAO

“(...) afigurou-se ser chegado o momento de iniciar a utilizagéo sistematica, para fins educativos, e sob a
égide e orientacdo pedagdgica do Ministério da Educagéo Nacional, de um novo meio audio-visual, por ele
ainda ndo empregado: a televiséo. (...) Encontramo-nos assim na véspera de um acontecimento que abrira
novos horizontes a acgéo educacional (...)" (TELLES, 1966, p.110-111)

Esta declaragdo de principios partilhada pelo Ministro da Educagdo na Radiotelevisdo Portuguesa e na
Emissora Nacional, em 12 de dezembro de 1963, representa o ponto de chegada de uma crescente pressao sobre
a nossa educacao por parte de entidades internacionais (nomeadamente a OCDE), mas também o reconhecimento
por parte do Estado Novo que urgia inovar, aproveitando as novas tecnologias disponiveis no inicio da década de
60 do século XX. Representa também a sequéncia normal relativamente a um conjunto de medidas que vinham
sendo tomadas no &mbito educativo desde os inicios da década de 50 do século XX.

Significa, por exemplo, a vontade de dar continuidade a um processo de alfabetizagdo crescente da
populagao portuguesa iniciado com a aprovagdo em 1952 do Plano de Educagéo Popular. O Plano, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 38 968 de 27 de outubro de 1952, referia que a taxa de analfabetismo da populagéo portuguesa com
7 ou mais anos em 1890 era de 75.9% e que em 1930 ainda era de 61.8% o que fazia com que este regime tivesse
a responsabilidade de encontrar solugdes para este tao elevado indice de analfabetismo. Tal desiderato estava a
conseguir realizar-se, pois refere o decréscimo destes nimeros para 40.4% em 1950. Este Plano pretendia “ (...)
tornar exequivel o principio da escolaridade obrigatéria” (DECRETO-LEI, 1952, p.1069), reorganizar a assisténcia
escolar, criar cursos de educacgao para adultos e promover uma campanha nacional contra o analfabetismo. Nos

adultos e nos adolescentes a taxa de analfabetismo também era grande (entre os 14 e os 35 anos eram cerca de 1
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milhdo em 1950) o que fazia com que este Plano de Educagao Popular também incluisse uma Campanha Nacional
de Educagao de Adultos. O decreto referia que era importante chamar a atengédo da opinido publica para este
problema e que os particulares também tinham de participar para a expansao da cultura popular. Assim, o Estado
iria “confiar” especialmente na “cooperagéo da imprensa, da radio, do cinema, do teatro, da organiza¢ao corporativa,
dos estabelecimentos de ensino particular, das agremiagdes desportivas, das diferentes entidades coletivas de
caracter cultural e dos parocos” (DECRETO-LEI, 1952, p.1080). Neste contexto, e utilizando o cinema, surgem as
Campanhas do “Zé Analfabeto”. Estas utilizavam a figura de Vasco Santana e procuram passar a mensagem
sobretudo aos mais velhos.

Em 1956 (DECRETO-LEI, 1956, p. 2076-2087) fez-se o balango de quatro anos destas medidas. Adensava-
se a ideia que o combate ao analfabetismo tinha de continuar reforgando-se a escolaridade obrigatéria, assisténcia
escolar, a normalizagdo da educagao supletiva dos adultos, a uniformizagdo das normas reguladoras do ensino
oficial e particular e a reorganizagao da Direc¢ao-Geral do Ensino Primario.

Apesar de todos os esforcos o atraso portugués na educacgio continuava muito grande em relagao aos
paises europeus. A verdade é que o final da Il Guerra Mundial alterou as perspetivas e objetivos politicos e sociais
em todo o mundo. Devido a crescente necessidade sentida de nova mao de obra pela industria surgia uma maior
preocupagdo dos governos formarem pessoas com as qualificagdes necessaria para combater essa lacuna.
Corporizando estas preocupacgdes a nivel europeu, a OCDE - Organizag¢ao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico — procurava recolher, sistematizar, comparar e fornecer indicadores que permitissem uma maior
consisténcia as politicas educativas. Esta organizagéo, a qual Portugal pertencia desde a sua fundagéo, preparou o
Projeto Regional do Mediterraneo cujos resultados foram publicados em 1963 e 1964 e que revelaram o lugar da
educacdo portuguesa nos rankings internacionais. A participagdo de Portugal neste projeto foi da iniciativa do
Ministro Leite Pinto que pediu ajuda financeira e técnica a OCDE de forma a poder combater as necessidades de
mao de obra ja referidas anteriormente. (Despacho do Ministro da Educagédo de 21 de outubro de 1960). Neste
projeto também participou a Turquia, Grécia, Espanha, Italia e Jugoslavia. Ficou acordado que cada pais teria uma
equipa que trabalhava diretamente com a OCDE. Em Portugal essa equipa era constituida por investigadores do
Centro de Estudos de Estatistica Econdmica do Instituto de Alta Cultura.

Foram dois os relatérios produzidos: Analise quantitativa da estrutura escolar portuguesa (1950-1959) e
Evolucédo da estrutura escolar portuguesa-previsao para 1975. Do primeiro relatério surgia um diagnéstico claro
sobre o panorama educativo portugués e do que deveria ser mudado:

= Limite baixo da escolaridade obrigatéria (4 anos);

= Queda das taxas de escolaridade;

» Fracas taxas de aproveitamento;

» Dificuldades do desenvolvimento econémico e social da Pais.

Era evidente a falta de escolarizagdo da populagéo portuguesa e que era fundamental mudar, para assim o
pais poder desenvolver-se.

O segundo relatério foi mais do que um planeamento educativo, pois consistiu num estudo mais complexo
sobre a evolucdo do sistema educativo portugués e numa projecao até 1975. As conclusdes deste relatério fizeram

com que ocorressem efetivamente mudangas em Portugal.
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A importancia de alargar a escolaridade obrigatéria para os 6 anos foi acatada e, como tal, surgiu o Decreto-
Lei n.° 45 810 de 9 de julho de 1964 no qual o Ministro da Educacao Galvao Telles legislou sobre esta medida.
Foram propostas trés vias:

= O 1°ciclo liceal e o ciclo preparatério do Ensino técnico passavam a ter carater obrigatorio;

= A extingdo do 1°ciclo do ensino secundario e a criagdo de um ciclo complementar do ensino primario;

= A criacdo de um ciclo complementar do ensino primario simultaneamente com o 1° ciclo do ensino
secundario.

Assim, ao Ensino Técnico Elementar e ao 1° Ciclo dos Liceus juntou-se a terceira alternativa: a criagdo de
um Ciclo Complementar do Ensino Primario. Esta alternativa foi a escolhida, pois era a que necessitava de menos
fundos para a sua implementagao e era a que se encontrava em vigor na Espanha e Franga. Para o prosseguimento
dos estudos os alunos provenientes do Ciclo Complementar do Ensino Primario teriam que prestar provas de
Francés. Um facto curioso é o proprio decreto referir que a passagem para os 6 anos de escolaridade obrigatéria
surgia devido a pressdes externas e nao de uma vontade politica de Portugal.

Esta nova realidade veio revelar outras caréncias que teriam de ser suplementadas para que estas medidas
pudessem ser efetivamente postas em pratica. Exemplo dessas caréncias era a falta de professores credenciados
e de estabelecimentos de ensino que conseguissem albergar todos os alunos. Galvao Teles encontrou nos meios
audiovisuais uma solugdo. Acreditando no papel importante que poderia ter no panorama educativo portugués, em
1964 divulgou a sua intengéo de os utilizar em prol da educagéo.

“ Falei ha pouco num universo sedutor de ideias, de formas, de realizagdes que despertam e solicitam as
nossa faculdades imaginativas e criadoras, como vasto repositério de solugdes a tentar, de caminhos a
percorrer, de modalidades ou processos a experimentar, nesta insofrida ansia de tornar sempre mais
perfeita a acgdo educativa.

A esse universo rico e complexo pertencem, entre tantas outras formas, os chamados meios audio-visuais
como veiculos ou auxiliares da docéncia. O som e a imagem ao servigo do ensino — eis uma nova realidade
que o avango da técnica vem possibilitando. A acgao educativa torna-se mais extensa, mais profunda, mais
eficaz, se utilizarmos como adjuvante de expresséo a imagem e o som, com todo o seu imenso poder de
sugestao sobre os espiritos.” (TELLES, 1963, p. 5-6).

E desta forma que o Ministro Galvdo Telles no seu discurso do dia 12 de dezembro de 1963 revelava ao
pais a sua intencdo e fervor de utilizar os meios audiovisuais na educagéo. Percebe-se 0 seu entusiasmo pela
utilizacdo destes meios e a sua crenca de que estes teriam um papel fundamental na educagao portuguesa e na
necessidade de abranger todos os jovens na escolaridade obrigatéria.

Neste discurso feito através da Radiotelevisdo Portuguesa e Emissora Nacional o Ministro informava e
explicava ao pais os tragos gerais deste novo projeto que era a Televisdo Escolar e Educativa o qual vinha ja a ser
preparado ha algum tempo.

Para este projeto o Ministro tinha criado uma “comissao de estudos, presidida pelo Dr. Anténio Lednidas,
de que faziam parte ainda outros representantes do Ministério da Educagao Nacional, e também da Radiotelevisao
Portuguesa e da Fundagao Calouste Gulbenkian” (TELLES, 1963, p. 5-6).

Criada oficialmente pelo Decreto-Lei n.° 46 136, de 31 de dezembro 1964, em pleno Estado Novo, regime
politico instituido em Portugal pela Constituicdo de 1933, a Telescola acabou por ser extinta, através de legislagéo
especifica, ja durante o regime democratico. (Foi criada na dependéncia do IMAVE, criado no mesmo dia pelo
Decreto-Lei n° 46 135, de 31 de dezembro de 1964)

No dia 6 de janeiro de 1964 iniciou-se o0 ensino a distancia em Portugal, através da televisdo e de um modo

provisorio, cujas emissdes se destinavam a “grupos organizados que acompanham uma série completa de
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emissdes”. Afirmava-se, portanto, como um subsistema de ensino formal, destinado a criangas em idade escolar,
que assistiam as emissdes em edificios escolares. Contudo, ndo podemos negligenciar o papel informal, ou ndo
formal, que as ligdes televisivas desempenhavam, uma vez que o publico da Telescola incluia “adultos (em geral
donas de casa cuja escolaridade terminara na escola primaria); algumas fabricas, navios, prisbes e outras
instituicbes que organizaram grupos interessados nos cursos”. Se por um lado a televisdo educativa contribuia para
o cumprimento do alargamento da escolaridade obrigatdria, por outro, subsidiava também a instru¢ao da sociedade
em geral, de tal modo que “Nos primeiros anos da Telescola os adultos representavam cerca de 10% do auditorio
das emissdes do 5° e 6° ano.” (OCDE, 1977, p.11)

A TELESCOLA: UM SUBSISTEMA INOVADOR/TECNOLOGICO

Ao Instituto de Tecnologia Educativa, concebido como uma superestrutura que, embora com atribuigdes
especificas funcionava em Lisboa, cabia: o controle da politica geral; o controle financeiro; a nomeacéao de pessoal;
a ultima palavra sobre o estabelecimento de postos; responsabilidades ao nivel do equipamento; controle e
monitorizacdo dos exames e classificagdo dos alunos; a atribuicido de subsidios aos alunos; o apoio técnico e
operacional; e a planificagdo da formagao. Eram essencialmente fungdes pedagdgicas e administrativas embora o
“centro operacional” estivesse na Telescola sediada em Vila Nova de Gaia. O relatério que temos seguido, refere
que:

“(...) a Telescola tinha sido colocada no Porto para beneficiar da feliz oportunidade de espago nos estudios
e tempos de antena, na recente rede de transmisséo do Porto [referéncia aos estudios do Monte da Virgem].
A medida que a Telescola foi crescendo e em virtude da acumulagdo de exigéncias de movimentagao e
operacionalidade a separagéo fisica entre a Telescola no Porto e a Diregao ativamente controladora do ITE
em Lisboa tornou-se cada vez mais incbmoda.” (OCDE, 1977, p.29).

Fica claro, analisada & distancia temporal a que nos encontramos, que o grau de autonomia e
responsabilidade que os servigos da Telescola assumiram, nunca teriam sido possiveis se tivesse existido a sua
transferéncia para Lisboa com a respetiva incorporagao no ITE.

A Telescola arrancou primeiramente com uma programacgao produzida nos estudios da RTP em Vila Nova
de Gaia. Nos postos de recegéo as aulas eram vistas em direto e depois exploradas por monitores com os alunos
com o recurso a fichas de atividades. O papel dos monitores era importante, pois eram eles que estavam em
contacto direto com os alunos e a quem os alunos abordavam para duvidas e alguns esclarecimentos. Como tal, os
monitores teriam de estar cientes do seu papel e das matérias que seriam abordadas. As emissdes de cada uma
das disciplinas eram elaboradas por um conjunto de docentes dessa area que também criavam um Boletim de
Orientagdo de Monitores, assim como, uma emissao dirigida aos monitores sobre as matérias que pudessem
originar mais duvidas. Mais dirigido aos alunos preparavam todo o material de apoio necessario (textos, fichas de
trabalho e testes de avaliagao) (ALMEIDA e MATOS, 2001, p. 73).

Em 1975 a Telescola adquiriu instalagdes préprias onde gravava as aulas e onde funcionavam os servigos
pedagégicos, técnicos e administrativos. A RTP passou a ser utilizada apenas para a transmissao dos conteudos.
Existiam equipas pedagdgicas responsaveis pela elaboracao e apresentacao dos programas e por todo o material
de apoio. Até entdo todas as aulas eram gravadas e transmitidas em direto dos estudios da RTP em Vila Nova de
Gaia.

Em 1988 as aulas passaram a ser lecionadas através de videocassetes. Tal permitiu uma maior autonomia

dos monitores (professores), pois podiam gerir o tempo e interagir mais e assim deixar de ser apenas monitores.
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Podiam ainda, se o desejassem, repetir a transmisséo das aulas mais problematicas em termos de assimilagéo por
parte dos alunos.

Os postos de recegdo comegaram a surgir apds 1965 com o Despacho Ministerial de 19 de maio do mesmo
ano. Este indicava as determinagdes a serem seguidas na concessdo de alvaras dos postos de rececao e de
diplomas de monitores e ao funcionamento dos postos. Estes podiam ser requeridos por quaisquer entidades
publicas ou particulares que dessem garantias de conveniente funcionamento dos postos. Nesse sentido, um
individuo podia-se propor a exercer as fungbes de monitor caso reunisse os requisitos legais de idoneidade e
habilitacdo por estabelecimentos de ensino particular, grémios, sindicatos, Casas do Povo, estabelecimentos de
assisténcia ou detengao, empresas industriais, comerciais ou agricolas, saldes paroquiais, associagdes culturais,
recreativas ou desportivas. Referia também as condi¢cdes necessarias para a concessao do alvara do posto. As mais
importantes eram: numero de salas suficientes para receberem turmas de 20 alunos, sendo os requisitos base das
salas - area de 30m2, ventilagdo e iluminacao -, instalagdes sanitarias separadas por sexo, secretaria e cadeira para
o docente, banco de trabalho para os alunos assim como todas as ferramentas necessarias, armario, quadro preto
ou equivalente, recetor de TV com pelo menos 49 cm na diagonal, material didatico coletivo para a aritmética e
geometria, geografia e ciéncias naturais.

Num Relatério internacional da responsabilidade da OCDE, publicado em 1977, era possivel enumerar as
virtualidades pedagdgicas e didaticas do processo de ensino e aprendizagem protagonizado pela Telescola.
Referindo que nessa altura “o sistema estava solidamente implantado e integrado nas medidas oficiais instituidas
para a escolaridade obrigatéria” (OCDE, 1977, p.29), carateriza assim o seu percurso e ponto de chegada:

“(...) a Telescola foi responsavel por um grande numero de inovagdes especificas, tais como: a) Combinar
0s meios tradicionais de ensino com o ensino pela televisdo; b) Conjugar os recursos publicos e a iniciativa
particular; c) Estabelecer um programa “unificado” ou “polivalente” para os 5° e 6° anos; d) Admitir alunos que
tinham completado a escola primaria sem o “competitivo exame de admisséo; e) Coeducagao; f) Introdugao
da Matematica Moderna” e outros métodos mais atuais; g) Uso e coordenagéo de varias formas de avaliagao;
h) Desenvolvimento e adaptacdo de testes psicométricos como meio de orientagdo e guia profissional; i)
Apoio constante aos monitores; j) Desenvolvimento do papel dos “assistentes”; I) Fornecimento de textos
especiais para os alunos, articulados com as emissdes; e) Desenvolvimento de outros meios de distribuicdo
nos casos em que o circuito aberto ndo era viavel. (OCDE, 1977, p.30).

Esta rigorosa e imparcial analise sobre o carater inovador, sintetizava um conjunto de metodologias que
tinham trazido ao panorama pedagdgico e didatico portugués, praticas comuns em muitos outros paises. A simples
utilizacdo da tecnologia televisiva impulsionou grandes alteragcdes, mas também a criteriosa escolha do corpo de
professores para a lecionagdo no estudio (Francés, por exemplo) e o apoio administrativo e didatico fornecido
através de “cadernos de atividades” aos monitores nos postos, revelou-se crucial para ultrapassar uma aparente
distanciagao entre emissor e recetor. Por outro lado, o facto de um professor especialista numa determinada matéria,
ser seguido em simultaneo pela TV por um elevado numero de alunos em postos de recegéo espalhados por todo
0 pais, garantia alguma uniformidade no conteudo transmitido e alguma igualdade para todos os recetores. As ligbes
de 20 minutos, eram posteriormente exploradas com a ajuda do monitor no terreno, durante um outro tempo de 25
a 30 minutos. Assumindo que este modelo era mais propicio para umas disciplinas do que para outras (dai por
exemplo ter sido abandonada a lecionagdo de Educacado Fisica), também convira referir que algumas delas
utilizaram a Telescola como laboratdrio de inovagao. Foi o caso da disciplina de Francés lecionada por um professor
de origem francesa ou o caso da Matematica onde o docente escolhido incorporou um conjunto de novidades ja

testadas noutros paises e conhecida por “Matematica Moderna”.
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Estes monitores foram, ao longo sobretudo do periodo inicial (até 1975), professores primarios que, em
regime de horas extraordinarias, acompanhavam ao longo da tarde o grupo de alunos que desejavam ver as licoes
televisionadas e assim irem aumentando o seu nivel de escolaridade. A habilitagdo minima — qualquer diploma de
professor de qualquer grau de ensino — permitiam engloba-los. Embora fosse preocupagéo dos servigos centrais da
Telescola, assegurar dois monitores por posto de recegao (e de preferéncia um mais familiarizado na area das letras
e outro nas das ciéncias), isso nem sempre era possivel. A partir de 1975 estes monitores passaram a desempenhar
as suas fungdes a tempo inteiro acabando com esta duplicagao de fungdes.

Os testes de avaliagdo eram também da sua responsabilidade, bem como as respetivas corregdes.
O referido relatério da OCDE, pormenoriza este processo de avaliacao:

“(...) a) Testes por objetivos periddicos: 6; escolha multipla; com duragéo de 50 minutos. “as respostas eram
processadas por um computador IBM e classificadas na sede do ITE; b) Testes ‘complementares’
periédicos: tipo normal/discursivo: para as disciplinas de Lingua portuguesa, Matematica, Francés e por
vezes para Ciéncia, Historia e Geografia; c) Notas dos monitores: opinido global sobre o nivel atingido,
numa escala de classificagdo de 0 a 20; d) Testes orais: para as disciplinas de Francés e Portugués, uma
vez por ano; e) Exame final: no final do 6° ano.” (OCDE, 1977, p.19 e 20)

Esta forma de pensar a pedagogia e a didatica por parte dos seus principais agentes, repercutiu-se nos
elevados niveis de sucesso dos alunos que frequentavam a Telescola -“ (...) 85 a 90% dos alunos da Telescola
obtém aprovagéo, o que é uma proporgao mais elevada que a da média das escolas de ensino direto” (OCDE, 1977,
p.38) — e, também constatado nos varios estudos, os alunos que seguiam para o ensino secundario demonstravam
uma boa capacidade de acompanhamento das matérias, pelo que nao evidenciavam limitagdes pelo facto de terem
frequentado o Ciclo Preparatério TV. Tanto sob o ponto de vista de conteudos como de praticas educativas,
verificava até que muitas das experiéncias pedagogicas e didaticas “emitidas” nas aulas foram posteriormente
incorporadas nas praticas do ensino publico. Disciplinas como a Matematica, a Lingua Estrangeira — no caso o
Francés — os Estudos Sociais e a Histéria, tiveram praticas pioneiras através dos docentes que trabalharam na
Telescola.

A inovacdo da filmagem em espacos ao ar livre, o registo de depoimento e experiéncias realizadas
especificamente para serem filmadas e executadas por especialistas, ou a sonoridade especifica de uma Lingua
Estrangeira lecionada por um autéctone, foram alguns dos exemplos onde a inovagdo esteve presente neste

subsistema.

A ESCOLARIZAGAO DAS AREAS RURAIS: O EXEMPLO DO DISTRITO DE BRAGANGA

“(...) erainesperado que em Portugal tivesse surgido o unico exemplo europeu bem fundado de um sistema
de ensino integrado, em que a televisdo desempenhava o papel instrutivo central, cobrindo todo o curriculo
do nivel do 1° Ciclo Secundéario e ocupando-se de milhares de criangas.” (OCDE, 1977, p. 1-2)

Por iniciativa da OCDE constitui-se um grupo de trabalho que se viria dedicar a elaboragao do “Programa
de acgao cooperante para 1977” onde é feita “uma revisdo para a avaliagdo da Telescola com recomendagdes”.
Neste relatorio € apresentado um balango da agao deste subsistema nos seus primeiros anos de funcionamento,
colocando a ténica nos aspetos inovadores, nas maiores fragilidades e apontando algumas recomendagdes para o
correto funcionamento de toda a estrutura.

Para além de confirmar o caracter pioneiro deste subsistema de ensino, o grupo de consultores encarregue
de elaborar este trabalho vai dedicar o terceiro capitulo deste relatério a uma reflexdo em torno “dos principais
factores que podem influenciar as decisdes acerca das vantagens de utilizar um dos sistemas (CPES e CPTV) ”.
(OCDE, 1977, p.74)
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O distrito de Braganga vai ser o selecionado para exemplificar a adogéo de decisées divergentes (CPES o
CPTV), o que nos possibilita perceber, num contexto concreto, o papel desempenhado pela Telescola no processo
de democratizagao do ensino e na escolarizagao das areas mais remotas. Convém no entanto referir que ainda que
estejamos a falar de uma area rural, por exceléncia, falamos também de um distrito em que a fixagao se faz de
forma uniforme, o que ndo acontece em muitas outras regides, nomeadamente em zonas de montanha, onde a
organizacao da cartografia escolar devera ter sido bastante mais complexa. Ainda assim, o territério de Bragancga é
exemplificativo do que em Portugal acontecia no que as acessibilidades diz respeito:

“Virtualmente, cada aldeia tem a sua escola primaria, das quais a grande maioria, em 1977, habilitou menos
de 8 alunos com a 42 classe, isto €, ndo chega a haver 8 alunos que se qualificam para prosseguir para a
5° classe. Dos que se qualificam, ainda ha alguns que desistem — segundo uma percentagem nacional, de
1974, 21,6% dos alunos com a 42 classe nao prosseguem os estudos. Além disso, uma grande parte destas
pequenas escolas primarias estao situadas em aldeias que nao sao servidas por estradas alcatroadas, que
possam ser percorridas por camionetas. A dificuldade de acesso acentua o problema de “desisténcia” e
eleva a percentagem acima da média nacional.” (OCDE, 1977, p. 76)

Por forma a perceber qual o sistema de ensino mais conveniente para este territério, o referido relatério
apresenta-nos trés situagbes distintas, tendo por base o estudo apresentado pelo Grupo de Trabalho da Rede
Escolar do GEP. Num primeiro momento, mostra-nos a situagdo em que se encontra o distrito de Braganga no ano
letivo de 1975/76, no que as instalagdes do ensino basico diz respeito. Posteriormente, partindo desta “linha base”,
é apresentado o que se entende como “Situacdo dois”, onde é feita uma previsdo dos resultados que se obtinha
caso se privilegia-se o ensino direto, em detrimento do CPTV. Na “Situacao 3” a previsao aponta pela preferéncia
do Ciclo Preparatério TV em vez do CPTV.

O exercicio de previséo, apresentado pela OCDE, permite-nos chegar a conclusbes pertinentes sobre o
contributo dado pela Telescola no processo de escolarizagdo das areas afastadas das zonas urbanas, ao mesmo
tempo que percebemos a dimensdo (numérica e espacial) deste subsistema. Vejamos os trés cenarios
apresentados.

Numa primeira situacdo, é apresentada a cartografia da rede de instala¢des de ensino basico no distrito de
Braganca, no ano letivo de 1976/77 (Figura 1). Para este periodo, o territério analisado contava com 16 escolas
preparatérias — 2 em Braganca e uma em cada uma das 14 aldeias -, que recebiam um universo de 4557 alunos,
dos quais 2961 necessitavam de transporte, para o qual recebiam um subsidio, ou usufruiam de transporte escolar.
Por sua vez, estavam instalados nesta regido 36 postos de recec¢ao, que permitiam a escolarizagdo de 1075 alunos,
ou seja cerca de 19% do total de alunos do distrito de Braganga. 1977, p. 79), o que resultaria na abertura de novas
escolas preparatorias e no encerramento de muitos dos postos de recegdo do CPTV. Contudo, o referido relatério
conclui que “mesmo quando essa prioridade é posta em pratica e é atribuido ao CPTV um papel meramente residual,
0 numero de alunos, para os quais nao existe realmente alternativa ao CPTV permanece muito substancial”’. (OCDE,
1977, p. 79) De tal forma que, continua o relatério, “Actualmente hd 1075 do CPTV no distrito de Braganga: a

“Situagao Dois” 0 numero previsto é de 390.
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Figura 1: Instalagbes do Ensino Basico em Braganga, 1976/77 (Fonte: OCDE, 1977, p.75)

A “Situagdo 3", por sua vez, procura questionar em que medida o CPES se apresenta como melhor
alternativa, num contexto preferencialmente rural, em que as criangas tém de ser transportadas até uma escola que
pode localizar-se a varios quildometros da sua area de residéncia. Perante esta questao, a resposta ndo € unanime:
““Uma grande maioria de professores (e ex-professores que podem agora ser inspectores ou funcionarios no
Ministério) classifica o CPES como melhor para todas as criangas: mas a grande maioria dos pais e monitores das
aldeias, parecem, ao contrario dos primeiros, preferir o CPTV.” (OCDE, 1977, p.80)

Sobre este aspeto, um dos Diretores da Telescola, o Dr. Rocha, entende que a preferéncia demonstrada
pelos aldedos tem por fundamento as seguintes razdes: o baixo custo do CPTV; a relagao que se estabelece entre
o monitor e a familia dos alunos; a possibilidade de conjugar os estudos com os trabalhos domésticos; o ambiente
familiar que se cria no posto de rece¢do do CPTYV (tipico de um escola primaria); adaptacao da Telescola ao meio
rural. (OCDE, 1977, pp.52 e 53) Em suma, a boa recegao deste modelo por parte da populagao resulta da
capacidade de conjugar elementos pedagdgicos profundamente modernos e inovadores, ao mesmo tempo que é
respeitada a “postura tradicional” dos seus alunos e das respetivas familias. (OCDE, 1977, p.54)

Efetivamente, a grande vantagem da Telescola, segundo este relatério, reside na sua capacidade de
adaptacao a realidade rural, bem como a sua grande flexibilidade.

“As vantagens do CPTV séo a sua adaptabilidade as circunstancias rurais e a sua flexibilidade. Podem
estabelecer-se postos com despesas minimas de capital e num curto espago de tempo. Em paralelo é
quando a situagao o permita, podem ser fechados postos sem prejuizo. O sistema CPTV insere um “saldo”
entre a escolaridade primaria e a escolaridade pés-obrigatoria, de valor particular, num periodo em que a
futura forma é tamanho do sistema educativo esta longo de estar estabelecida.”
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CONSIDERAGOES FINAIS...

Realmente, como dizia Galvao Teles em 1966, a Telescola foi um acontecimento no sistema educativo
portugués que “abriu novos horizontes”. Desde logo a utilizagdo adequada da tecnologia ao servigo da educagao,
seja num contexto interno de sala de aula, seja nos meios externos de rentabilizacdo do sinal de televisao a partir
do Monte da Virgem em Vila Nova de Gaia, para todo o Pais. Depois porque esse espago geografico aonde a
educagéao passou a chegar, ndo escolheu regides e transformou um pais num imenso mar, esbatendo as fronteiras
entre litoral e interior e entre cidade e espaco rural. Terceiro porque também nao selecionou os publicos, porque
embora dimensionado para os jovens entre os 10 e os 12 anos, destinatarios privilegiados do alargamento da
escolaridade que se ambicionava (passagem dos 4 aos 6 anos de obrigatoriedade de permanéncia na escola),
atingiu outras faixas etarias, outros locais menos pensados (juntas de freguesia, paroéquias, cafés, associacbes
recreativas,...) onde recetores humanos disponiveis bebiam um saber a que nunca tinham podido chegar. Quarto
porque permitiu a um regime cinzento e em acentuado declinio, responder as pressdes externas dos organismos
internacionais com uma resposta mais original do que tinham sido capazes outros paises como a Italia ou a Espanha,
por exemplo (Portugal foi o Unico pais a arriscar as aulas em direto). Quinto porque todas estas inovagbes num
quadro de algum marasmo e alguma crispagéo interna, permitiu colocar Portugal num mapa de boas iniciativas,

exemplo para outros poderem aprender e seguir.
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Resumo: Educar para a cidadania ativa tornou-se um “slogan” das politicas e da filosofia educativa da sociedade
do século XXI. Atendendo a que a nogao de cidadania tem intrinsecamente associado o conceito de proatividade,
adjetivar a cidadania como ativa e reconhecer a preméncia do seu desenvolvimento no contexto escolar leva-nos a
perspetivar que algo tem falhado no processo educativo.

Assim sendo, tentamos entender as razées que podiam estar na base desta falha e encontrar uma possivel solugao,
acreditando que esta passaria pela promog¢ao de um processo integrado da educagao para a cidadania.

Deste modo, procuramos compreender como é que os educadores concebiam e perspetivavam a gestao curricular
da educagéao para a cidadania, assim como tentamos entender como promover este processo educativo de forma
integrada e os beneficios desta integracdo. Para o efeito, realizamos entrevistas aos educadores de infancia do
contexto onde realizamos o Estagio Pedagoégico. A analise dos dados permitiu-nos elaborar um plano de agéo, que
visava a implementagdo de um projeto educacional integrado em cidadania, do qual fazia parte a construgao de
artefactos que promovessem essa integracdo e que favorecessem o desenvolvimento das criangas enquanto
cidadaos ativos.

Na realidade, podemos com legitimidade afirmar que realizamos um estudo de cariz qualitativo, mais
especificamente um estudo de caso, que tinha laivos de uma investigagdo-agéo. Pretendiamos conhecer bem o
contexto educativo em que atuavamos para implementar um plano de agado educativa que favorecesse, pela
integracdo curricular, a inovagao das praticas pedagdgicas, no sentido de fomentar uma formacéo das criangas que
contribuisse para a progressiva autonomia das criangas enquanto futuros cidadaos, capazes de agir e se relacionar
com o outro em sociedade. Para este processo investigativo contribuiu grandemente a reflexdo na e sobre a agédo
educativa.

No final do nosso estagio, pudemos concluir que a integragdo curricular se constitui como uma mais-valia na
formacao das criangas enquanto cidadaos ativos. Os artefactos que criamos, € que se consubstanciavam numa
pratica integrada e integradora da cidadania, permitiram-nos desenvolver um processo de ensino-aprendizagem em
que as criancas mais do que aprender regras, viveram e experienciaram situagbes que apelavam ao seu
reconhecimento como membros de uma comunidade, em que tinham a responsabilidade de interagir, bem como
estimularam o desenvolvimento do seu espirito critico.

Palavras-chave: Educacgao; Cidadania; Integragéo.

CIDADANIA ATIVA, QUE SENTIDO?

Indagar o significado da expressao “cidadania ativa” constitui 0 mote para esclarecer, e para desenvolver
uma racionalidade critica relativamente a cunhagem semantica que os especialistas em educagéo lhe atribuem no
século XXI. Conhecendo a dimens&o histérica do conceito cidadania, nomeadamente a sua origem na Antiguidade
grega, podemos afirmar, a semelhanga do que fizemos em trabalho anteriores (Fonseca, 2011; 2015; 2016), que
cidadania ativa se trata de uma expressdo redundante. Assim como, podemos questionar se a designagao
“cidadania ativa” consiste num pleonasmo que surge de forma “propositada para evidenciar o caracter dindmico que
esta associado a este conceito ou se consiste num apelo reivindicativo da estrutura politico-social perante a pouca
proatividade dos cidadaos” (Fonseca, 2015, p. 216).

Infelizmente, julgamos que o surgimento da expressdo “cidadania ativa” surge no século XXI associado a
inagdo do Homem perante os desafios que a relagdo com o outro e na sociedade lhe colocam. O cidadao hodierno

evidencia passividade, manifestando um défice de autonomia moral e de responsabilidade. Trata-se de um ser
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“apatico” (Cortina, 1999), que cruza os bragos perante os acontecimentos e problemas contemporaneos, aliando-se
da participagao politica e evidenciando a falta de um espirito critico e reflexivo, capaz de questionar o presente, de
estabelecer didlogos em busca de consensos que favorecam a paz e o bem-estar de todos.

Assim se compreende a pertinéncia em afirmar a “cidadania ativa” como um dos cinco saberes basicos do
cidaddo do século XXI (Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo, 2004) e a dimensao ética e axioldégica que lhe esta
associada.

Este apelo da “cidadania ativa” como um saber basico para este milénio também nos faz colocar em
perspetiva a fungcdo da escola neste dominio. O sistema educativo ndo pode continuar a promover o processo
educativo para a cidadania consubstanciando-o na mera transmissao de regras e deveres dos alunos perante a sua
comunidade.

Como afirma Perrenoud (2005, p. 49), “[é] duplamente ingénuo acreditar que uma educagédo para a
cidadania, em sociedade democratica, pode limitar-se a transmitir valores primordiais as novas geragdes ou, ainda,
que a escola pode substituir as familias incapacitadas de prover essa educagéo.”

Nos tempos hodiernos, espera-se que a educagao para a cidadania seja promovida com o intuito favorecer
o desenvolvimento da autonomia moral dos alunos, de modo a que estes possam progressivamente realizar uma
leitura consciente e critica do real e ajam nele investidos de uma racionalidade responsavel, alicergada em valores
como solidariedade, tolerancia e justica. Assim sendo, pretende-se que o professor

organize um processo dinamico de ensino-aprendizagem promotor do desenvolvimento cognitivo e moral
autéonomo dos alunos (...) devem ser criadas condi¢des para que os conhecimentos transmitidos aos alunos
sejam reconhecidos por estes como relevantes e significativos e para que estes conhecimentos sejam
mobilizados na analise e reflexdo de novas situagdes e problemas. (Fonseca, 2011, p.146)

A complexidade da sociedade global contemporanea impde que o professor crie ambientes educativos em
que os alunos experienciem praticas de cidadania, se sintam interpelados para a deliberagdo e para a agéo,
respondendo ao seu desafio de ser e ao de deixar espago para que os demais sejam.

E importante que a educagao para a cidadania atual se apoie na incerteza epistemoldgica e axiolégica do
mundo contemporaneo heterégeno, em prol da tolerancia e justiga social. Pelo que “as escolas das ligbes de moral
civica e da inculcagdo de cédigos de conduta esta «gripada» e parece impraticavel” (Barbosa, 2006, p. 81)

Na contemporaneidade, a educagao para a cidadania pressupde trés alteragcbes no funcionamento da
instituicdo escolar: “[...] a apropriagdo activa do saber e da razdo critica, a apropriagdo de um minimo de
instrumentos das ciéncias sociais, a pratica da democracia e da responsabilidade” (Perrenoud, 2002, p. 39).

Na linha do que afirmamos anteriormente (Fonseca, 2011), estas alteragdes implicam uma mudanga,
nomeadamente no que concerne a reorganizagdo curricular das escolas. “O curriculo, enquanto conjunto de
finalidades e linhas orientadoras do processo educativo, ndo pode continuar a assumir uma estrutura disciplinar, em
que as diferentes unidades curriculares constituem um bloco hermético de conhecimentos sobre a realidade”
(Fonseca, 2011, p. 148)

No contexto do mundo globalizado e interconectado, a educagdo para a cidadania ativa exige uma
abordagem curricular integrada, que favoreca o dialogo entre os conteldos (conceptuais, axiolégicos e
procedimentais) das diferentes areas cientificas, com os conhecimentos e experiéncias dos professores, dos alunos

e da sociedade em que a escola se insere.
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INTEGRAGAO CURRICULAR NA EDUCAGAO PARA A CIDADANIA ATIVA

Entender a integracao curricular como a abordagem que melhor responde aos designios e finalidades da
educacao para a cidadania no século XXI, exige que se clarifique a nogao de integracao curricular e que se discuta
as vantagens da sua utilizagao.

Neste contexto, compreenda-se a integragéo curricular na linha definida por James Beane (1997) e por
Luisa Alonso (1998; 2002), como um processo que articula quatro importantes dimensbes do curriculo: a
experiéncias dos alunos, o conhecimento, a perspetiva social e a experiéncia dos professores.

De acordo com Fonseca (2011, p. 187),

[a] perspectiva integrada do curriculo desenvolve-se a partir de uma relacao intrinseca e dialéctica entre o
saber de cada area disciplinar, as experiéncias vividas dos alunos, as experiéncias e a sensibilidade dos
professores para colaborarem entre si e com os alunos, no sentido de promover um processo de ensino-
aprendizagem contextualizado e significativo, capaz de favorecer nos alunos o desenvolvimento de
competéncias cientificas, reflexivas e axioldgicas, que vao ao encontro das novas solicitagées da sociedade
democratica contemporéanea.

Atendendo ao paradigma humanista, construtivo e critico que a inspira, a integragao curricular fornece ao
aluno uma visdo holistica da realidade, permitindo-lhe que desoculte o sentido do real e que ele se sinta
comprometido nesse processo de desocultagdo. Na verdade, um processo educativo integrado favorece a crianga
a compreensao da realidade pela conjugagao de um variado conjunto de lentes epistemoldgicas, que espicaga o
aluno ao exercicio criativo dessa conjugagéo, estimulando-o ao desenvolvimento de competéncias pessoais e
criativas no desvendar do real complexo.

Assim, no entender de Gardner (1999, citado por Rold&o, 2004) estamos a criar condicbes para que a
educacéo seja bem-sucedida no cumprimento da sua misséo. Ou seja, estamos a criar condi¢bes para desenvolver
competéncias pessoais e sociais do aluno, que lhe permitam ser um cidadao critico, reflexivo, com
responsabilidades de intervengao e de recriagado do real.

Como afirmamos anteriormente (Fonseca, 2011), ndo faz sentido que na sociedade tecnoldgica, da
informacéao e axiologicamente plural e desafiante do século XXI se continue a desenvolver um processo de ensino-
aprendizagem consubstanciado numa visao disciplinar, num conhecimento fragmentado e acritico, que esquece a
funcionalidade das aprendizagens e da escola, promovendo a separagao das aprendizagens experienciais da vida
quotidiana e as aprendizagens escolares.

A perspetiva integrada do curriculo compreende-o ndo como uma lista de temas/conteudos a lecionar, mas
como um projeto que se consubstancia numa

[...] abordagem globalizadora em que se organizam os conteudos em sequéncias de aprendizagem em
espiral (actividades integradoras), orientadas para a resolugdo de problemas, com sentido e
intencionalidade e situadas no contexto experiencial das criangas, de forma a permitir a sua significatividade
e funcionalidade (Alonso, 2001, p. 4).

Assim sendo, a integracdo integrada revela-se como uma mais valia na educagdo do século XXI,
contextualizada num tempo e espaco de incertezas epistemolégicas, de diversidade cultural e axiolégica. Perante
este cenario é importante desenvolver um processo formativo e epistemoldgico integrado que seja “[...] capaz de
enriquecer a simplificacdo do conhecimento quotidiano e de ultrapassar a especializagao do conhecimento cientifico,
procurando novas formas de abordagem entre estas formas de conhecimento.” (Alonso, 2002, p. 67)

Na verdade, procura-se que, a0 mesmo tempo que constroem novas lentes epistemoldgicas que lhe
permitam fazer uma hermenéutica do real como um todo complexo, as criangas/alunos desenvolvam competéncias

de investigacgao, resolugédo de problemas que as estimulem no futuro a descoberta e a reconfiguragdo do real. Isto
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€ possivel, porque a bordagem integrada do curriculo se apoia numa légica metodoldgica que se inscreve na mesma
linha da investigagédo agao colaborativa. Pretende-se que as criangas para responderem aos temas/problemas que
constituem o nudcleo gerador das atividades integradoras trabalhem em equipa e mobilizem competéncias de
investigacado, que implicam a articulagdo das varias ciéncias; ou seja, pretende-se que as criangas/alunos

desenvolvam uma racionalidade critica, que lhes permita agir efetivamente na realidade.

CONCEGOES E REPRESENTAGOES DOS DOCENTES SOBRE EDUCAGAO PARA A CIDADANA

Convictos de que a integragéo curricular constitui uma das melhores formas em promover a educagéo para
a cidadania ativa, e interessados em desenvolvé-la nos contextos em que ocorreram 0s nossos estagios,
consideramos que seria pertinente compreender como é que os educadores/professores concebem a educacgao
para a cidadania e entender que representacdes tem da sua pratica. Para o efeito, realizamos uma entrevista ao
educador e ao professor cooperantes.

Realizadas as entrevistas organizamos os seus dados em duas grandes unidades tematicas: finalidades da
educacgéo para a cidadania e gestao curricular.

No que concerne as finalidades que o educador e o professor cooperante agregam a educagao para a
cidadania, podemos afirmar que ambos consideram a cidadania como associada a uma dimensao social, como algo
que contribui para o desenvolvimento da crianga/aluno na relagdo com o outro, que favorece a integracido na
comunidade. O docente “C” refere que “a cidadania é muito importante, pois traduz-se num modo de estar em
sociedade que tem como referéncia os direitos humanos, os valores da igualdade, da democracia e da justi¢a social”
(Entrevista docente C). Por turno, o docente D considera que “a pratica da Cidadania na sociedade é importante,
para que os cidaddos possam cumprir os deveres que esta lhes imp&e e inteirarem-se dos direitos” (Entrevista
docente D), (Alves, 2017)

Na verdade, ambos os docentes concebem a cidadania a partir apenas da sua esfera social, como algo que
se acrescenta de fora aos individuos, como o conjunto de valores, direitos e deveres que tém de conhecer para se
integrar na sociedade. Estes docentes ndo se referem a dimensdo pessoal da cidadania, como algo que é
constitutivo do ser humano, que contribui para o seu desenvolvimento como identidade Unica, o que nos levam a
subentender que néo a contempla desta forma. As conceg¢des de cidadania apresentadas pelos docentes ndo nos
permitem concluir com clareza se perspetivam a educagédo para a cidadania como um processo instrutivo ou
desenvolvimental. Todavia, podemos inferir que, de certa forma, os docentes ainda imprimem ao processo educativo
para a cidadania um cunho instrutivo, expresso, por exemplo, na afirmag¢ao do doente D, que concebe os cidadaos
como cumpridores de “[...] deveres que esta [sociedade] Ihes impde”.

Se se de facto se comprovar esta dimensao instrutiva, estes docentes ainda estao, de certa forma, presos
ainculcagao de regras, direitos e deveres. Isto é, continuam a ser defensores da transmiss&o de cddigos de conduta,
que, como vimos anteriormente, dizem respeito a uma educagdo para valores que se encontra “gripada” (Barbosa,
2006), ultrapassada e se revela ineficaz para a formagao do cidad&o ativo do século XXI.

Quanto a gestao curricular da educagao para a cidadania, os docentes tém uma perspetiva integrada do
mesmo. No entanto, este processo de integragdo aparentemente ocorre apenas em algumas situagdes, ou seja,
nao parece configurar uma pratica diaria, que se assiste e vive no quotidiano da sala de aula. Sé deste modo, e
segundo o nosso ponto de vista, se justifica as afirmacdes dos dois docente: a educacdo para a cidadania é

promovida “através de projetos/atividades em parceria com varias entidades, por exemplo a realizagao de laboratério
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de portugués, ciéncias e matematica em que s&o convidadas inumeras entidades” (Docente C); e de “atividades
dirigidas a toda a comunidade educativa, como sessdes promovidas pela Policia Municipal (prevengao rodoviaria,
bullyng, drogas, etc), Gabinete de Saude Escolar (saude oral, obesidade, hdbitos alimentares...) e outras atividades
como festas religiosas, dias comemorativos...” (Docente D)

A partir desta afirmacao do docente D, entendemos que o educador e professor cooperantes nao tém uma
pratica continuada e intencionalmente planificada de integragao curricular de cidadania nas suas salas.

Apesar de reconhecerem a importancia da integragao curricular, os docentes entrevistados continuem a
valorizar muito a dimensao disciplinar da educagédo para a cidadania. O docente C alega que “a forma mais
pertinente de promover a educacao para a cidadania € através de ofertas curriculares especificas e de projetos”.

Na verdade, e ndo obstante verificar alguma inovagao relativamente a estudos realizados anteriormente
(Fonseca, 2011; Andrade, 2017), continuamos a verificar que a pratica de integragdo curricular no admbito da
educacgao para a cidadania ainda tem um longo caminho a percorrer.

Assim sendo, consideramos importante criar alguns artefactos que potenciassem a educacdo para a
cidadania integrada, que contribuissem para a construgdo de ambientes educativos onde se vivesse, de facto, a
cidadania e se favorecesse o desenvolvimento de competéncias cidadas, perspetivadas sempre a partir do processo
educacional e nao concebidas como um produto educativo, subsequente a instru¢ao e imposi¢cao de regras e de

deveres.

OS ARTEFATOS EDUCATIVOS NA PROMOCAO DA DE UMA EDUCAGAO PARA A CIDADANIA
INTEGRADA

Indo ao encontro dos nossos propdsitos, promover a cidadania ativa de forma integrada, idealizamos e
construimos um artefacto que consideramos fulcral para o desenvolvimento pessoal e social das criangas, tendo em
vista a sua formagédo moral e social enquanto futuros cidadaos, trata-se da mercearia. Este artefacto potenciou as
criangas a vivéncia de experiéncias riquissimas no dominio da convivéncia e cooperagdo com o outro, educagéo
para o consumismo, educagao para o empreendedorismo.

A mercearia foi introduzida na sala de jardim de infAncia com uma contextualizagdo prévia no quotidiano
das criangas. Para o efeito, foi estabelecido com estas um dialogo no qual perguntamos as criangas se sabiam onde
as maes se deslocavam quando queriam comprar coisas para casa como alimentos, entre outros produtos. Na
sequéncia da conversa com as criangas e na forma como estas apresentavam o que era e para que servia a
mercearia introduzimos materialmente a mercearia, cujas as caracteristicas podem ser observadas na que abaixo
se apresenta.

Findo o primeiro impacto surpresa, e depois de explorarem o material, foram selecionadas duas criancas
que em conjunto connosco dramatizaram a vivéncia diaria num contexto de mercearia, no sentido de imprimir algum
significado a exploragdo do material utilizado na mercearia. Embora no inicio a utilizagdo da mercearia ndo tenha
sido muito pacifica, por parte das criangas, pois todas pretendiam brincar nela ao faz de conta, o que gerou alguns
conflitos. Com o tempo, verificAmos que a introdugéo desta area se revelou ndo s6 aprazivel, mas também eficaz
para o grupo, pela vivéncia e partilha que conseguiram empreender. Registou-se ainda que, através da
dramatizacao, as criangas foram assimilando e experienciando situagdes sociais, como a troca e venda de produtos,
através do dinheiro, originando a ocorréncia de pequenas operagdes de somar e subtrair, que estiveram na base da

gestao do dinheiro, e de um sentido critico perante o consumismo em excesso, sendo questionado as criangas se
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de facto necessitavam de todos os produtos que compravam, se tinham dinheiro para o comparem, etc. Deste modo,
foi desenvolvido o habito de as criangas organizarem uma lista de compras, com o fim de saberem gerir a sua casa,
comprando o que é util em fungéo do dinheiro que possuiam. Atendendo a faixa etaria das criangas, facilmente se
compreende que estas ndo tinham capacidade de elaborarem sozinhas a lista. Esta era realizada com a nossa
colaboragéo, as criangas ditavam e nés escreviamos e depois as criangas copiavam.

Para além disso, as criangas criaram ainda uma lista dos produtos da mercearia, que Ihes permitia ter um
controlo e gestao dos bens da mercearia e dos que eram menos vendidos, favorecendo, deste modo também
condi¢cdes para que as criangas fossem auténomas e empreendedoras. Em face da lista dos produtos menos
vendidos, as criangas decidiram criar promog¢des e elaboraram cartazes para, numa operagdo de marketing,
conseguir escoar os produtos menos vendidos.

Na realidade, esta atividade para além de promover competéncias de autonomia e responsabilidade nas
criangas, também |hes permitiu desenvolver competéncias de escrita. Todo este conjunto de aprendizagem, que
tiveram sempre na base a educagao e o desenvolvimento das criangas como cidadaos interventivos e responsaveis,
consistiu uma mais valia no processo de ensino e aprendizagem na linguagem. O facto de o grupo de criangas
copiar as palavras escritas por nos permitiu-lhes desenvolver competéncias no dominio da abordagem a escrita,
revelando-se como um dado significativo no aperfeicoamento das criangas neste dominio. Segundo Silva (1997, p.
69), “[...] neste processo emergente de aprendizagem da escrita, as primeiras imitagdes que a crianga faz do cédigo
escrito vao-se tornando progressivamente mais proximas do modelo, podendo notar-se tentativas de imitagéo de
letras e até a diferenciacao de silabas”.

Simultaneamente foram introduzidas as pequenas regras de convivéncia social, que as criangas designaram
de palavras mégicas, como: bom dia, se faz favor, etc. A lista das palavras magicas foi colocada na parede onde se
encontra a drea da mercearia. Esta area foi muito pertinente no trabalho destas regras civicas, que designamos de
“palavras magicas”, pois as criangas, na sua maioria, ndo usavam o vocabulario adequado quando se expressavam
para pedir alguma coisa, nem tinham a iniciativa de pedir desculpa, quando magoavam alguém ou eram menos
corretas.

Na verdade, podemos com legitimidade afirmar que a mercearia que criamos constitui como uma forma
construtiva de trabalhar as regras de convivéncia social, que foram abordadas sem ser pelo endoutrinamento ou
pela imposicdo exterior deste tipo de conteldos. Através do ludico, as criangas foram-se familiarizando com
situagdes tao simples do quotidiano.

Na linha de Lawrence Kohlberg (1980, p. 26), “[...] a educacdo moral ndo é encher a pessoa de
conhecimentos que ndo tinha, mas promover-lhe o raciocinio moral”. Segundo este autor, o designio da educacao
moral comporta o desenvolvimento da inferéncia e do raciocinio moral auténomos, foi isso que procuramos fazer
com a implementagao e exploracéo da area da mercearia. Partindo de um contexto préximo das criangas, tentamos
fomentar aprendizagens significativas, que favorecessem o desenvolvimento de competéncias civicas e de
cidadania e que alertassem para a pertinéncia de se praticar um consumo moderado e responsavel. (Alves, 2017)

Consubstanciando a nossa perspetiva sobre a formagdo moral das criangas na psicologia de
desenvolvimento moral kohlbergiana, defendemos que a educacdo moral se deve alicercar na promogao do
desenvolvimento moral auténomo e na concecgao da pessoa como um sujeito moral dindmico, que se constréi no
processo de mediagéo entre o conhecimento, a agao critica e o desenvolvimento do espirito reflexivo. O objetivo da

formagao moral deve consistir em promover a crescente autonomia do raciocinio e das inferéncias morais, com o
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fim de compreender os valores como principios éticos que fundamentam a agao e as normas sociais, que regulam
a vida em comunidade, garantindo o pleno desenvolvimento de todos os cidad&os.

A criagao da area da mercearia permitiu-nos favorecer condicdes para desenvolvermos a nossa fungao de
educadores, indo ao encontro do que é defendido pelas as Orientagbes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar,
(Silva,1997), na medida em que promovemos a participagcdo social das criangas e contribuimos para o seu
desenvolvimento pessoal e social. De acordo com Silva (1997, p. 53) “a participagdo democratica na vida do grupo
€ um meio fundamental de formagao pessoal e social, (...) permite construir uma autonomia colectiva que passa por
uma organizag¢ao social participada em que as regras, elaboradas e negociadas entre todos, sdo compreendidas
pelo grupo, que se compromete a aceita-las.”

A implementagdo da area da mercearia permitiu-nos ainda trabalhar dominios da area de expresséao e
comunicagao, como a Matematica e o subdominio da Dramatizacdo. O jogo simbdlico desenvolvido na mercearia
constitui também um pretexto para compreender o funcionamento de balangas, que ndo devem ser apenas
consideradas um brinquedo, mas devem servir para pesar e comparar pesos. Comprar e vender na mercearia
permitiu a crianca utilizar dinheiro a “fazer de conta”, o que favoreceu também a utilizagao de diferentes formas de
contagem.

Em jeito de balango final da implementagéo da area da mercearia, podemos afirmar que esta area permitiu-
nos desenvolver uma atividade integradora muito relevante para o desenvolvimento holistico das criangas como
cidadaos ativos, auténomos, responsaveis. A mercearia favoreceu um processo de ensino aprendizagem
contextualizado e significativo, consubstanciado na articulagao dos conhecimentos das diferentes areas e dominios
curriculares com a integragdo da realidade social dos alunos, levando a vivéncia efetiva dos valores, como a

cooperagao, autonomia, responsabilidade aliada a uma educagao para o consumidor e para o empreendedorismo.
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Resumo: O presente questionar € um gesto de problematizagdo sobre a histéria da escrita relevada, ndo enquanto
objecto coreografado, mas na sua vertente tridimensional. Abordarei ainda a sua importancia enquanto sistema
uniforme para a normalizagdo dos alunos cegos e de baixa visdo nas primeiras escolas adaptadas do mundo
ocidental (final do século XVIII- século XIX).

A possibilidade de um sistema tactil no desenvolvimento de um sistema escolar adaptado e no consequente possivel
sucesso académico e profissional dos alunos cegos transformou a escolaridade destes cidaddos deficientes
permitindo o desenvolvimento e investimento em escolas especificas, com regulamentos e normativas
comunicaveis, e registos em tudo paralelos aos das outras escolas.

Varios sistemas tiveram o seu lugar no desenvolvimento dos sistemas de escrita em relevo, alguns desenvolvidos
por meios privados, outros mais institucionais, como por exemplo os sistemas Gall, Alston, Hally, entre outros menos
usuais, como a notagao por nos (string alphabet). O Braille obteve, pela sua simplicidade e flexibilidade, o consenso
ocidental. A sua importancia foca-se ndo sé na perspectiva da aprendizagem, como na poténcia do bindmio
escrita/leitura, que inaugura.

No caso das primeiras tentativas de explorar processos de leitura em relevo, as letras usadas eram as do alfabeto
latino. Desse modo, era possivel, embora mais dificil, sobretudo se pensarmos em notagdes especificas como as
da matematica e as da musica. De qualquer forma, a leitura era possivel e dava aos alunos uma forma de aceder a
informagédo. Mas com o advento do sistema Braille passou a ser possivel a escrita. E a autonomia intelectual e a
poténcia para uma privacidade de registo de pensamento tinham chegado a escola através desse método. Notagbes
especificas e mais complexas que o alfabeto como as matematicas e musicas eram agora codificadas, simplificadas
e de mais facil aquisicAdo que seguindo o sistema inicial de relevar os sistemas a tinta.
Assim, a nossa analise inicia-se com a Carta Sobre os Cegos, de Diderot e evolui até as produc¢des pedagodgicas
de Joseph Guadet, Diretor do Institut National des Jeunes Aveugles de Paris, textos pedagdgicos de onde evoluiram
a maior parte das directrizes das primeiras escolas para cegos e ambliopes ocidentais, nomeadamente os nossos
casos de estudo de Liverpool, Mildo, Rio de Janeiro e Lisboa.

Abordaremos ainda a importancia para historiadores da educagao, em particular historiadores da area da deficiéncia,
do tratamento, recolha e interpretagao correcta de fontes escritas em formas diversas das habituais, que impliquem
conhecimentos de diplomatica pouco usuais. A conservacdo desses materiais, bem como a manutengédo de
materiais usados na sua produgédo, é também tratada neste ponto.

Palavras-chave: Braille, Escrita, Leitura, Escola, Cegueira, Materialidade.

ENQUADRAMENTO: A ESCOLARIDADE DE ALUNOS CEGOS NA MODERNIDADE OCIDENTAL

Desde ha alguns anos, o meu trabalho focou-se no questionar de discursos e tecnologias pedagdgicas, bem
como das materialidades tridimensionais que fizeram parte do processo de construgcédo de sistemas de inclusao
social e autogoverno de cidadaos cegos e ambliopes, sistemas iniciados por via da escolarizagéo, desde o final do
século XVIII.

No fundo, este meu gesto de reflexdao € uma proposta de relagdo do fendmeno histérico-sociolégico da
integracdo da diferenga com o evoluir da modernidade escolar, disciplinar e normativa, e com o possivel equilibrio
entre a primazia visual da Modernidade e a auto-regulacéo dos corpos com sensorialidade diversa, nomeadamente
os dos cidadaos cegos, através da poténcia da escrita adaptada aos diferentes sistemas sensoriais.

Assim, é inquestionavel a minha necessidade de reflexdo sobre os caminhos das técnicas escolares para

produzir e interpretar informagédo a longo prazo, tal como sdo os materiais e tecnologias para leitura e escrita
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relevada, quando os sentidos receptores ndo sdo os habituais. Ou seja, quando o processo de leitura/escrita deixa
de ser uma coreografia visual e passa a ser uma construgao tactilmente perceptivel e registavel.

Para sistematizar a construgao social deste processo, parto do conceito, estabelecido desde a Modernidade,
de que cada crianga tem o direito a uma educacao, sendo este argumento a grande causa do enorme investimento,
primeiro, do sistema escolar institucionalizado, e em seguida, na metamorfose do sistema de gestdo caseiro ou
asilar das criangas cegas para escolar e institucional, tal como o sistema regular estabelecido.

Evocarei, de igual forma, a importancia da materialidade pedagoégica adaptada, fundamental para o estudo
do alargamento do campo de comunicagao escrito para os alunos cegos. Na realidade, sem um imenso investimento
pessoal ou mesmo institucional, nenhuma educagao formal seria possivel, dadas as necessidades de materialidade
especificas e investimentos em teorias e técnicas pedagdgicas de comunicagéo e incorporagao de informagéo
escolar e socializante.

Desde a edicao, em 1749, da Carta Sobre os Cegos para Uso Daqueles que Veem, de Denis Diderot, que
a questao da possibilidade do desenvolvimento intelectual e pratico sem o sentido da viséo tinha sido colocado,
enraizando a poténcia de descobrir o conhecimento e utilizar na pratica e para dignificar e implementar uma
qualidade de vida o mais idéntica possivel a todos os outros homens dos cidadaos cegos. Diderot almejava elevar
o sentido laico de humanidade e dignificar o esforgo pessoal e a iniciativa criativa dos homens, colocando nesta sua
obra, como exemplo, no século das Luzes, dos cidaddos cegos.

Varios exemplos s&o por si dados ao longo da obra de pessoas cegas que constituem os seus proprios
aparatos de registo de informagéao e de técnicas de aquisi¢gdo de informagao, tanto em situagdes de riqueza material
e bem-estar social, como em situagdes menos favorecidas, mas nem por isso tornando a afirmagao pessoal menos
possivel.

A necessidade de informacéao tridimensional, ou seja, perceptivel com o sentido do tacto e ndo apenas da
visdo, explica o desenvolvimento de diversos, e muito criativos, sistemas de escrita e desenho relevados, que
suportaram a estrutura pedagdgica inicial para o aproximar a leitura, escrita e conhecimentos gerais dos primeiros
alunos cuja particularidade era precisamente, a diversidade sensorial no caso da viséo.

Estes sistemas particulares de comunicagdo necessitavam de ser uma alternativa eficiente ao registo
tradicional bidimensional, especialmente durante uma época em cujo primado da visdo nunca tinha sido tdo
promovido social e pedagogicamente.

Ao longo do seu trabalho, Pierre Henri (1958) enfatiza a necessidade de se ultrapassar a agilidade e
velocidade caracteristicas da visdo. Estudos mais recentes sobre reacc¢des neurolégicas em situagdes de
deficiéncias sensoriais (e.g. os trabalhos de Jonathan Crary, Oliver Sacks, Chiara Cappelletto, Jean-Pierre
Changeux) concluem que a moldura sensorial humana € um todo que contém em si mesma a plasticidade
necessaria ao desenvolvimento e reorganizagao requeridos em cada situagao de variavel.

De facto, as especificidades sensoriais que emergem numa situagdo de cegueira, baixa visdo ou surdo-
cegueira, devem ser avaliadas num delicado equilibrio entre a capacidade de adaptacao do corpo e os estimulos
de apoio da materialidade e dos espagos envolventes, cada um destes factores contribuindo, da mesma forma que
nas escolas padrdo, para a normagdo comportamental e consequente integracdo social e capacitagao laboral e
civica. Dai a imensa importancia do processo de estudo, teste e adaptagado pedagdgica da materialidade escolar
nestas situacdes de diferenciagao sensorial, tornando os processos de normalizagdo de aprendizagem mais ageis

e eficientes.
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E, porém, assumindo a visdo como o sentido mais valorizado da Modernidade no dmbito do conhecimento,
comunicacgao e informacgéo (Crary, 1992 e 2001), como explicar o investimento estatal e privado em escolas para
cegos? O experimentalismo que caracterizou esta época provocou uma evolugao dos conceitos rodeando o estigma
(Goffman, 1988), de modo que se tornou uma assumpgao geral que, com a adequada adaptacdo de meios,
materialidade e treino pedagdgico e social, um homem ou uma mulher cegos teriam as condi¢gbes esperadas para
se tornarem membros plenos da sociedade, produtores e consumidores. E dessa forma, as instituicdes que foram
surgindo, criaram as condi¢des tedricas e materiais para a concretizagdo dessa mudanga e dessa imensa corrente

experimentalista.

ESCRITA RELEVADA COMO MATERIALIDADE TRIDIMENSIONAL ESCOLAR

Para a adaptacao do sistema escolar a circunstancias diferentes de uma pedagogia tradicional baseada nos
sentidos da visao e da audigao, era necessario a criagao de sistemas de compensagao. Assim, para os alunos cegos
das novas instituicbes escolares adaptadas, eram criados regulamentos e materiais cuja circunstancia fosse
adequada a sua receptividade pelos alunos. Mas num sistema escolar era sobretudo necessario pensar em como
transmitir e fixar a informag&o. Assim foram sendo criados diversos sistemas de escrita relevada, por forma a que
0s seus leitores, num gesto tactil, apreendessem o seu conteudo tal como os alunos normovisuais o fariam com a
vista.

Alguns destes sistemas vinham dum tempo de tentativas de aprendizagem caseiras, outros foram
desenvolvidos propositadamente para serem adaptados a grandes sistemas de impressdo relevados. Novas
materialidades paralelas foram sendo construidas para que também a escrita e ndo apenas a leitura fosse passivel
de ser transmitida.

O presente questionar &, assim, um gesto de problematizagdo sobre a histéria da escrita relevada, ndo
enquanto objecto coreografado e de contacto mono-sensorial, mas na sua vertente tridimensional e passivel de ser
abordada por mais de um sentido. Abordarei ainda a sua importadncia enquanto sistema uniforme para a
normalizacdo dos alunos cegos e de baixa visdo nas primeiras escolas adaptadas do mundo ocidental (final do
século XVIlI- século XIX).

A possibilidade de um sistema tatil no desenvolvimento de um sistema escolar adaptado e no consequente
possivel sucesso académico e profissional dos alunos cegos transformou a escolaridade destes cidadaos deficientes
permitindo o seu desenvolvimento pessoal e profissional em escolas especificas, com regulamentos e normativas
comunicaveis e registos em tudo paralelos aos das outras escolas. Nada disto teria sido possivel sem a equidade
de um sistema de registo e recuperagao de informagdo como a escrita, adaptada as suas condi¢des sensoriais.

Na verdade, varios sistemas tiveram o seu lugar no desenvolvimento dos sistemas de escrita em relevo,
alguns desenvolvidos em meios privados, outros mais institucionais, como por exemplo os sistemas Gall, Alston,
Haly, e outros ainda menos usuais € menos usados, mas nem por isso menos eficientes em termos de transmissao
de informagéo, como a notagdo por nds (string alphabet).

No caso das primeiras tentativas institucionais de explorar processos de leitura em relevo, as letras usadas
foram as do alfabeto latino relevadas no papel por forma a permitirem um contacto tactil com as mesmas. Desse
modo, era possivel, embora dificil, a sua leitura, sobretudo se pensarmos em notag¢des especificas como as da
matematica e as da musica. De qualquer forma, a leitura era possivel e dava aos alunos uma forma de aceder a

informagéo produzida, produzir a sua propria informacao e ter registos pessoais, para além da possibilidade de
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consulta de monografias dedicadas ao estudo das vdérias matérias escolares e de classicos da literatura
considerados adequados a educacao destes novos alunos da modernidade.

A tridimensionalidade dos varios sistemas que irei descrever levanta, evidentemente, diversos problemas
técnicos aos historiadores de educacao, comecgando pela conservagao destes documentos que tém em si mesmos
uma fragilidade: o uso provoca o abaixamento dos pontos que, depois de aplanados, deixam de poder ser lidos.
Embora se mantenha normalmente um sinal visual que permite a sua consulta, pode criar situagdo de omissao de
caracteres, dificultando a leitura do documento. Ou seja, as questdes de diplomatica e as questdes de conservacgdes
sao de grande importancia neste caso, sobretudo porque sdao mais desconhecidas dos historiadores e dos
arquivistas.

Mais se deve notar que nem todos os sistemas dependem do suporte papel (ha alfabetos relevados
gravados em madeira e em metal, ou mesmo em fio, como o sistema de notagéo por nés que ja referimos), o que
acresce uma outra questao de conservagio relacionada com o seu formato e com as exigéncias ambientais do seu
suporte especifico. Neste caso, parte das regras de conservacdo sdo adoptadas da museologia por questdes
praticas e devem ser rigorosamente documentadas.

Ao lado dos textos e cruzando ainda de forma ténue a fronteira entre arquivistica e museologia, encontramos
nessas escolas multiplos objectos que podem ser ou nido legendados, misturando informagao tactil como sejam
desenhos de animais ou plantas com a respectiva legenda, igualmente relevada, em qualquer dos varios sistemas
utilizados nas diversas escolas.

Encontram-se ainda outros objectos que sao parte da histéria da escrita, designadamente os produtores da
mesa, os potenciadores de literacia, as pautas, os pungdes, adaptados aos varios sistemas de escrita relevada, as
impressoras para os casos de livros, os apagadores para rebaixar um ponto errado, as réguas de assinatura para
orientar um passo de escrita coreografada a tinta oficial. Por fim, as maquinas de escrever, cuja histéria € um
desenrolar de evolucao técnica, imaginacao e ensaios, com muita diversidade e muitos fins, sendo o objectivo
primeiro a producao de escrita passivel de ser lida com a vista ou com o tacto por alunos ou trabalhadores cegos.
Ainda hoje o primeiro contacto com o Braille em muitas escolas de alunos cegos pelo mundo ocidental é
precisamente através de maquinas de escrita Braille, na sua maior parte 0 modelo concebido na Perkins School for
the Blind.

Vemos, deste modo, que a materialidade tridimensional que a escrita relevada aporta é vasta e requer a

nossa atencao porque se constitui, ela mesma, em metadata do processo de escrita e de leitura.

DIVERSIDADE DE SISTEMAS RELEVADOS E A SUA UTILIZAGAO NAS ESCOLAS ADAPTADAS DA
MODERNIDADE OCIDENTAL: O PODER DA COMUNICAGAO E A GRANDEZA DA DIVERSIDADE

“As the Blind form no small part of the population of every country, particular institutions have, in many
places, been established for their instruction.” (Alston, 1836)

Podemos imaginar, no auge da Modernidade Ocidental, centenas de instituicbes aderindo a um movimento
universal de pedagogia que criou a escola institucional tal como a conhecemos hoje. Alarguemos esse conceito a
algumas dessas escolas adaptando os seus espagos, materiais e conteudos a alunos com a especificidade sensorial
da cegueira e/ou da baixa visdo. Este gesto experimental implicava novos conceitos de arquitectura, de mobiliario,
de novas formas de governar os corpos, de novas formas de ensinar e de transmitir informagao e conhecimento.

Implicavam ainda esses novos projectos observagao médica de caracter especializado, equipas de oftalmologistas,
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higienistas, psicélogos, a caracterizar, observar, anotar, arquivar, regulamentar, melhorar, normalizar, o aluno cego.
Adicionando o factor comunicacéo, verificamos, através da analise de correspondéncia e permeabilidade de técnicas
e tecnologias pedagdgicas, que se dessas instituicdbes escolhermos seis, a sua distribuicdo geografica leva-nos a
uma medida de metade do didmetro da Terra. Foi um trabalho de colaborag¢do e de comunicagdo pedagdégica muito
para |la da simples experimentagéo local.

As formas de divulgagéo eram eficazes e préprias de um século XIX expansivo: correspondéncia, troca de
estudantes e professores, viagens de aquisicdo de conhecimento e de contactos, tradugdes, trocas de revistas e
publicagdes e exposi¢des, designadamente, a riqueza das exposi¢gdes universais.

Como exemplo, analisemos a revista institucional L’Instituteur des Aveugles que, numa base mensal, era
publicada em Francés e distribuida por pedagogos, professores, psicoélogos interessados em trabalhar na area de
educagédo de cidadaos cegos. Esta revista ndo se limitava a ligar novidades e experiéncias diversas como
materialidade e técnicas pedagdgicas, nas centenas de escolas para cegos do século XIX ocidental. Destinava-se
ainda a divulgagcdo de debates, relatérios de viagens, experiéncias e exposigcdes, além de recensear diversas
monografias que eram editadas sobre o tema. Considero pessoalmente esta fonte — entre outras publicagbes
periédicas congéneres — como magnifica para o estudo da evolugao, disseminacdo e comparagéo de pedagogia e

materialidade adaptada.

VINSTITUTEUR  DES AVEUGLES,

JOUNNAL MENSUEL *

ANNEE 8COLAULE tKsG-1as3

A M 1san

DF LA COMMTION DES AVEWGLES £N FRANCE

Imagem 1: Capa da revista L’Instituteur des Aveugles, Paris, 1856

Em segundo lugar, podemos mencionar um volume que consultei na Biblioteca do Instituto Hally de Paris,
uma tradugéo em lingua Portuguesa de uma das grandes obras pedagdgicas do Director Guadet, do Institut National
des Jeunes Aveugles, nomeadamente sobre a sua histéria e técnicas pedagdgicas. Embora no século XIX a lingua
Francesa fosse o idioma de contacto entre projectos intelectuais e cientificos, ndo devemos menosprezar a
relevancia desta tradugdo que levou uma obra de grande importancia experimental para o Brasil, passando de
continente as teorias usadas e experimentadas em Paris desde final do século XVIIl. Foi também a partir da
divulgacao desta obra que o Sistema Braille — aconselhado — foi divulgado e adoptado em terras brasileiras, como
verificamos pela correspondéncia de professores e alunos das duas instituigdes em contacto: Institut Nacional des

Jeunes Aveugles e Imperial Instituto dos Meninos Cegos.
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Imagem 2: Capa da Tradug&o Portuguesa da Obra de Guadet sobre o seu trabalho pedagégico no Instituto National dos
Jovens Cegos de Paris, traduzida por Alvares de Azevedo e enviado ao imperador D. Pedro Il em 1851.

O terceiro documento que exemplifica esta dindmica é uma carta do Dr. Sigaud, oftalmologista do Imperador
do Brasil, datada de 15 de Maio de 1854. A partir desta carta e da tradugcédo acima mencionada podemos induzir a
importancia da correspondéncia e da troca de estudantes, bem como das visitas de pedagogos entre instituicdes
com os mesmos objectivos. Finalmente, a tradugéo e troca de obras publicadas permitia a disseminagéo de técnicas
pedagdgicas.

Figura 3: Primeira pagina da carta do Doutor Sigaud ao Director Guadet, do Rio de Janeiro para Paris, escrita em
Francés, tratando de intercambio de estudantes e de professores, nomeadamente de professores de Braille para o recém-
fundado Imperial Instituto dos Meninos Cegos do Rio de Janeiro. Infelizmente, o tradutor e professor José Alvares de Azevedo,
morreu muito jovem e ja ndo assistiu ao sucesso dos seus esforgos nas escolas do Rio em 1854 e de Lisboa, em 1888.

Por todo o0 mundo onde os contactos se agilizavam e facilitavam, onde os estudantes podiam circular e
tomar contacto com outras realidades, a informacéao especializada fluia. Assim se desenvolviam os procedimentos
pedagégicos adaptados nas escolas para alunos cegos por toda a Europa e América.

Ao mesmo tempo, persistiam sistemas de ensino caseiro em paralelo, que alternavam com diversos
sistemas tridimensionais destinados primeiramente a leitura e, mais tarde, a leitura e escrita em simultdneo. A
descricdo de Diderot sobre o Sistema de Saunderson para calculos algébricos € um exemplo dessa criatividade
num sistema que o professor britanico criou para os seus alunos normovisuais com base em alfinetes. O cego de
Puiseaux criou um Sistema para ensinar o seu filho normovisual a ler usando placas relevadas. Mélanie de Salignac
adequou o seu Sistema caseiro de leitura para o trabalho com musica, geografia e escrita também com um sistema
de alfinetes. Todos estes exemplos estdo descritos na Carta Sobre os Cegos, editada em 1749. Sédo casos de
recursos pessoais para reter e aceder a informacgao antes da standardizagdo de sistemas de comunicacgao tacteis
serem desenvolvidos institucionalmente e a sua impressao ser padronizada.

Gostaria de destacar que estou apenas a explorar, nestes casos, a informagéo que era passivel de ser retida
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e conservada e ndo os sistemas de transmissao orais que eram também de grande importancia, quer institucional
— as leituras de regulamentos eram uma pratica escolar corrente nas primeiras escolas para cegos da Modernidade
Ocidental — quer pedagdgica — as aulas eram dadas com base na oralidade e no trabalho com os mecanismos de
mnemaonica dos alunos, independentemente de haver ou nao sistemas de impressao de livros de apoio e de escrita
de apontamentos de cada aluno. Os sistemas de estudo com base na oralidade também eram eficientes, ou veja-
se o percurso académico do portugués Antoénio Feliciano de Castilho (1800-1875), um intelectual de origem nobre,
pertencente a Macgonaria, detentor de cargos pedagadgicos e politicos, cego desde os quatro anos de idade. Tradutor
de classicos para Portugués, autor de prosa e poesia e obras pedagdgicas, Castilho utilizou sempre os servigos de
apoio pessoal, ou seja, optou por um percurso com base na oralidade e n&o no tacto como acesso a informacgéo.
Foi o primeiro Secretario de Estado da Instrugdo Portugués.

Regressando aos sistemas relevados, o mundo anglo-saxénico desenvolveu solugbes proprias e, para
alguns, os sistemas de impressao adequados.

TYPES FOR THE BLIND
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Figuras 4, 5 e 6 — Alfabeto de nos, alfabetos Gall, Hally, Alston e Braille, em comparagéo, em trés documentos citados por
John Alston em 1836, na sua obra: Statements of the education, employment, and internal arrangements, adopted at the

Asylum for the Blind, Glasgow e por E. R. Scott, 1915. The History of the Education of the Blind prior to 1830. London: College
of Teachers of the Blind c/o the National Institute for the Blind.

A preocupacao com o estudo e escolha do tipo adequado de sistema de escrita, leitura e notagao (musical,
metamatica,...) era uma prioridade nas instituicbes escolares para alunos cegos de que falamos, perceptivel nos
seus relatorios internos e na sua correspondéncia. Uma das causas era a eficiéncia, mas de nao menos importancia
era a possibilidade da sua reproducdo em massa. Pelos sistemas adoptados e pelas decisdes técnicas tomadas

nessa altura, ainda hoje persistem sistemas lado a lado com o Braille, que, apesar de ser o mais conhecido e
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disseminado, conviveu com outros sistemas, sobretudo de origem anglo-saxénica, como o sistema Moon, ainda
hoje em utilizagdo no Reino Unido. A grande decis&o técnica situava-se entre a linha ou o ponto como opgdes de
eficacia de leitura e de possibilidade de escrita e sua necessaria metadata material para os alunos e para os sistemas
de edicao.

Em 1860, o sistema Braille chegou a América do Norte. Mas por sete décadas, como referido por Kimberly
French (2004: 65) a Guerra dos Pontos persistiu: “raged among educators, most of whom were sighted and did not
read any tactile system”. Charles Howe queixa-se do caos em 1905: “We have at present five distinct codes of
embossed print the blind reader must learn...” (Citado por French, 2004).

Em 1918, o sistema Braille foi adoptado e os estudantes cegos Norte-Americanos puderam centralizar os
seus esforgos de aprendizagem de um so sistema de leitura e escrita, a medida que os sistemas de impresséo
foram sendo substituidos e as escolas adoptaram o novo sistema.

Também ltalia teve os seus préprios sistemas de escrita relevada mas acolheu o Braille em 1864 assim que
dele tomou conhecimento através do Doutor Klein, pedagogo austriaco, correspondente e visitante de Michelle
Barozzi, fundador do Istituto per | Poveri Ciechi di Milano, fundado em 1840. Italia viu uma rapida expansao de
Institutos para Cegos durante o século XIX e inicios do XX, como por exemplo os institutos de Catania, Bolonha,
Genova, Padua, Napoles, Palermo, Florencga, Trieste, Assis e recursos muito desenvolvidos como ricas bibliotecas
e centros de reprodugao de obras em relevo como a Biblioteca Nazionale per i Ciechi "Regina Margherita" (Alliegro,
s.d.).

Em Portugal, desde 1888, com a fundacgéo da sua primeira escola. No Asilo-escola Antonio Feliciano de
Castilho, em Lisboa, o sistema Braille € mencionado como sendo o adoptado oficialmente, embora ainda coexistisse
com a existéncia e uso dos sistemas Mascaré e Balu, dois sistemas populares pela facilidade de serem lidos pela
visao pelos professores normovisuais, embora de maior complexidade que o sistema Braille para serem aprendidos

e para a sua escrita (Amado, 2007).

Figuras 7 e 8 — Texto escrito em Mascaré e um texto com comparagao entre os sistemas Mascaroé e Braille, publicados com
destaque a negro em “The instruction of the blind and of those of abnormal vision” at the International Conference on the Blind,
Edinburgh, June 1905, comunicagao apresentada pelo oftalmologista espanhol Mascaré, que viveu e exerceu em Lisboa.

Apos esta breve incursdao em sistemas paralelos ao sistema Braille, avaliaremos porque este sistema foi

considerado mais pratico e imediato para aprendizagem e reproduc¢éo de informacao relevada.
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CASO DO SISTEMA BRAILLE: ESPECIFICIDADES

O sistema Braille foi um sistema de uma matriz de seis pontos, trabalhado a partir de uma folha inserida
numa pauta ou numa maquina e picotado em duas linhas verticais de trés pontos, permitindo a sua facil
aprendizagem, escrita e leitura. A sua adaptagao a este sistema por Louis Braille em 1824, no Institut National des
Jeunes Aveugles de Paris, onde era aluno, tomou como base um sistema militar de comunicagao nocturna produzido
pelo Capitdo Charles Barbier de la Serre, que visitou o Instituto onde o jovem Braille estudava em 1821, fornecendo-
Ihe a inspiragao para o desenvolvimento do seu sistema, por oposi¢cao ao das letras relevadas que até entao eram
usadas apenas para leitura, nao possibilitando a escrita.

O sistema Braille é bastante logico e de facil aprendizagem, e a dimensao de cada célula adapta-se
ergonomicamente ao dedo humano, sendo ideal para leitura pelo tacto. Foi a partir do Instituto de Paris que se
desenvolveu este sistema e se formaram professores para outras escolas do mundo Ocidental.

A facilidade de apreenséao neurolégica das variagdes informativas de cada célula foi uma das causas do seu
sucesso. As células Braille sdo bastante apropriadas para a percepg¢ao psicofisiolégica humana. E embora os outros
sistemas vigentes noutros paises ou em sistemas caseiros e asilares sobreviventes se mantivessem ainda durante
décadas em paralelo, a economia de um sistema universal venceu quaisquer duvidas técnicas.

O uso de uma pauta e pung¢ado, de uma maquina de escrita Braille (e.g. Foucault, Barozzi or Perkins) ou de
sistemas de impressao industriais ganhavam com a standardizagao dos sistemas.

Deste modo, o Braille obteve, pela sua simplicidade e flexibilidade, o consenso ocidental.

Finalmente, é de destacar que a sua importancia se foca ndo s6 na perspetiva da aprendizagem, como na
poténcia do bindmio escrita/leitura, que inaugurou. Com o advento do sistema Braille passava a ser possivel a
escrita. Ou seja, com as letras relevadas impressas os alunos tinham acesso a informagao, mas essa informagéo
era fixa e ndo podia por eles ser reproduzida autonomamente. E a autonomia intelectual e a poténcia para uma
privacidade de registo de pensamento tinham chegado a escola através deste método adaptado pelo aluno Louis
Braille, do Instituto Nacional dos Jovens Cegos. Notagdes especificas e mais complexas que o alfabeto como as
matematicas e musicas eram agora codificadas, simplificadas e de mais facil aquisicdo que seguindo o sistema
inicial de relevar os sistemas a tinta.

A verdade é que todos estes recursos, os da escrita tais como outros que as fotografias das aulas dos varios
institutos oitocentistas mostram, (e.g. mapas em relevo, esquemas tridimensionais do corpo humano, materiais para
costura, materiais para apoio a artesanato, materiais para a concretizagdo da escrita, pautas de acordo com cada
sistema e pungdes para escrita) tinham que ser escolhidos, testados e aprovados.

Os objectivos de educacdo de cidaddos cegos tinham um prego e dependiam de apoios. Problema
sistematicamente focado em relatérios de geréncia e em discursos de corpos sociais, sempre aproveitando ocasides
em forma escrita ou oral, para espalhar a necessidade de apoios financeiros para o projecto, nas suas vertentes de
ensino tedrico e profissional. E foi também por este motivo de economia e de sistematizacdo pedagdgica entre

entidades que a reunido de varios sistemas num so, eficaz e funcional, sucedeu.

CONCLUSOES
Devo assumir, desta forma, que o sistema Braille foi un&nimemente considerado a melhor escolha entre os
sistemas de escrita e leitura relevados pelos projectos existentes de escolaridade adaptada na Modernidade?

Digamos que os factores mencionados de economia, sistematizagéo e eficiéncia foram sem duvida determinantes,
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de onde a sua persisténcia até aos nossos dias e a sua fusdo com os novos sistemas digitais, tendo recebido o
acrescento de mais dois pontos (7 e 8). As tecnologias apenas mudaram o suporte, sdo mais um factor de metadata
da histdria do sistema Braille, mas na esséncia, o sistema encontra-se operacional e eficiente como na estrutura
principal de adaptagao do jovem Braille.

Se 0s nossos pensamentos e conhecimentos persistem e evoluem através de formas escritas, se a nossa
memoria persiste e se a nossa comunicagao utiliza diariamente a revolugao da escrita para o desenvolvimento
humano, o crescimento destes sistemas paralelos para o sistema tactil, a libertagdo do factor visual para
possibilidade de registo e leitura privada de conhecimentos foram de enormes consequéncias sociais, permitindo a
normalizagdo dos alunos cegos com os alunos normovisuais € a sua poténcia de autonomia numa civilizagéo
Moderna que identificava os cidadaos pela produtividade e possibilidade de autonomia.

Neste sentido, o sistema Braille cumpriu € cumpre a sua fungéo de uniformizar possibilidades e similitudes,
ultrapassando diferengas entre alunos e cidadaos sensorialmente diversos, tornando-se tao eficiente como qualquer
técnica de escrita e leitura a tinta, quer para estudo, quer para trabalho.

O sistema escolar é ainda o sistema corrente de preservar identidades, de normalizacdo soécio-cultural e de
construgdo de memoérias comuns, sendo a informacao escrita certamente o compromisso de longa duragéo entre a
apreensao do conhecimento adquirido e a poténcia de geragéo de inventividade e novidade em cada produtor de
informagéo, independentemente das suas caracteristicas sensoriais. Sendo assim, ainda, um factor de

democratizagéo e de crescimento pessoal de grande importancia nos nossos dias.
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Resumo: O recorte do estudo apresentado no texto abaixo se refere a formacgao de professores e trajetérias sociais
de escolarizagao. As universidades necessitam observar o tempo escolar que se organiza e como 0 mesmo €&
vivenciado e percebido pelos académicos. Para N6voa, a Escola é o espaco ideal para ensinar e aprender, tornando-
se ambiente propicio de aprendizagens e reivindicando composigéo, no que tange formagéo docente. Paulo Freire
destaca que na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a
pratica, possibilitando realinhamento constante na mesma. A pesquisa investiga tempos e espagos de formacao de
académicos do curso de Pedagogia, da Universidade de Vassouras, localizada em Vassouras, Rio de Janeiro-Brasil.
Para tanto, o estudo foi subsidiado em autores renomados no tema como Novoa; Freire; Tardif; Masetto, entre
outros.A perquiricdo de cunho qualitativo, realizada com questionario semiestruturado, proposto aos licenciandos
do curso supramencionado, todos voluntarios, foi disponibilizado em um link de formulario eletrénico, através de
indicador uniforme de recurso (URL), e posteriormente, via Facebook e grupos proprios de WhatsApp, cujos dados
foram enviados, automaticamente, para o e-mail dos pesquisadores, porém, sem identificagdo do respondente. Os
resultados encontrados na pesquisa nos conduziram a importantes analises na compreensao do uso do tempo
escolar dos graduandos em Pedagogia da Universidade de Vassouras.

Palavras-chave: Tempo escolar, Universidade, Espacgos educativos, Formagao Docente.

INTRODUGAO

As instituicbes de ensino superior (IESs) se deparam, constantemente, com o desafio de observarem o
tempo escolar que se organiza e como 0 mesmo é vivenciado e percebido pelos académicos nos ambientes. Frente
a tal demanda, é significativo o acompanhamento e reflexdao dos contextos, nos quais os alunos retratam suas
percepgdes, fases de producdo de seu conhecimento, dedicacéo e disponibilidade aos seus estudos nas gestdes
dos diversos espagos da IES, bem como para os docentes universitarios. Nesta diregdo, a Universidade de
Vassouras, localizada em Vassouras, no estado do Rio de Janeiro, Brasil, tem acompanhado o tempo escolar e os
espacos educativos do curso de Pedagogia, da propria instituicao superior de ensino.

Na interface da formagéao, o tempo escolar torna-se essencial na construgdo dos saberes que embasam o
nosso viver. O tempo de formagao constitui parte significativa na estrutura da vida do ser humano. Contudo, o tempo
escolar precisa ser analisado no viés da organizagdo das ag¢des propostas, de como é vivido esse tempo nos
espacos escolares pelos educandos e como é sentido o tempo de formagéo. Novoa (2000) destaca que a ESCOLA
€ o espaco ideal para ensinar e aprender. Neste local, as praticas pedagdgicas alimentam caminhos que conduzem
a construcdo de saberes dos educandos. Freire (2013) destaca que na formagao permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexao critica sobre a pratica, possibilitando realinhamento constante na mesma.

Nessa perspectiva, o Projeto de pesquisa intitulado “Trajetdrias sociais, Saberes e Praticas Docentes”,

desenvolvido na Universidade de Vassouras, entabula questdes atinentes a essa seara, quando se propdéem a
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investigar alguns desses desafios no campo da formacgao de professores, em especial, no recorte da construgao da
identidade de professor: académica, profissional, pessoal, organizacional; espagos de formagao, entendendo estes
no campo da formagéo inicial € na continuada e trajetérias sociais: tempos e espacos de escolarizagédo e formacéo.
Para tanto, um dos objetivos da pesquisa foi investigar tempos e espagos de formagao. Tendo como recorte a
formacao de professores e trajetdrias sociais de escolarizagio, o estudo foi subsidiado em autores renomados no
tema como Névoa, Freire, Tardif, Masetto, entre outros.

Pela natureza de nossa investigacao, possibilidades e caminhos sao vislumbrados, uma vez que
entendemos a forga transformadora social pela formagao profissional de educadores que se conduz no tempo

escolar sentido no contexto profissional.

FORMAGAO INICIAL PARA DOCENCIA NA UNIVERSIDADE - UMA MUDANGA DE PERFIL

No espaco das salas de aulas da universidade observa-se frequentemente, principalmente por parte daquele
que ja exerce ou exerceu o magistério, isto €, que ja possui conhecimento do ‘chdo da escola’, o que Bourdieu
(1997) denomina de regras do jogo, ou seja, que muitas das reflexdes propostas partem de experiéncias, de praticas
construidas no espago escolar.

No processo de Formacgéao, através das aulas na graduacéo, a identidade desse académico também esta
se “re-construindo”. Ele é aluno na UNIVERSIDADE e é professor no seu campo de trabalho. Aparentemente, parece
que existe separacdo entre a fundamentacgéo tedrica e a pratica, porém o alinhamento se faz necessario.

Ha uma tendéncia de formagéo, que apresenta uma concepg¢do sobre o saber docente, o que traz
implicagcbes para o planejamento da formagéo. Existe a necessidade de se abordar a aprendizagem dos alunos-
docentes a partir da compreensao de como chegaram a pensar, a agir € aprender da maneira como o fazem. Assim,
comega a ser colocada em pratica uma inclinagao de Formagéao que:

a) apresenta concepc¢ao de um profissional que € multiplo: ele é professor, € aluno, que circula em diversificados
espagos sociais, é reflexivo.

b) demonstra que os sujeitos sociais ndo sdo agentes que se conformam, estritamente, ao sistema normativo,
eles atuam na sociedade como intérpretes;

c¢) ao privilegiar o ponto de vista dos sujeitos, coloca em pauta as outras légicas que atravessam o curso de

Formacao de Professores.

Diante disso, percebe-se a necessidade de identificar que em turmas do curso de pedagogia ha professores
com formacédo de nivel médio para o magistério. Tal fato exige dos docentes universitarios considerar que alguns
graduandos ndo partem do ‘zero’, pois possuem uma formag¢do e uma experiéncia durante a qual adquiriram
crencgas, teorias pedagdgicas e esquemas de trabalho. Torna-se importante conhecer como pensam que tais teorias
pedagdgicas orientam sua pratica e que significados atribuem ao “ser professor”.

Para Novoa (1995) a construgao da identidade do professor aborda trés logicas que articulam a formagao e
a pratica, a saber: (a) a adesédo quando se refere a principios e a valores; (b) a acdo quando define a escolha das
melhores maneiras de agir; e, (¢) auto-consisténcia que envolve processo de reflexao durante a agcao. Neste sentido,
o campo de analise que se refere a construgéo da identidade do docente, mediada pelos saberes pedagdgicos, a
partir dos quais os graduandos esperam que a Didatica lhes forneca técnicas a serem aplicadas em toda e qualquer
situacao trazida pela pratica objetivando o sucesso do ensino, precisa ser alimentado por reflexdes tedricas aliadas

as praticas pedagdgicas exitosas.
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Schon (1992) aborda a reflexdo na agdo quando os alunos e docentes pensam o que fazem, enquanto
fazem. De certa forma, existe um reconhecimento de que para saber ensinar ndo basta a experiéncia e os
conhecimentos especificos, mas se torna necessario o saber disciplinar, o saber curricular, aquele que é produzido
pelas ciéncias e que todos estes séo selecionados e transformados num corpus ensinado nos programas escolares,
o saber sobre as ciéncias da educagao que fornece nogdes relativas ao sistema escolar, os saberes da experiéncia
relacionados as suas experiéncias como alunos de diferentes professores, as mudancgas histéricas na profissao, ao
exercicio profissional em diferentes escolas, aos saberes produzidos no cotidiano docente, através da reflexao sobre
a pratica.

Considerando o cenario dos discentes académicos que se apresentam aos espagos de formacgio é
fundamental, entendemos, no desvelamento das expectativas de formag&o. Diz-nos Imbernén (2001), que a
educagéao das pessoas tem se tornado cada vez mais diversa e multifacetada devido as alteragdes significativas e
constantes nas estruturas cientificas, sociais e educativas. Nesse cenario, ndo é possivel permanecer com o modelo
de formacdo amparado na simples transmissdo do conhecimento académico, mas sim, faz-se necessario educar
para que as pessoas aprendam a conviver com a mudanga e a incerteza. Das instituigdes educativas, o que se
espera € que preparem seus discentes para a vida em toda a sua complexidade. Desta feita, por conseguinte, esses
desafios repercutem na profissdo docente. Nessa perspectiva, reforga o autor, que essa realidade, o momento em
que vivemos hodiernamente, requer uma nova formacao: “os docentes precisam desenvolver capacidades de
aprendizagem da relagéo, da convivéncia, da cultura do contexto e de interagdo de cada pessoa com o resto do
grupo, com seus semelhantes e com a comunidade que envolve a educagao” (p. 18).

Certos de que essas exigéncias afetam diretamente as instituicdes e os programas de formacéo docente,
resta inquietagdo que norteia reflexdes quanto aos parametros formativos desenhados para os professores
licenciandos do curso de Pedagogia. Essas questdes percorrem caminhos associados ao perfil profissional do
ingressante, no tocante a formacao apontada como necessaria para o profissional que queremos no recorte de
nosso espaco de atuagdo. Também embasam nossas reflexdes o perfil do ingressante, uma vez que ele proprio tem
expectativas associadas a esse tempo de formacdo e os desdobramentos dele advindos. Nesse espago de
formagdo, composto e plural, a concepgdao e desenho curricular contribuiram para essa proposta
formativa. Acompanham nossas perquirigbes questdes associadas a analise das mudangas propostas no marco
das legislacbes, a intensificacdo das pesquisas, dos estudos e das publicacées da area e as transformacbes em
curso na sociedade, que tém desencadeado formas inovadoras de formagao.

A necessidade de modificagdo nos programas de formacao de professores tem sido apontada por diversos
estudos. (Diniz-Pereira & Amaral, 2010; Gatti, 2010; Romanowski, 2010). Também esses sinalizam que ha
recorréncia dos problemas destacados, sem que se fagam alteragdes significativas para a alteragdo do percurso
formativo.

Com vistas a contribuir com essa problematica, apresentamos uma perspectiva de analise que busca
colaborar com a formagéo docente, considerando a premissa de alteragédo do perfil de ingressantes na carreira do

magistério.

FORMAGCAO DOCENTE: DESAFIOS E PERSPECTIVAS
Refletir sobre praticas pedagdgicas para o século XXI exige colocar em questdo a Formagao de Professores

e os locais de Formagao. Considerando-se a perspectiva de Antonio Névoa (2000), quando afirma que a producéo
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de praticas educativas eficazes so6 surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas, sendo
importante ter conhecimento sobre o significado que a escola tem na histéria de vida das pessoas, na histéria de
cada local, para a construgao dos significados possiveis desse espaco de representagdo. No mesmo sentido, Paulo
Freire (1996) considera que formar um professor € muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho
de destrezas, destacando que a pratica necessita estar alinhada a teorias. Nas perspectivas de Ken Zeichner (1992,
1998) e de Névoa (1992, 2000) nao basta mudar o profissional, € preciso mudar também os contextos em que ele
intervém.

E neste sentido que a IES precisa construir o futuro professor com habilidades e competéncias durante o
seu processo de formagao, para que nao exista desarticulagao entre teoria e pratica, entre universidade e escola
basica. Contudo, tal pratica, necessaria ao percurso formativo dos discentes, ndo nos exime de considerar que, em
se fazendo um balango das condigbes atuais das licenciaturas, observa-se, como nos informa Romanowski (2010),
gue na maioria das instituicdes ocorreu o processo de reforma desses cursos. Entretanto, as reformulagdes parecem
orientar-se para reorganizagao das disciplinas que compdem a grade curricular, permanecendo a formagao de
professores conectada a reproducgéo disciplinar de contetdos descontextualizados em relagdo aos problemas da
escola basica e trabalhados de modo fragmentado.

Entdo, considerar qual o conjunto, o sentido e a diregdo das alteragdes que deve tomar uma inovagao
curricular na formagao inicial de professores, deve fazer parte do espectro de analise do processo de pesquisa sobre
formacao docente.

Cunha (2010) defende que

A questdo pedagdgico-curricular € muito mais profunda e anterior ao mero rearranjo do conhecimento
disciplinar: € de ordem epistemoldgica, pois vem da concepgao de conhecimento, e de ordem pedagdgica,
isto &, de como se percebe o ato de aprender. (p. 139)

Para além das proposigdes de Cunha (2010) e objetivando inovagéo curricular na formagéo inicial de
professores, Imbernén (2001), ao se referir as novas tendéncias para o campo de estudo, nos apresenta um cenario
no qual:

Uma reestruturagdo da formagéo de professores precisa se opor frontalmente a toda manifestagéo explicita
ou oculta da racionalidade técnica que, com outros nomes e procedimentos, nos leva de volta ao passado
(competéncias, planos estratégicos, qualidade, eficiéncia, eficacia...), sem andlise, seja nos contetudos
curriculares ou nas formas de gestdo, seja no controle técnico-burocratico da educacgdo e da formagéo. E
preciso assumir uma perspectiva critica em educacgao e formacgao. (p. 37)

Garcia (1999, apud KELLER-FRANCO e MASETTO, 2018), apresenta o0s seguintes componentes do
conhecimento profissional dos professores: conhecimento psicopedagogico envolvendo temas relacionados com o
ensino, a aprendizagem e os alunos; conhecimento do conteudo contemplando o conhecimento substantivo, que
inclui o corpo de conhecimentos de uma area, e o conhecimento sintatico, que diz respeito ao dominio que o
professor tem das tendéncias, linhas, perspectivas e paradigmas em jogo no seu campo de especialidade e na
pesquisa da area; conhecimento didatico do conteldo, combinando o conhecimento da matéria e o pedagdgico; e,
finalmente, conhecimento do contexto, incluindo a conscientizacéo e a valorizagdo dos aspectos socioecondmicos
e culturais da regido e as oportunidades que oferecem para o curriculo. Deve estender-se, também, ao
conhecimento da realidade em nivel nacional e internacional, bem como a competéncias didaticas para integrar
esses conhecimentos nas unidades didaticas e projetos curriculares. Inclui, ainda, o conhecimento da escola e da

sua cultura, dos alunos e professores.
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Gatti (2010) refere que muito se tem mencionado acerca da crise nas licenciaturas. Destaca que, ha
décadas, pesquisas vém mostrando problemas nesses cursos; entrementes, tenham sido propostas reformulagdes

em um ou outro aspecto, mas o impacto dessas modificagdes tem sido modesto, frente aos desafios apresentados.

METODOLOGIA

Para dar conta dos objetivos propostos para o estudo em tela, foram delimitados alguns recortes no processo
de investigacao, assim constituidos: formagéo inicial, formacao continuada e trajetérias sociais. Por assim o ser,
cabe, a esse trabalho em especial, o olhar diretivo acerca do processo formativo do académico do curso de
Pedagogia. E prudente salientar que a formacdo de professores na tendéncia reflexiva configura como caminhos
para praticas pedagogicas exitosas. O interesse cientifico, nesta tematica, valoriza o desenvolvimento dos saberes
docentes, uma vez que supde condigbes de trabalho propiciador de formagédo de professores. Desta forma, o
alinhamento a proposta metodolégica do estudo se fundamenta a pesquisa qualitativa, conduzida na perspectiva
tedrico-metodoldgica do Construtivismo Social, que aponta os objetos de estudo em permanente construgéo. Essa
viséo, diz-nos Guba (1990, apud Alves-Mazzoti; Gewandsznajder, 2002, p.133-134):

[...] as realidades existem sob forma de multiplas construgdes mentais, locais e especificas, fundamentadas
na experiéncia social de quem as formula; os resultados sdo sempre criados pela interagdo pesquisador/
pesquisado e as construgdes individuais sdo provocadas e refinadas através da hermenéutica e
confrontadas dialeticamente.

Assim sendo, a pesquisa foi de cunho qualitativo, realizada com questionario semiestruturado proposto aos
licenciandos do curso de Pedagogia, todos voluntarios, foi disponibilizado em um link de formulario eletrénico,
através de indicador uniforme de recurso (URL), e posteriormente, via Facebook e grupos proprios de WhatsApp,
cujos dados sao enviados, automaticamente, para o e-mail dos pesquisadores, porém sem identificagdo do
respondente.

Estabelecido o embasamento tedrico/metodolégico, propuseram-se etapas para o processo de
investigacao, bem como da coleta de dados, feita através de questionario, aprovado, anteriormente, pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade de Vassouras, disponibilizado através de um formulario eletrénico,
apresentado ao pesquisado, académico do curso de Pedagogia da Universidade de Vassouras, por link, no Google
Drive, do formulario contendo 55 perguntas, cujo indicador uniforme de recurso (URL) foi disponibilizado,
posteriormente, via Facebook e grupos préprios de Whatsapp aos convidados para respondé-las, cujos dados sao
enviados, automaticamente, para o e-mail dos autores da pesquisa compartilhado pelo Google Drive, porém sem
identificacado do respondente. Os dados s&o analisados a partir das propostas de Bardin (2000).

A pesquisa é considerada de fluxo continuo, uma vez que a instituicdo continua formando alunos na area
da educagéo, bem como os pesquisadores tém muito que acompanhar a Histéria de Vidas dos referidos graduandos
da IES em tela. Os dados coletados e depurados a luz dos tedricos de referéncia no tema orientam novas agoes e

proposta de trabalho, em prol de qualidade ofertada pelas IES.

RESULTADOS

No delineamento do objeto deste artigo, foram extraidos da amostra maior os dados dos académicos
ingressantes no curso de Pedagogia, frente ao recorte temporal de 2014 a 2016. No grupo pesquisado, em valores
percentuais de respondentes somou-se, respectivamente, 95%, 48% e 82%, dos regularmente matriculados. Entre

os ingressantes no ano de 2014, apenas 52% tinha formagéo de nivel médio no curso normal, os ingressantes em
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2015 compdem33%, e os de 2016, 48%. Informam os pesquisados que 27% encontravam-se atuando na docéncia
da escola basica.

Gatti (2010) nos apresenta, por estudos realizados em 2006, o perfil dos alunos licenciados no Brasil, em
trabalho financiado pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Esta
pesquisa indica o perfil etario discente dos licenciandos entre os 20 e 30 anos situando-se na casa dos 66%.
Esclarece, ainda, que os estudantes de pedagogia tendem a ser mais velhos que os cursistas das demais
licenciaturas. Relata que os graduandos de pedagogia sao mais humerosos no intervalo de 30 a 39 anos e acima
dos 40. Em nossa pesquisa, esses dados demonstram outro perfil, uma vez que nos dizem que 74% encontravam-
se, na ocasiao da pesquisa, com menos de 30 anos, e desses, 77% na primeira metade da vintena de suas vidas.
Quantos aos demais, 26%, posicionaram em gradagdes entre 30 e mais de 40 anos. No que tange aos ingressantes
no curso de pedagogia, no ano de 2015, existe uma concorréncia de dados quanto ao processo de feminizagéo da
docéncia. O estudo aponta para 92,5% de mulheres cursista. Nosso quadro aduz a 90% de mulheres entre os
ocupantes dos bancos do curso de Pedagogia.

Entre os empregados, compostos por 88%, dos pesquisados, identificam-se como docentes, e, por
conseguinte, concluintes do curso de formagao do magistério, em nivel médio, 27% dos participes. Esses numeros
estdo alinhados com os indicados na pesquisa de Gatti (2010), que apontam para 28,2% dos alunos com formagao
docente. A média salarial obtida em 96% dos cursistas que contribuiram com nosso estudo é de remuneracéo entre
1 e 3 salarios minimos.

Assim, o quadro que se forma e prevalece é de jovens trabalhadores, em sua maioria mulheres. A estes
mesmos jovens foram indagados ‘quantas horas semanais, se dedica aos estudos, excetuando-se as horas de aula?
Obtivemos como resposta que 74% dedicam de duas a quatro horas semanais; 15,6% nao dedicam hora nenhuma,
ficando com o estudo que ocorre nas aulas; 9,1% dedicam de cinco a sete horas semanais de estudo; e, 1,3% usam
de oito a nove horas semanais. Evidenciando que o tempo para formagao, para além do periodo na universidade,
constitui em poucas horas de dedicagao.

Esse cenario nos apresenta como desafio na construgdo de um percurso formativo para os que
declaradamente exercem outras atividades durante o dia e que encontra na Universidade o espaco de formagéo e
construgédo da identidade docente. Nesse sentido, mostra-se basilar a necessidade de promover intervengdes e
praticas pedagdgicas que possam propiciar experiéncias.

Para Montoya e Pacheco (2003, p. 101) “o aprender tornou-se o foco central nas instituicbes educacionais
da Sociedade do Conhecimento.” Para tanto, e entendendo que nosso académico do curso de Pedagogia dedica
poucas horas para sua formagao, vislumbramos um campo e um espago que precisam, continuamente, serem
alimentados com aulas dindmicas, atualizadas e marcantes para a formagao do estudante universitario.

Ja que o tempo de dedicagédo a formagao inicial dos pesquisados é pequeno, resta a IES transformar o
tempo dos bancos escolares em significativos, no que tange a qualidade do é discutido, ponderado e analisado no
espaco direto das aulas, possibilitando empoderamento da formagdo. Lembrando sempre que possivel aos
académicos da importancia da organizagéo temporal e espacial de sua formacéo.

Para Nickel (2013), o académico necessita encontrar espacos para discusséao e reflexdo dos problemas que
abarcam suas futuras praticas, visto que sera sobre tais problemas que ocorrera a aplicagdo de seus conhecimentos,
vislumbrando subsidiar sua pratica pedagdgica de forma critica, refletida. Assim sendo, o tempo de formagéo inicial

€ significativo para qualidade de construgao do conhecimento dos futuros egressos do curso.
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CONCLUINDO...

No ambito deste recorte da pesquisa, ndo cabe realizar conclusdes. O que de fato podemos propor é o
compartilhamento de ideias que podem auxiliar na reflexdo do tema explorado. Gostariamos, na verdade, de
partilhar trés linhas de forca de pensamento que empoderam a discussdo. A primeira é para destacar que as IES, a
todo tempo e momento, precisam acompanhar os ingressantes dos cursos de Pedagogia focando conhecé-los, bem
como suas trajetérias sociais e profissionais. Esta agdo possibilita as universidades estarem sempre alinhando suas
propostas pedagoégicas em prol da formacgéao inicial de qualidade aos estudantes. Em segundo lugar, e como
consequéncia da primeira linha, realgar a importancia de pensar o futuro, no dominio da cientificidade educativa
para a estrutura continua da profissdo de Pedagogo, o que passa, necessariamente, pela formagéo inicial do
ingressante, pensada e fomentada pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE) do curso de Pedagogia. Cabe destacar
que, de posse dos resultados encontrados na pesquisa, € possivel se debrugar para construgdes de propostas
efetivas e exitosas para o curso. Finalmente, se faz necessario destacar que a centralidade da discuss&o do tempo
dedicado aos estudos e da formagao dos ingressantes sdo pontos de dominio de novas investigagées em prol da

gestao sabia e prudente do curso de Pedagogia.
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Resumo: O objetivo deste artigo € apontar em que medida festivais podem ser considerados como espagos de
formacdo e mediagéo artistica em danga. Para tanto, indaga-se se as agbes de mediagdo artistica, viabilizadas
pelos programas de mediagdo cultural dos Festivais Internacionais Vivadanga e Fiac, edicbes de 2017,
potencializam experiéncias estéticas dos espectadores da danga que participaram dos programas. Este estudo, tém
como pressupostos tedricos que a mediagao cultural acontece do entrelagamento de continuas reverberagoes entre
dimensbes complexas como a politica, a educacional e a artistico-cultural e entende-se que as relagbes tecidas nos
encontros entre a triade que envolve os sujeitos, as obras e os ambientes/contextos contemporaneos, considerados
como um periodo de mudangas e reconfiguragdes, retroalimentam constantemente nossa maneira de ser/estar no
mundo. Para os desenvolvimentos da investigagao, esta pesquisa qualitativa, conduzida como um estudo de caso
multiplo, com duas unidades de estudo, utilizou como procedimentos metodoldgicos a observagao pedagdgica e o
acompanhamento in loco, a aplicacdo de questionarios e entrevistas. Os resultados indicaram, dentre outros, a
experiéncia corporificada na/com danga; e ainda o espaco da mediacdo como um exercicio dos direitos culturais.
Trata-se de um campo que emerge como area de conhecimento e, como tal, possibilita sempre a ampliagao de
novas perspetivas e, no caso da mediacdo artistica na danga, a potencializagdo de experiéncias estéticas
corporificadas.

Palavras-chave: Dancga, Educagéo, Mediagéo artistica, Festivais, Experiéncias estéticas.

Os festivais Vivadanga e o Fiac séo dois festivais internacionais, do cenario soteropolitano, considerados de
grande porte no eixo Norte/Nordeste do Brasil. Ambos demonstram abertura para didlogos com a diversidade
cultural, além de possuirem experiéncias de mais de dez anos de atividades de mediagao cultural em Salvador.
Estes festivais se afirmam comprometidos na promogao de intercambios entre espectadores, obras e artistas, tanto
regionais e/ou brasileiros quanto com artistas estrangeiros. E estas possiveis trocas de experiéncias entre diversas
manifestacbes de dangas, dancgarinos e culturas € o que demonstra ser um caminho proficuo para uma rica
experiéncia cultural na contemporaneidade. Para além disso, sdo festivais que desenvolvem programas de
mediacao cultural demonstrando preocupagdes com o universo e a perspetiva ndo s6 de artistas, mas também dos
espectadores. Assim, apesar de possuirem similaridades, suas configuragbes e modos de operar apresentam
singularidades, as quais serdo apresentadas no decorrer deste artigo.

Cada festival compreende a mediagao artistica e/ou cultural a seu modo, como deve ser, mas nds
destacamos que o termo mediagao cultural abarca em si uma dimenséao politica, na qual, implica refletir sobre a
mediacdo como direito de acesso e promocéo cultural. Contém em si uma dimensao artistica pedagdgica que
tenciona sobre perspetivas de um tipo de forma-agéo continuada, ou seja, de maneira que o espectador possa estar
em constante ampliagdo de competéncias e horizontes: maleavel e dindmica. Algo que deforma ou que esta sempre
mudando de formas, junto com os conceitos de mediagao, educagao e formagéo, que nao devem ser percebidos
como conceitos estaticos. E ainda uma possivel dimenséo sociocultural e estética que discute este termo nos planos
das experiéncias estéticas corporificadas - quando o sujeito reflete e por vezes compartilha sobre as reverberagdes
dos encontros sobre si.

Sugerimos que existem eixos ou dimensdes abrangidas pelo termo de mediagdo cultural na

contemporaneidade guiados pelas definicdes de Martins (2014; 2018) que o considera como o conceito de estar
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entre muitos e que pode ser visto como fungdo, quando compreendido dentro de programas educativos, e como
agao, quando percebido, dentre outros, como um convite a aisthesis.

Como um estudo de caso multiplo, com duas unidades de estudo (Yin, 2001), a pesquisa aponta que nao
existe consenso no campo sobre o que é agao de formagao de publico nos festivais, o que demonstra como a
diversidade cultural pode se refletir nas construgdes tedricas sobre o assunto. A titulo de exemplos sobre essas
distintas visdes: agdes como o oferecimento de bilhetes; oficinas formativas para publico especializado; de analises
criticas e outras semelhantes; bate-papo apds o espetaculo com os artistas; visitas guiadas; palestras, minicursos
ou as mesas de debates. E ainda, outros tipos de encontros mais descontraidos como festas, coquetéis e
confraternizacdes sao passiveis de serem consideradas tanto como a¢des de formagao quanto acdes de formacao
de publico e ambas como iniciativas de mediacao artistica e/ou cultural pelos festivais.

Entretanto, se considerarmos que todas as experiéncias vividas podem promover aprendizados e que o
termo aprendizado estd como sindénimo de formagdo, logo, todas as agdes acima citadas podem promover
aprendizados e até serem entendidas como um tipo de formagao/deformagao. Porém, nas perspetivas artisticas e
pedagodgicas, sejam elas quais forem nao existe sempre um modus operandi? As agbes de formacgdo de
espectadores também demonstram o ter, a depender da perspetiva do festival que a realiza, deste modo destacamos

a seguir pontos relevantes para esta investigagao.

CONFIGURAGOES DE AGCOES DE MEDIAGOES ARTISTICAS EM FESTIVAIS

Formalmente um festival € um evento complexo que demanda meses de planejamento e produgéo.
Usualmente um projeto desse segmento se diferencia por reunir programacéo extensa com iniUmeras agodes, que
podem ser simultdneas ou ndo, em espagos para ampla circulagao de publicos e com periodicidade. Pode ser um
evento desafiador devido a sua complexidade, mas, provavelmente, sua permanéncia demarca um lugar de
resisténcia. Seus objetivos podem ser o de promover circulagao, difuséo ou distribuicdo de obras e artistas, mas, no
minimo, pretendem reunir sujeitos.

Os festivais de artes cénicas sao facilmente identificados por suas caracteristicas identitarias, distinguindo-
se, dentre outros, pela forma de concegao, organizagao, curadoria, campanhas de marketing etc. Neste sentido, um
festival € também um amplo espago de entrelagamento de relagdes sensiveis, trocas de diversas energias,
compartilhamentos e oportunidades de participacdo e debates. E por conta desta organizagdo dos elementos que
compdem este tipo de producéo espetacular conclui-se que os fendbmenos, que dali podem derivar e expandir, dao
sentido a sua existéncia, continuidade e podem proporcionar espagos para se fortalecer e desenvolver futuras
parcerias.

Festivais séo realizados com periodicidade regular de forma publica, de estrutura complexa, que envolve
multiplas vozes cenas e propostas. E, do ponto de vista da mediacéo artistica, as possibilidades de potencializagdo
das experiéncias estéticas, nesse contexto, em tese, podem ser alcangadas por todo o conjunto de alternativas que
0 evento pode proporcionar no curto espago de tempo em que decorre. Deste modo, os festivais configuram-se
também como ambientes de “encontros” que proporcionam a circulagdo e promogéo de obras, artistas, ideias,
estéticas e publicos. Sdo espacos por onde circulam também distintos modos de subjetivagcéo, desejos, anseios -
tanto de quem os realiza quanto de quem somente os usufrui. Podem alimentar expectativas, esperancgas,

desesperancgas e, por vezes, frustragdes. Sdo também espacos para realizagdes, nos quais, os esforgos dedicados
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por cada dangarino, grupo ou coletivo e agentes culturais s&o parcialmente apresentados e compartilhados com os
publicos.

Sendo assim, um festival pode ser considerado como um fendmeno onde corpos se encontram e inUmeros
outros fenébmenos acontecem. Onde se perde, mas, também se ganha félegos. Espagos no qual, sujeitos,
espectadores, publicos, colaboradores se encontram para também poder exercer sua politicidade e sociabilidade.
Para Bones (2017), embora existam poucos estudos sobre festivais eles contribuem para a cidadania atuando como
importante instrumento de difusao, intercambio e formacgao. Para o autor é importante colocar em pauta a discussao
sobre a funcao dos festivais nos contextos artisticos e sociais. Pois, acredita-se, em parte, que alguns festivais
deixaram de atuar como espagos de friccdo artistica e politica transformando-se em “festivais boutiques”. Essa
transformagéo, segundo o autor, pode ter sido gerada por um conjunto de tensbes contemporaneas como: o
esvaziamento dos encontros, dos debates e atividades formativas; ou pelo fato de que, com o tempo e expanséo,
“os festivais se tornarem organiza¢des mais complexas” e com poucos recursos investidos (Bones, 2017). Se antes
um festival atraia o publico, entre outros, por trazer novidades, hoje ja ndo podemos ser tdo fiéis assim a esta
suposicao, pois, a funcao novidadeira se relativizou segundo o autor.

Bones é convicto de que existem potencialidades na existéncia dos festivais, mas também aponta a
instalacdo de uma crise salutar, no que diz respeito a sua fungéo na atualidade. Nesse sentido, “um festival ndo
pode ser somente uma colegdo de bons espetaculos, mas, sim, se apresentar como construtor de um discurso,
enraizado na comunidade na qual esta inserido e com a consciéncia de seu caracter politico e social” (Bones, 2017).

Assim, é preciso alargar o olhar para os publicos e espectadores que compdem a cena dos festivais, sem
que, esta pratica esteja voltada somente para um retorno de dados quantitativos ou criacdo de frases para status
de redes sociais dos festivais. A consciéncia do carater politico e social de qualquer produgao artistico cultural, na
atualidade, revela que mais importante do que ter uma boa propaganda é necessario compartilhar encontros com
outras pessoas de modo verdadeiro e nao somente superficial. Pois, a possibilidade de uma conexao real s6 é

provavel quando ha compartiihamentos da dimensao particular para particular.

O PROGRAMA DE MEDIACAO ARTISTICA NO VIVADANCA DE 2017

Para o Vivadanca (2017), Mediacdo Cultural "é um programa que visa a democratizacdo do palco e ao
acesso a danga" através da formagao da plateia (Vivadanga, 2017). De acordo com o festival, a formagéao de plateia
€ uma area de atuagdo da mediagao cultural que visa, dentre outros, também o acesso ao espaco fisico, teatro. A
estrutura do festival € composta por espetaculos, oficinas, palestras, workshops com artistas nacionais e
internacionais, rodada de negdcios e agdes de mediagao cultural.

O Vivadanga € um espaco no qual transitam desde companhias, grupos e coletivos que estao iniciando no
mercado cultural até artistas renomados. E o publico tem a oportunidade de prestigiar a danga tanto em espacos
‘institucionalizados’ como o Teatro Castro Alves ou o Teatro Vila Velha, em Salvador, quanto espacgos culturais
alternativos como ruas, pragas, shoppings e afins.

Se, em outros anos, o Vivadanga acontecia em trinta dias e conseguiu investir em transporte e alimentagao
para o publico da mediagao, nesta ultima edigdo de 2017, as agbdes do Programa ficaram restritas principalmente a
distribuicao de bilhetes para um publico especifico devido significativa redugdo de financiamento e patrocinio. O
Programa de Mediacao Cultural foi realizado por uma equipe composta de uma coordenadora e duas voluntarias,

absorvidas pelo programa de voluntariado do Festival. Segundo informag¢ées da coordenacao, em 2017, o programa
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disponibilizou em média quatrocentos bilhetes com entrada gratuita que incluiram alunos e professores da rede
publica de ensino, grupos artisticos, grupos de comunidades periféricas e instituicdes direcionadas para a terceira
idade.

A 112 edi¢do do Vivadanga Festival Internacional - 2017 promoveu uma diversidade de dangas, ideias,
formas e expressdes. Possibilitou, nesta polifonia, o intercambio entre artistas e sociedade numa programagao com
duracédo de onze dias, decorridos entre 27 de abril e 7 de maio. Envolveu sete espagos culturais e quatorze
espetaculos locais, nacionais e internacionais. Destes, seis espetaculos, de producgio local, fizeram parte da Mostra
Baiana de Danca Contemporanea, com foco na valorizagao de produgdes locais. Importante ressaltar essa Mostra,
pois, muitos destes espetaculos compdéem a base da curadoria pedagdgica na programacdo do Programa de
Mediagao Cultural.

A Mostra Casa Aberta que existe ha dez anos, aconteceu em dois dias envolvendo trinta e sete espetaculos
com mais de cem bailarinos por noite. Como o proprio nome da acéo indica, o processo de selecdo desta mostra é
aberto para qualquer dangarino, grupo, companhia, coletivo ou academia de danga que se inscrever para se
apresentar nestes dias. Todos os trabalhos inscritos passam pela curadoria de profissionais indicados pela
coordenacdo. E caracteristica desta acéo a presenca da diversidade estética, de diferentes idades tanto no palco
quanto na plateia.

As apresentacgdes desta mostra sdo consideradas como amadoras se comparadas a maioria das obras
apresentadas durante o festival, pois, os dangarinos da mostra, em sua maioria, estdo em processos iniciais de
capacitagao e/ou investigagdes em dangas. Em consequéncia deste fato, os espectadores da mostra séo, em sua
maioria, amigos e familiares dos dancarinos. No entanto, a valorizacédo da diversidade cultural soteropolitana nesta
agao especifica é, do nosso ponto de vista, a maior contribuicdo e exemplo de democratizagao cultural do festival.

Nesta mostra percebemos que a Danga é considerada como uma linguagem 'encantadora’ para muitos
deles, mas, outro fator chamou a atengao neste processo de observagao. A relagdo do publico com a Danga, em
qualquer das estéticas apresentadas, revelava naquele momento uma relagdo cumplice e atrelada ao
reconhecimento dos seus em cena e nao a danga em si. Podemos perceber que o (re) conhecer alguns dos artistas
mudava o estado corporal deste publico para um estado efusivo. Pois, nestes momentos, presenciamos
manifestagbes singelas e expansivas demonstrando talvez orgulho e a satisfagdo por “assistir’ um
bailarino/irmdo/amigo no palco. Esse reconhecimento e as conseguintes demonstragdes que se seguiam
provavelmente tecem relagdes sensiveis entre os envolvidos transformando o ambiente.

Observamos que algumas pessoas atendiam o celular durante as apresentag¢des, outros intencionavam
filmar com o flash do celular ativado mesmo depois se serem avisadas que nao era permitido. Outros conversavam
tranquilamente durante as obras, e entre outras manifestagcdes, destacam-se os assobios, gritos, elogios e muitos
aplausos. Para constar, estes espectadores sdo normalmente considerados os menos experimentados pelas
coordenagdes dos festivais.

Estas observagbes de maneira alguma s&o seguidas de reprimenda ou certezas. Ao contrario, € legitima a
forma como cada publico se posiciona porque é essa liberdade de bem-estar é que faz com que o publico esgote a
bilheteria nesta mostra. O ponto que tensionamos & que o fato destes espectadores se comportarem de maneira
diferente nao indica necessariamente que sdo menos ou mais experimentados ou que tecem ou nao relagdes
sensiveis com a dancga. Pois, ndo é a frequéncia nos eventos que garante que os espectadores estdo abertos ao

devir de novas experiéncias com a linguagem, mas, também n&o a exclui.
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Nesse sentido, a mediacao artistica poderia ser voltada a trabalhar, com equilibrio e sensibilidade, para
perceber as necessidades e potencialidades tanto dos espectadores quanto dos dangarinos, das obras e dos 'outros’
no encontro com a danga, se nao dificilmente essas experiéncias vao passar de um mero momento espetacular. E
deste modo, é preciso que um tipo de mediacao artistica que provoque o espectador para que ele encontre por si
sO motivagdes que possam estabelecer uma relagao estética alargada com a Danga.

Nestas noites a plateia € sempre lotada e toda a verba arrecadada com a bilheteria é revertida para o caché
dos dancgarinos e, portanto, ndo ha agcdes de mediagao cultural, digo distribuicdo de bilhetes gratuitos, por este
motivo. Isso aponta que se o espectador se sente motivado para esta aproximacéao; o valor dos bilhetes talvez seja
0 menos importante e desfaz o mito de que as agdes de mediagao artistica devem sempre trabalhar com a
gratuidade dos bilhetes.

Da nossa perspetiva, ao contrario esta noite deveria ser vista como espaco frutifero de agdes de formagéo
do espectador diante da potencialidade que a mostra carrega. Aponto isso, pois, considerando que a fruicdo
diversificada poderia corroborar com a ideia de potencializagdo da experiéncia estética, aliado a postura
motivacional que os leva espontaneamente a mostra, esta seria a noite adequada para propor vivéncias e debates
sobre no minimo as variadas estéticas apresentadas e as reverberagdes que provocam no espectador. Além da
possibilidade de fomentar o desejo destes espectadores em ampliar sua frequéncia e experiéncias em outros

espetaculos para além da mostra.

O PROGRAMA DE MEDIACAO ARTISTICA NO FIAC DE 2017

O Fiac, nasceu em 2008, através do Nucleo Internacional de Festivais de Artes Cénicas do Brasil. Em sua
102 Edigao o Fiac ja apresentou em média duzentos espetaculos - dentre internacionais, nacionais e locais -, de
teatro, danga, performance e intervengédo urbana, ao longo das edigbes. Promove atividades formativas como
oficinas, debates e publicagdes, além de agdes de mediagao cultural que proporcionam o encontro entre publico e
artistas.

O programa de mediacgéo cultural do Fiac existe hd dez anos e se configura como um dos trés eixos do
Programa de A¢des Formativas do festival. Na perspetiva do Fiac, a mediacao cultural “consiste em um conjunto de
acOes artistico-educativas realizadas antes, durante e apds a apreciacdo da programacao artistica do Fiac, com
intuito de potencializar as experiéncias vivenciadas ao longo do festival” (FIAC, 2017). O programa, que ja passou
por varias experimentagdes metodolégicas e estruturais durante este periodo de dez anos, na edigdo de 2017,
também como o Vivadanga, sofreu cortes nos recursos financeiros oriundos tanto da administragédo publica quanto
da privada desencadeando menores incentivos para o Programa. Por consequéncia, este foi 0 ano com a menor
equipe de mediadores da qual tive a oportunidade de participar tanto como pesquisadora quanto como mediadora
cultural.

Os processos de programacgao das ac¢des de mediagdo cultural do Fiac de 2017 decorreram um més antes
do inicio do festival. A equipe de mediagao cultural contou pela primeira vez com a participagao de cinco voluntarios
advindos de areas de conhecimento como as artes, comunicagao e marketing. A escolha da equipe foi pautada no
interesse pelo campo da produgdo cultural e familiaridade com as artes cénicas. Os membros da equipe se
encontravam alternadamente, em encontros diarios, para proceder a estruturagdo de base. Neste momento, as

responsabilidades eram compartilhadas e consistiam: na realizagao de contatos prévios de triagem com os coletivos;
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na organizagédo de uma planilha de controle das a¢des de vivéncias e dos espetaculos que seriam apreciados; e no
levantamento e organizacao de material para as vivéncias.

Na pratica, todo o processo se deu de maneira criativa e pedagogicamente orientada. Foi elaborado um
conjunto de documentos desenvolvidos com base em seis agdes distintas, em consonéncia com alguns dos
espetaculos da programacao. Este material era composto por um release do espetaculo, ficha técnica e um plano
de desenvolvimento de agao para vivéncias que poderiam ser realizadas antes e apos a fruicdo dos espetaculos
pelos proéprios coletivos de maneira autbnoma. Apos o primeiro contato telefénico com os representantes dos grupos
estes documentos eram enviados por e-mail para confirmagéo de disponibilidade e interesse.

Nesta oportunidade o projeto de mediagao cultural do Fiac Bahia mobilizou, em média, dezasseis grupos e
coletivos que participaram de agdes pré, durante e pés-espetaculos. O publico advindo do programa de mediagéo
cultural foi contabilizado em torno de duzentos espectadores que puderam apreciar entre dez espetaculos da
programacgao. De modo geral tanto o Vivadanga quanto o Fiac direcionam um ou dois mediadores culturais para
cada espetaculo. Organizam desde o acolhimento dos grupos nos espacgos culturais, distribuicdo de convites para
os presentes e assistem junto com os grupos os espetaculos programados. Finalizam com uma despedida formal
ja articulando a agao pés-espetaculo, que pode ser neste ultimo momento através de um bate-papo, a distancia -
com o envio de materiais pedagdgicos, ou presencialmente na sede dos coletivos.

Algumas vivéncias do FIAC foram realizadas previamente nas sedes dos coletivos e outras horas antes do
espetaculo nos espagos cedidos dentro dos equipamentos culturais. Por exemplo, a agédo pré-espetaculo
desenvolvida para os coletivos que foram assistir a obra ISTC, com Isaura Tupiniquim, aconteceu trés horas antes
do espetaculo, no Teatro Gregdrio de Mattos. A dindmica elaborada para este encontro envolvia a ideia de uma
contacéo de histdrias construidas em conjunto. Espectadores de trés coletivos diferentes estiveram presentes nesta
vivéncia.

A agao tratava de os participantes desenvolverem provaveis narrativas sobre os outros participantes,
baseadas somente nestas impressdes do primeiro contato entre os grupos. Eles escreviam palavras ou frases sobre
‘o outro’ e passavam a folha de sulfite adiante. Este procedimento foi finalizado com a leitura deste patchwork de
narrativas individuais e ao mesmo tempo coletivas. Reverberou relatos emocionados, cumplices e processos de
reflexdo potencializados pela questdo norteadora da edigdo deste ano: quem vai contar sua histéria? Ao final da
vivéncia o abraco coletivo do grupo, habito comum em alguns coletivos de danga, refletia que naquele momento os
corpos e seus movimentos falavam mais alto do que qualquer palavra enunciada.

Neste momento, em que nos dividiamos entre observar e participar, percebemos que aqueles corpos
estavam imersos em possiveis processos de potencializagdo das experiéncias estéticas. E apds inumeras
manifestacdes de agradecimento, todo o grupo se deslocou para o espago onde se realizaria o espetaculo. Este
tratava do tema da importancia do compartilhamento de narrativas individuais numa sociedade contaminada pelo
individualismo e de questdes de empoderamento autobiografico. Observamos também que muitos dos participantes
trocavam informacgdes pessoais para futuros contatos, outros deixavam o encontro dizendo que replicariam a agao
com outros colegas. E esta finalizagdo momentanea indicava que lagos afetivos poderiam estar sendo tecidos e

potencializados tanto com a danga, que os reuniu, quanto com o festival que os acolheu.
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CONCLUSOES TRANSITORIAS

Constata-se que a preocupacdo com programas de mediagdo artistica para a danga, no contexto dos
festivais soteropolitanos, demonstra ser um tema ainda fragil em comparagéo com nucleos das artes visuais, por
exemplo. Seja por desconhecimento ou desinteresse, em outros espagos no Brasil e no exterior a preocupagao com
0 que ja é denominado como campo de pesquisa e atuacdo (Chaumier; Mairesse, 2013) é fortemente investigada.

Esta investigacdo aponta que, durante os pouco mais de dez anos do Vivadanga e do Fiac, as agbes
intituladas de mediacgéo cultural foram se transformando ao longo do tempo, ora devido a circulagdo dos profissionais
que atuam nessa area, ora devido as condigdes financeiras que os subsidiam ou mesmo por conta da praxis que
modifica também os conceitos. Portanto, no contexto desses festivais o entendimento de mediagéo para a danca
adquire, a cada edi¢do, um carater singular e diferenciado. Os dois festivais deixam bem definido que o programa
de mediagao cultural serve, principalmente, para promover aproximagdes dos espectadores com a danga ou com
as artes cénicas, através de agdes que potencializem processos de autonomia e os direcione para experiéncias
estéticas emancipadoras. De maneira geral, estas sdo formatagbes que tém sido bem aceitas na sociedade
soteropolitana, sendo inclusive replicadas por inumeros outros grupos e coletivos na cidade, como uma receita
basica.

A estrutura organizacional da mediagao cultural destes dois festivais € semelhante, mas, diferem-se
principalmente pela diretiva exclusiva do segmento dancga, no caso do Vivadanca. No entanto, identificamos que
existe uma formatagéo verossimilhante entre os dois programas de mediacgéao cultural. Ambos sdo denominados de
programa, atuam com uma equipe independente, composta por coordenac¢ao e mediadores culturais. Mantém uma
lista atualizada de grupos e coletivos existentes na cidade, como provaveis parceiros nas edi¢gdes. Também
destinam cotas de bilhetes pré-estabelecidas pela coordenagéo geral do evento e praticam um certo tipo de
curadoria pedagodgica, direcionando os publicos para os espetaculos.

No entanto, durante o acompanhamento dos programas de mediagao cultural, pode-se perceber que o0s
engessamentos das agdes de mediagao artistica condicionam um tipo de separagéo entre o publico mediado, tido
como menos experimentado e o publico espontaneo, supostamente mais experimentado. Essa linha abissal é nitida
nos dois festivais desde a destinagao das cotas de bilhetes que ndo contemplam ‘as obras ditas mais importantes’
até comentarios aleatérios sobre a adequagao de determinado publico mediado que nao sabe se comportar em
determinados espetaculos.

Nao obstante existam as iniciativas citadas, estas enfrentam desafios como questbes relativas a
sustentabilidade que por sua vez podem acarretar a (des)continuidade dos programas. Também enfrentam questdes
relativas a contratagdo de recursos humanos especializados e de infraestrutura para a realizagdo do trabalho dos
mediadores culturais.

Atuar com programas de mediagdo cultural que visam a formacdo do publico é puxar para si uma
responsabilidade social que transpassa e transcende conceitos de formagao, ou educagdo ou acesso a bens
culturais. Nao cabe serem encarados somente como contrapartida social dos investimentos publicos ou privados.
Sendo assim, investigar lacunas para que a formagao do publico nédo seja ficticia, de efeitos paliativos e ilusérios,
trata-se de uma prerrogativa que reflete a seriedade dos propésitos da mediagao cultural que se atém a dimenséao
da experiéncia estética do espectador na contemporaneidade.

Nenhuma destas prerrogativas sao certas ou verdadeiras, pois tanto artistas quanto espectadores podem

ser contaminados por reverberagbes que se alteram nos encontros promovendo formagdes. De outro modo,
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sensagodes, percecdes e/ou emocgdes que reverberam no momento dos espetaculos sdo um tipo de resultado de
frequéncias geradas pelos campos vibracionais ali presentes. Por certo, que estas frequéncias possuem variaveis,
e 0 que toca um espectador pode n&o tocar outro. Mas, o fato € que quando estes corpos se encontram, projetam
e compartilham no espago um nucleo de energia diferenciado e quando este é potencializado pode ser captado pela
maioria. Estes fluxos energéticos combinados durante a programagéao do festival contribuem tanto para a defini¢cdo
de sua vibe quanto para uma possivel potencializagdo de uma experiéncia estética, mas, talvez ndo sejam
suficientes para promover a formagao de espectadores.

Entretanto, da perspetiva de alguns dos cinco espectadores entrevistados (3 do Vivadancga e 2 do Fiac, em
2018) estes dois festivais carregam um denominador comum compartilhado pelo imaginario coletivo corporificado
sobre eventos deste porte. Para esses espectadores participar como publico da mediagao cultural é aceder a um
espacgo até entdo restrito, elitizado e fora do comum. O acesso a um evento proporcionou-lhes sensacdes de
insercao artistico-cultural. E de fato, os festivais colaboram para uma partilha sensivel que constroem junto com
eles, um conjunto de lembrangas que adquirem significado especifico e resinificaveis a cada novo encontro. Deste
modo, as vivéncias experienciadas nestes ambientes podem ser consideradas uma construgao compartilhada, um
tipo de “arquétipo essencial, em torno do qual se estrutura toda socialidade, [...] isto €, um estar-junto fundamental”
que reconhece “os elementos subjetivos como parte integrante das histérias humanas” (Maffesoli, 1998, p. 283).

As afirmagdes destes espectadores sustentam o que podemos denominar de atmosfera do festival,
consequéncias de uma trans/multi contaminagéo dos fluxos de energias emanadas pelos corpos dos organizadores,
funcionarios e espacos culturais, bem como das obras, dos artistas, dos espectadores e do contexto sociopolitico
cultural em que vivemos. Para Maffesoli (1998, p. 284), mais do que “encontrar explicagées causais para coisas
humanas; num primeiro momento é sobretudo necessario compreendé-las” como “plurais, ndo se prestam a uma
conclusdo, mas sim a uma abertura” (Maffesoli, 1998, p. 113). Uma abertura que, da nossa perspetiva, convoca a
participacéo individual e coletiva em encontros consigo, com o outro e com 0os mundos, no qual todo movimento
participativo advém da acéo.

Assim, contribuir para a formagéo artistica de alguém implica de alguma maneira que o constructo esta
sempre se modificando. O que defendemos é que a partir da perspetiva do natural movimento do ciclo da vida,
aparentemente as coisas podem parecer ndo mudar, mas ainda assim em algum grau se modificam. E a formagao
de espectadores para a Danga que nos referimos, atua segundo a compreensao de que os sujeitos espectadores,
quando tém oportunidades, exercem seus direitos culturais, de algum modo, também adquirindo ou atualizando
seus conhecimentos sobre a area. Pois, a formagao continuada pode efetivamente se desenvolver mediante a
proposta de uma oficina, uma palestra ou durante meses de ambientacdo. Ou seja, de modo geral, ndo esta
implicada num grande projeto de ensino-aprendizagem que ordenaria anos de estudos sequenciais ou de
aperfeicoamentos. Poderia, se assim o quisessem, mas, ndo é o caso destes festivais. E mesmo que os
espectadores de uma edigdo ndo possam estar presentes na proxima, ainda assim, a oportunidade de participacao
em qualquer uma das agdes de mediacao artistica pédde proporcionar encontros com a Danca.

Sendo assim, mediacao artistica para a danca pode ser compreendida como um espago delimitado por
estratégias de aproximacgéo que proporcionam encontros com/no universo da Dancga. Isso quer dizer que se as
acoes de mediacao dos festivais sao planejadas para proporcionar encontros com uma obra de danga, a mediagao
artistica se configura para a danga e nao para o teatro ou outra linguagem. Difere de uma agéo de mediagéo artistica
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elaborada para a fruicdo em outras linguagens porque cada uma tem singularidades, que influenciam nos processos
criativos de elaboragao e vivéncias das mesmas.

Assim, podemos considerar que iniUmeras experiéncias sdo passiveis de tocar esteticamente os sujeitos.
Talvez nao tenha somente a ver com as obras em si, tdo pouco apenas com os artistas ou mediadores, mas com
as condi¢des e a poténcia dos encontros e das vivéncias compartilhadas com estes outros corpos. Por outro lado,
indica que as possibilidades de potencializacdo das experiéncias estéticas dos espectadores sao infinitas,
individuais, ao mesmo coletivas, e, neste caso, somente acontecem na vivéncia do aqui e agora destes encontros
durante os festivais. Portanto, o compartilhamento de experiéncias singulares que tiveram como causa primaria os

festivais conferem-lhe status de espacos de formagéo e mediagéo artistica capazes de modificar sujeitos.
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Resumo: Esta comunicagdo apresenta um recorte da tese intitulada “Danga para crianga: uma proposta para o
ensino de danga voltada para a educacéao infantil”, que teve como foco elaborar uma proposta para o ensino de
danca voltada aos professores que trabalham com criangas pequenas. O recorte evidenciado para este coldéquio
apresenta a possibilidade da crianga experienciar (LARROSA, 2002) a danga por meio das Tematicas da Danga
(ANDRADE, 2016), mais especificamente as relagdes de tempo e espaco vividas no corpo. Para tanto, pretende-
se expor uma abordagem para que os professores possam trabalhar as relagées de espaco e tempo nas praticas
de danga com as criangas. A metodologia da investigagao pauta-se em um estudo empirico, de natureza qualitativa,
entre outras referéncias, compartilha das ideias de Donald Schoén (1992-2000) em relagdo ao professor reflexivo
(que constroi seu saber na relagdo com a agéo, reflexdo e volta a agdo) e os saberes da experiéncia de Larrosa
(2002) atualizado por Godoy (2013) para a realidade da danga, como saberes em danga.

Palavras-chave: Danca, Crianga, Educacao, Tempo, Espaco.

ALGUMAS PREMISSAS DA PESQUISA

Para iniciar essa reflexdo apresento algumas caracteristicas do fazer em danga com as criancas pequenas.
A primeira parte do principio que para trabalhar com criangas os trabalhos precisam apresentar a ludicidade como
recurso pedagoégico. Nesse sentido, as atividades ludicas sao caracterizadas por brincadeiras, jogos ou dindmicas
de integragéo de grupo, pelas diversas expressdes dos jogos dramaticos, movimentos expressivos e atividades
ritmicas, que podem ser realizados por meio da danga. Isto é, propostas que utilizam os aspectos o ludico
relacionados a imaginacdo, imitacdo e o faz de conta e que se concretizam pelas brincadeiras, jogos e
improvisagdes como um caminho. Dessa maneira, aproximar a danga do universo infantil, proporcionando que as
criangas sejam sujeitos de sua experiéncia (LARROSA, 2002) e construam modos proprios de significacdo e acao
com o mundo de maneira diferenciada dos adultos. Isso vai além das relagdes de sociabilidade e motricidade que
também sao importantes para o desenvolvimento da crianga na perspectiva do conhecimento sensivel (GODOY,
2013), como a Arte.

Mas, inclui o fazer artistico caracteristico da danga.

A segunda é que ndo me refiro a nenhum estilo, tipo ou modalidade de danga, mas sim a possibilidade de
trabalhar a danga como uma linguagem artistica, que possui conhecimentos especificos. Ndo apresentamos uma
Unica forma ou técnicas, mas a possibilidade do professor auxiliar a crianga a organizar a sua prépria criagdo em
danca.

O recorte evidenciado para este coléquio apresenta a possibilidade da crianga experienciar (LARROSA,
2002) a danga por meio das Tematicas da Danga (ANDRADE, 2016), mais especificamente as relagbes de tempo
e espaco vivenciadas na danga.

Andrade (2016) conceitua as Tematicas da Danga como parte dos saberes em danga (GODQY, 2012) que
tém uma particularidade: carregam em si a dimens&o essencialmente da pratica. Ou seja, sdo conhecimentos
sensiveis (GODQY, 2012) que precisam ser vivenciados pela crianga e pelo professor para que o processo de

ensino e aprendizado de danca se efetive. Estas se se encontram divididas em: corpo, fundamentos da danga
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(desafiando a gravidade; relagbes espaciais; ritmo e as relagdes de tempo) e Criacdo em Dancga (Jogos de Criacao,

Apreciando a Danca e Criagéo e a Apresentagédo). Como podemos observar na figura adiante.
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Organizacao das Tematicas da Danga (ANDRADE, 2016).

Essa é uma organizagdo para fins didaticos, para que os professores possam selecionar dentro desse
universo dos saberes em dancga, o que planejar e organizar com as criangas a fim de transforma-las em
experiéncias. Dessa maneira, os professores podem se apropriar desses saberes para construir o conhecimento
sensivel e, a partir dele, partilhar, interagir, modificar, identificar e buscar suas proprias referéncias em danga
voltada para infancia.

Isso vai além do simples interesse dos professores em ensinar danga. Necessita que por meio de
experiéncias estéticas, artisticas, a danca seja incorporada, vivenciada, experienciada e transposta para a crianga
pequena. Adiante apresentarei dois dos aspectos ligados a tematica do coléquio, relacionando o tempo, o espaco,

a danga e o universo infantil.

O ESPAGO E O MEIO ONDE A DANGA E A RELAGAO ACONTECEM
O espaco é o subeixo das relacdes, € a oportunidade da crianga perceber o seu corpo em relagdo: a) ao

ambiente em que ela estd inserida; b) ao corpo dos outros; c) aos objetos. Definidos na figura abaixo.
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Organograma do espago/relagéo
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Os professores podem problematizar os espagos com as criangcas de diversas maneiras sabendo que o
espaco € o meio onde a danga e a relagao acontecem. Esse tema pode extrapolar para outras dimensdes e entrar
no campo das relagdes sociais, nas possibilidades de construir e habitar espagos, no espago do sonho, da
imaginacao, da fantasia, pensando de que maneira os espagos restringem ou proporcionam liberdade de ser e
estar no mundo. Vale ressaltar que todos esses assuntos devem partir da relagao corporal e acontecer por meio
da dancga.

Com a intengdo de abrir caminhos para brincar de descobrir 0 corpo e o espago, os professores podem
incentivar as criangas a reproduzir formas geométricas; movimentos retos que apresentem linhas horizontais,
verticais e obliquas; movimentos circulares, com linhas cdncavas, convexas ou sinuosas, volumes tridimensionais
(altura, largura, profundidade).

O trabalho com objetos, como bolas (pequenas e grandes), cadeiras, lugares onde possam passar (por
dentro, por baixo e por cima), barracas de tecidos, espagos determinados por bastdes, bambolés, fitas, cordas,
ajudam a crianga a ver o espago que ocupa como algo concreto e que se relaciona o tempo todo. Ela pode
identificar nos objetos as formas que posteriormente podem compor uma cena ou serem transformados na
brincadeira de dancar as formas no espaco. Para isso, podem usar movimentos que expandem e extrapolam os
limites antes delineados pelos objetos.

A ideia é incentivar as diversas maneiras de perceber o0 espaco, e que essa exploragdo pode acontecer de
duas maneiras: sem o deslocamento do corpo, para explorar o espago pessoal, utilizando o que Laban (1978),
denomina cinesfera, ou com deslocamento do corpo por meio dos niveis (alto, médio e baixo), ou seja, dangar no
alto, no meio e embaixo (no chdo ou préximo dele) e as diregdes do corpo no espacgo. Essa movimentacao pode
acontecer tracando linhas: curvas, retas, cruzadas, diagonais, circulares, ziguezagues, angulares, quebradas,
triangulares, espirais, onduladas. Isso de maneira a explorar as direcbes, da esquerda para direita, da direita para
esquerda, de frente para tras, de tras para frente, de um lado ao outro. O que também pode ser feito de diferentes
maneiras na danga, como, por exemplo, saltos, caminhadas, corridas, giros, rolamentos.

As criangas também podem trabalhar o espago em relagao as outras criangas, uma possibilidade € o uso
das tensbes espaciais em que a ideia € se movimentar utilizando e preenchendo os espagos vazios (MARQUES,
1999). Isso pode ser explorado com brincadeiras ou jogos de improvisagéo, por exemplo, onde uma crianga pode
passar por baixo da perna da outra.

Outra acédo que determina o espacgo e a relagéo é o olhar, que pode ser trabalhado levando o olhar e o
resto do corpo para as diregdes do espacgo, desenvolvendo foco e atencgao.

A ideia desse subeixo é tornar consciente o uso do espago. Ao explorar esse fundamento as criangas

poderao estabelecer relagdes espaciais dangadas com: o eu, o outro e o ambiente.

Propostas e Possibilidades ao trabalhar as relagdes de tempo na danga com criangas pequenas
= Estabelecer as relagdes corporais dangadas por meio do espago.
= Organizar o espago por meio do movimento em niveis, linhas, caminhos, altura (dangar no alto, no meio e
embaixo), diregdes.
= Pautar o espago do eu, do outro, do ambiente e dos objetos e dangar os limites espaciais.
= Desenvolver um repertério de movimentos que ndo deslocam e que deslocam.

= |nteragir no espaco e com o outro pelo movimento dangado.
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= Dominar o movimento, aperfeicoando seus recursos de deslocamento no espago em jogos e brincadeiras
dangadas.

= Criar dangas que problematizem os espacgos da rua, da escola e da sala.

O RITMO E AS RELAGOES DE TEMPO NA DANGA

A ideia desse subeixo € investigar o ritmo e as relagdes de tempo na danga, com esse fundamento as
criangas poderao explorar diferentes qualidades e dindmicas do movimento, como a velocidade, as pausas, pulsos,
intensidades e flexibilidade, conhecendo gradativamente os limites e as potencialidades de seu corpo.

Para Rengel (2004), a crianga comeca a ter nogdes de tempo entre trés e quatro anos de idade. Ao dominar
o tempo, ela comega a perceber que alguns acontecimentos se repetem. Isso, além de dar mais seguranga e
autonomia para as criangas favorece o entendimento da sequéncia de fatos.

Nessa idade é que as brincadeiras comegam a ter inicio, meio e fim. A crianga empresta um brinquedo
porque sabe que depois vai té-lo de volta, ou ndo chora quando a mae, o pai ou alguém préximo sai, porque,
agora, conhece que eles vao voltar (RENGEL, 2004, p. 15).

Esse entendimento facilita a capacidade de decidir, antecipar ou retardar uma agéo, o que contribui para a
organizacao de jogos e brincadeiras que podem ser dirigidos aos fundamentos da danca.

Na danca o tempo apresenta-se, entre outras possibilidades, como ritmo, que Rengel (2003) expde como a
capacidade de adequacdo dos sujeitos as diversas “situacdes da vida, que & diferente para cada pessoa. E a forma
de lidar com o tempo nas transigdes entre movimentos ou ag¢des” (p. 96). Este fator indica também em que timing o
movimento se produz, ou seja, se ele € métrico, relacionado as medidas de tempo, ou ndo métrico, relacionado ao
tempo de cada um (RENGEL e MOMMENSOHN, 1992).

Nas aulas de Movimento e Danga é importante lidar com ritmos métricos (contagens, tempos definidos,
ritmos especificos a estilos de danga) e ritmos nao métricos (movimentos de acordo com o ritmo interno,
usando musicas que permitam aos alunos dangar imprimindo a ela o ritmo que quiserem). (RENGEL, 2004,
p. 16)

Os professores precisam ficar atentos ao estimulo da descoberta dos ritmos pessoais e externos. Por
exemplo: podem incentivar a danga do ritmo das pessoas nas cidades grandes, dos diversos ritmos dos animais,
dos elementos da natureza e das musicas, além da exploragdo do ritmo de cada um, por meio de exercicios de
improvisagéo enfatizando o tempo que cada crianga escolhe para a sua movimentagao.

Para impulsionar a buscar os ritmos, a musica pode ser utilizada ou ndo, dependendo dos objetivos da aula.
Os professores podem incitar as criangas para a escuta do siléncio e de sons do ambiente. Se a opg¢ao for utilizar
musicas, é importante ter escolhas variadas e ndo necessariamente direcionadas ao publico infantil. E interessante
0 uso de musicas com compassos diversos (binaria, terciarios, quaternaria) para se construir a no¢ao de tempo, de
pausa e estimular a escuta musical.

Destaco que as musicas podem ser um meio de estimular as qualidades de movimento, ou ainda servir de
ambientagao para as criangas criarem histérias dangadas.

A crianga experimenta, ainda, estimulos sonoros variados a partir de instrumentos com sonoridades
especificas, que sugerem diferentes qualidades de movimento; além disso, ela poder provocar o som com
palmas e batidas no préprio corpo e marcagdes com os pés no chao (MILLER, 2010, p. 87).

A musica pode auxiliar a crianga a fazer movimentos que remetam aos sons, por exemplo, aos graves ou
agudos (altura), fortes ou fracos (intensidade), curtos ou longos (duragéo), velocidade (rapido, lento e moderado).
Além disso, é importante o conhecimento do pulso, que é uma sucessao de batimentos métricos que se repetem

dividindo o tempo em partes iguais.
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Vale ressaltar outras relagdes de tempo que sao usadas na Danga, como o tempo como duragado, na
perspectiva de “Quanto tempo dura um espetaculo, uma aula, uma brincadeira dangada, entre outras atividades de

Danga?”.

Propostas e Possibilidades ao trabalhar as relagées de tempo na danga com criangas pequenas
= Explorar movimentos a partir de estimulos sonoros: musicas, instrumentos musicais, palmas, sons vocais,
entre outros.
= Perceber e conhecer o que é ritmo interno e externo.
= Perceber o ritmo pessoal e do grupo.
= Estabelecer diferentes maneiras de relacionar som e siléncio e o movimento dangado.
» Trabalhar os sons produzidos pelo corpo (percusséo corporal).
= Possibilitar o contato com diferentes sonoridades que impulsionam para a danga.
= Reconhecer nos ambientes na escola os sons que ela produz e sugerir movimentagdes inspiradas nesse

estimulo sonoro.

CONSIDERAGOES FINAIS

Durante a minha vivéncia como professora em aulas para as criangas em idade pré-escolar apreendi que a
crianga pode desenvolver suas possibilidades relacionar o tempo e o espago por meio da danga. Isso porque, de
acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998, v. 03), a crianga a partir dos trés anos comega a reconhecer a imagem de seu
corpo, 0 que ocorre principalmente por meio das interagdes sociais que ocorrem por meio do espago e do tempo.

Nessa idade a crianga tem mais facilidade em trabalhar em grupo, isso torna possivel construir historias
dangadas, criagbes de dangas improvisadas por meio de propostas vindas do professor ou do coletivo. A partir
desse dominio, a crianga adquire a possibilidade de ocupar o ambiente que ela se relaciona e pode organizar as
suas dangas. Ademais, estdo prontas para uma ampliagao do repertério de movimento, que se aprimora na medida
em que a danga é apresentada e realizada por elas.

Dessa maneira, conhecendo as possibilidades das criangas pequenas de dangar e construir seus repertérios
de movimento, o professor pode ampliar o entendimento de tempo e espago com a crianga e atrela-las as relagdes
do cotidiano escolar.

Ao trazer essas reflexdes para a escola, o intuito € auxiliar o professor na articulagao das relagdes de tempo
e espaco com a danga. Além disso, apontar caminhos para que o profissional tenha autonomia em suas escolhas
pedagédgicas. Nao no sentido de buscar ‘férmulas prontas’, mas sim na possibilidade de oportunizar a experienciagdo
da danga como uma linguagem artistica que considera os seus conhecimentos especificos em articulagdo com a
escola e seu contexto. Nesse sentido, “o papel do professor é fundamental. E ele quem, ao olhar os movimentos
das criangas, estabelecera elos com a danga” (DAMASIO, 2000, p. 230). Dessa maneira, a danca na El ndo esta
pronta, ela € um processo em construgdo, que acontece pela interlocugdo entre professores e criangas nos
processos de ensino e aprendizado. Ou seja, ndo existem modelos, mas uma danga fundamentada na interagéao
com a crianga, livre de padrdoes de movimento estereotipados e ampla na agao e experienciagao das possibilidades

gestuais e de combinagao de movimentos.
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O importante, sob a 6ética da experiéncia (LAROSSA, 2002), é como essas relagbes de tempo e espago

poderao auxiliar a formar ou a transformar o pensamento que os professores tém a respeito do ensino de danga

para os pequenos, a partir da relacdo que cada um vai estabelecer com ela.
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MOUVEMENT FRANGAIS DES RESEAUX D’ECHANGES RECIPROQUES DE SAVOIRS
ID 17
Ballas AGNES
Eicher-Liberti ANTONELLA

agnes.ballas@orange.fr; antonellaelibert@yahoo.fr

Résumé: Les RERS (Réseau d’Echanges Réciproques de Savoirs), mouvement frangais d’éducation populaire
international, propose des expérimentations en recherche-action. Il a, par exemple, de 1997 a 2000 travaillé sur un
projet européen : « Autoformation et formation réciproque en réseaux ouverts pour lutter contre I'exclusion
(AFREROLE). L’action présentée s’inscrit dans le cadre d’une recherche qualifiée, de recherche-action participative.
Elle a été initiée par I'association de loi 1901, Formations Réciproques-Echanges de Savoirs-Créations Collectives
(FORESCO) mouvement national des RERS dans lesquels la circulation des savoirs, la recherche et la transmission
de savoirs favorisent les apprentissages. Cette action se nomme : « chemins de reconnaissances du métier
d’animateur de RERS. Elle part d’'un questionnement lié aux valeurs des RERS : « quelles reconnaissances des
compétences et savoirs développés par la fonction d’animateur des RERS ? ». Nous accompagnons depuis
plusieurs années, plusieurs groupes de personnes a la reconnaissance des compétences de chacune dans le métier
d’animateur. La réciprocité et le « care » sont deux axes fondateurs de I'ingénierie de cette démarche pédagogique.
Les multiples temporalités : la démarche pédagogique se pense, se construit et s’analyse en fonction des lieux
géographiques de la formation, de la configuration des salles, des attendus des personnes et des temps différents
que nous voulons apporter. Temps d’accueil, temps de dépét de nos émotions, temps d’apprivoisement réciproques,
temps d’échanges de savoirs, de pratiques pédagogiques, méso-temps, temps personnel que la personne doit
prendre, temps de réflexion (sur le groupe, nos apprentissages respectifs.), temps de pause, temps de repas
partagé, temps de travail individuel et collectif, temps de projection vers le futur. Tout ceci afin que les animateurs
des RERS soient acteurs de leur propre chemin, et identifient, conscientisent et formalisent leurs compétences et
leurs connaissances.

Mots clefs: réciprocité — care — temporalités — temps — espaces éducatifs

CHEMINS DE RECONNAISSANCE DU METIER D’ANIMATEUR DE RESEAUX OUVERTS

Il parait que notre métier est de construire des « opportunités accompagnées » : c’est ce que dit de nous
une de nos amies. De nous, Agnés Ballas et Antonella Eicher-Liberti, animatrices de formation, accompagnatrices
et facilitatrices dans le projet que nous allons vous présenter. Métier nouveau ? En tout cas, nous le vivons comme
une reconnaissance !

Dans un premier temps, nous allons vous raconter une histoire : celle de « Chemins de reconnaissance du
métier d’animateur de réseaux ouverts ».

Dans un second temps, nous vous présenterons la pédagogie choisie pour mener cette action ainsi que ses

différentes temporalités.

Premier temps : Une histoire
Un contexte

Ce projet s’inscrit dans I'histoire du Mouvement francais des Réseaux d’échanges réciproques de savoirs.
Mouvement pédagogique et d’éducation populaire qui se développe en France et dans d’autres pays depuis les
années 80. Le premier Réseau d’Echanges Réciproques de Savoirs a vu le jour a Orly (France), dans les années
70, dans une classe, a l'initiative de Claire et Marc Héber-Suffrin. Aujourd’hui on compte plusieurs centaines de ces

Réseaux en France et dans d’autres pays.
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Des fondements éthiques, pédagogiques et politiques

Un postulat : nous avons tous des savoirs et nous avons tous des ignorances. Une proposition : nous
pouvons tous étre offreurs et demandeurs de savoirs. Des actions : chacun peut étre enseignant, transmetteur,
accompagnateur d’apprentissages et apprenants.

Autrement dit, nous apprenons de nous-mémes, en nous constituant chercheur de savoirs, en parcourant
nos savoirs plus ou moins acquis et expérimentés pour les retransmettre, en construisant nos démarches... :
autoformation. Nous apprenons des autres en étant accompagné pour apprendre, en étant accompagnateur pour
que d’autres apprennent : hétéro/formation et formations réciproques. Nous apprenons du systéme et le systeme

que nous construisons avec d’autres, comme systéme de formation : éco/formation.

Des sources

= Depuis plusieurs années, des animateurs du mouvement alertent sur la nécessité de mieux reconnaitre les
personnes créatrices et animatrices de Réseaux d’échanges réciproques de savoirs et de les encourager,
non seulement a se former, mais a faire valider leurs formations (d’ou la convention avec I'Université de
Tours pour un Diplédme universitaire de responsables de formations).

= Au-dela de cette reconnaissance interne, le développement des « réseaux », organisations en réseaux,
réseaux d’acteurs... aide a penser a I'importance d’'un nouveau métier : celui de coordinateur, animateur,
accompagnateur, de réseaux ouverts.

= Bernard Liétard invite régulierement ces animateurs a travailler sur la reconnaissance des compétences
mises en ceuvre et leur validation sociale.

En 2011, une prise de conscience sévere exige, pour les animateurs du Mouvement, une réponse a
construire coopérativement et institutionnellement. En effet, en raison de diminutions importantes des subventions
allouées par les pouvoirs publics, pour un certain nombre de réseaux, des personnes animatrices salariés de
réseaux sont licenciées. Lors de leurs recherches d’emploi auprés des acteurs du marché du travail et de 'emploi,
qu’ils soient institutionnels ou privés, leurs compétences n’étant pas formalisées, ne peuvent étre reconnues. Leurs
parcours professionnels ne sont pas suffisamment visibles. En effet, les compétences acquises au sein de ces
réseaux ont rarement fait I'objet de formalisation. La non-lisibilité du parcours professionnel de ces animateurs ne

leur facilite pas une transition professionnelle efficiente auprés des acteurs du marché de I'emploi.

La fondation
Des membres de I'’équipe nationale d’animation du Mouvement des Réseaux (association FORESCO, se
fédérent autour de cette problématique et décide de créer un groupe de travail sur la question de la reconnaissance

des compétences acquises au sein d’'un Réseau pour les animateurs, salariés et bénévoles.

Les étapes de mise en ceuvre du projet

Le groupe se construit un réseau d’alliés impliqués :

Dominique Fauconnier travaille le métier comme traduction de valeurs en service a autrui.
Bernard Liétard, professeur honoraire du CNAM, (Conservatoire National des Arts et Métiers) expert dans

les validations des acquis de I'expérience et sur les portefeuilles de compétences.
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Magdeleine Grison sur la reconnaissance des acquis de I'expérience de personnes en situation de fragilité
dans un réseau Différent et Compétent composé d’ESAT (Etablissement et Service d’Aide par le Travail), d’Institut
Médico Educatifs (IME), de structures d’insertion par I'activité économique et d’entreprises adaptées.

Claire et Marc Héber-Suffrin, initiateurs des Réseaux d’Echanges Réciproques de Savoirs, (RERS) sont
particulierement intéressés par la reconnaissance du métier d’animateur de réseau ouvert.

Nicole Desgroppes, qui a fait fonctionner deux circonscriptions en échanges réciproques de savoirs
professionnels entre enseignants.

Elaboration et réalisation d’enquétes et guestionnements sur le travail réel des animateurs de Réseaux

auprés d’un certain nombre d’entre eux

Méthodes d’analyse du métier:

Nous avons commencé par récolter des fiches de postes d’animateurs salariés ; ceci nous a permis
d’effectuer des comparaisons et de constater qu'il existait des disparités :

Dans la présentation de la fiche de poste : une énumérait les roles de I'animatrice et les qualités requises,
une autre parlait de missions et de domaines d’intervention, une autre présentait les réles dans I'animation et dans
I'administration de la structure.

Dans les roles, les compétences, les conditions requises : certaines spécifiaient un dipléme dans I'animation,
d’autre un niveau BAC +2 sans spécificité, d’autre encore spécifiait un engagement a se former, une autre fiche
décrivait des compétences de secrétariat comptable, une autre encore de coordination.

Ce qui nous a questionné : force a été de constater un écart important entre le travail réel et le travail prescrit.
L’écart est toujours singularisé et varie selon les individus.

Nous avons donc poursuivi notre enquéte en interrogeant des animateurs salariés, et bénévoles pour qu’ils
nous décrivent leur travail. Nous avons demandé aux animateurs :

En quoi consistait votre travail ?

Pouvez-vous me décrire une journée de travail ? une journée d’animation de RERS® ? un moment
d’animation de RERS® ?

Y-a-t-il des cycles dans I'animation de RERS® ? quelles sont leurs natures et leur fréquence ?

Pouvez-vous me décrire les aspects principaux de votre activité d’animateur de RERS® ?

Quels sont les aspects que vous préférez ? pourquoi ?

A qui et a quoi votre poste d’animateur de RERS® est-il utile ?

Nous avons a partir des réponses a ces questionnaires, mis a jour 14 compétences clefs pour le métier
d’animateur de RERS® : communiquer, évoluer dans son environnement, analyser, synthétiser, travailler en équipe,
manager, gérer son temps, s’adapter, étre créatif, étre responsable, étre réflexif, maitriser les TIC (techniques
d’'informations et de communication), conduire un projet, construire et mettre en ceuvre une démarche pédagogique.

Pour valider ce référentiel, nous avons sollicité les animateurs ayant répondu au questionnaire afin, qu’'a
partir des compétences repérées, entre une échelle de 0 a 10 (0 étant la non —compétence et 10 la compétence

maitrisée), ils se situent. Ce méme exercice a été réalisé avec une vingtaine d’animateurs de formations des RERS.

Etablissement d’un référentiel de compétences de ce métier émergent.

Le groupe avance sur la perception d’'une double exigence
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Une exigence |égislative : tout employeur doit faire un entretien professionnel avec le salarié et coconstruire
avec lui (employeurs/salariés) un parcours de formation professionnelle

Une exigence éthique : celle de reconnaitre, par un acte socialisé, les compétences de 'animateur de RERS.

Les enjeux individuels et collectifs de reconnaissance révélés par le travail du groupe sont partagés en
Assemblée générale du Mouvement

Il s’agit d’'une quéte de reconnaissance sociale et de reconnaissance du métier d’animateur de réseau.

D’une reconnaissance individuelle.

Des modalités multiples sont proposées. Chaque animateur (RERS) impliqué dans le groupe trouvera son

chemin et la forme de reconnaissance qu’il souhaite.

Une certification ou qualification partielle ou totale de ses compétences d’animateur de réseau ouvert
formalisée dans la délivrance d’une attestation de reconnaissance (reconnaissance par ses pairs) par le réseau et
le Mouvement.

Une validation d’une ou plusieurs unités d’enseignements dans un dipléme délivré par 'Education Nationale.

Ne pas perdre de vue une finalité sociopolitique

Il s’agit de contribuer a I'élaboration du métier d’animateur de réseaux ouverts en l'identifiant, le structurant

et en le formalisant pour une reconnaissance formelle du métier d’animateur de réseaux ouverts, pour une inscription

au RNCP (Reépertoire National des Certifications Professionnelles), par la création d’unités d’enseignements au sein

d’'un diplédme existant, et, pourquoi p1s, révons aussi, d’'un nouveau dipléme !

Second temps : pédagogie choisie et mise en ceuvre
Une pratique : des « Chemins de reconnaissance du métier d’animateur de réseaux ouverts »

Deux axes fondateurs de l'ingénierie de cette démarche pédagogique

La réciprocité. Chacun se doit d’étre offreur et demandeur de savoirs. Chacun se doit d’étre dans les deux
réles d’enseignant et d’apprenant. C’est une réciprocité a la fois relationnelle (don et parité), sociale (enrichir le
commun, la société de ce qu'on lui apporte et en recevoir l'aide nécessaire) et pédagogique ‘on se forme en
cherchant le savoir et en le transmettant, en exergant les deux roles, et en construisant coopérativement les
modalités des apprentissages).

Le care, concept d'origine anglo-saxonne, qui invite a reconsidérer la maniére dont les individus se

préoccupent d’eux-mémes et des autres, propose une meilleure prise en compte des relations humaines.

Ces axes fondateurs sont reliés
La relation de formation réciproque, entre offreur et demandeur pousse I'offreur a cerner le demandeur, a

comprendre sa maniére d’apprendre. Cela ne peut se faire sans bienveillance et bientraitance dans une confiance

réciprogue nécessaire au voyage du savoir. C’est une attitude qui se fonde sur une sensibilité a I'autre et qui mobilise
la sympathie et 'empathie. (Comprendre comment I'un veut enseigner et I'autre apprendre).

L’attention a I'autre existe puisque l'intention est que tous puissent apprendre et enseigner et apprendre a le

faire.
L’attention est tournée sur les savoirs que I'on veut transmettre et sur les meilleures maniéres « pour l‘autre »
de les transmettre.

L’attention sera aussi tournée sur la vulnérabilité de 'autre sur son rapport aux apprentissages.
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Notre démarche pédagogique se pense, se construit et s’analyse en fonction des lieux géographiques de la
formation, de la configuration des salles, des attendus des personnes et des temps différents que nous voulons
apporter.

Nous n’imposons pas de jours de formation. Ceux-ci sont déterminés en accord avec les participants et de

nos temps de disponibilités respectives.

Nous accordons une place essentielle et importante au temps d’accueil : c’est le temps ou déja les langues
se délient.

Puis, vient le temps de dépdét des émotions. Avant chaque séance, chacun de nous dit comment il se sent

aujourd’hui ; physiquement et moralement. Ce temps de dépdt des émotions nous permet d’étre attentives aux

individualités pour la suite de la journée, d’accueillir 'autre tel qu’il est. C’est aussi un temps d’apprivoisements

réciproques. C’est le temps du Care, du prendre soin de soi et d’autrui.

Les temps formatifs que nous proposons inclut d’autres interstices temporels : les temps de pause (pour

veiller a la fatigabilité de chacun), les temps de repas partagé (a chaque séance de formation, chacun de nous
apporte un plat salé ou sucré qu’il partagera avec les autres), etc.

Nous laissons aussi, au gré des circonstances, le temps nécessaire a I'expression de sentiments ou
ressentis. C’est un temps nécessaire pour la confiance et le partage.

Chaque outil pédagogique proposé est pensé pour sa pertinence : quels temps pour penser ensemble ?
quels temps de travail individuel ou collectif ? quel temps de réflexions (sur soi, sur le groupe, sur nos propres
apprentissages), quel temps de projection vont-ils apporter ?

Des invariants ont été identifiés dans I'ingénierie pédagogique de cette action

La prise en compte de chacun dans son entiéreté, tant émotionnelle que physique ou psychique (issu du
care)

L'organisation coopérative de la session, avec organisation des rbles nécessaires au bon fonctionnement

d’'un groupe apprenant (responsables de pratiques conviviales, maitre du temps, prise en compte des moments
d’attention difficile, documentations, secrétariats...)

Le lien avec la derniere session (détenir le méme niveau d’information et les objectifs de notre action)

La référence a une charte relationnelle construite ensemble, née d’un besoin individuel et collectif de

cohésion pour se fédérer autour du travail (croisement du Care et de la nécessité démocratique de détenir le méme

niveau d’information)

La présentation de l'actualité passée, présente et future de l'action des Chemins de reconnaissance —
participation a un colloque, a un séminaire, a d’autres groupes, etc. (partager les informations, réactualiser le sens
de I'action)

La dynamique et I'harmonie dans la construction du séquencage pédagogique : intercaler de fagon utile les

moments de réflexivité construits pour soi, pour le groupe; chercher a proposer des outils d’animation
utiles/pertinents pour chacun et le groupe, cette proposition est élaborée a partir des éléments recueillis lors des
bilans individuels et collectifs en fin de journée a chaque session“s ; avoir des moments de relaxation ; penser aux

interstices = repas/pause)
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Temps de la force du partenariat et de la coopération :

Le projet a beaucoup évolué. Si, au départ, nous étions sur un référentiel de compétences des animateurs
de Réseaux d’échanges réciproques de savoirs, le travail avec les coordinatrices et les coordinateurs de I'association
Différent & Compétent Réseau a permis d’enrichir la notion de reconnaissance apportée par leur organisation et de
la croiser avec la démarche de réciprocité apportée par les Réseaux, de travailler sur ce métier émergent : animateur
de réseau ouvert. Nous avons pu, ensemble, coopérativement, faire évoluer le référentiel de compétences du métier
d’animateur de Réseau d’échanges réciproques de savoirs vers le référentiel de compétences du métier d’animateur

de réseaux ouverts.

Divers temps pédagogiques articulés
1. Nous construisons un menu de travail qui sera ajusté en fonction de 'avancée et des attentes du groupe. (Il
se peut qu’un groupe nous demande travailler plus longtemps sur tel outil ou de retravailler avec tel ou tel
outil) Les outils pédagogiques proposés sont ceux que nous utilisons dans nos Réseaux et que nous avons

pris le temps d’expérimenter.

2. Nous veillons a la présence de temps d’échanges réciproques de savoirs a différents moments des Chemins

de reconnaissance, nous appuyant sur la démarche pédagogique des Réseaux d’échanges réciproques de

savoirs :

. Temps de repérage des savoirs et des manques,

. Temps de contextualisation et de description des savoirs,

. Temps de mise en relation entre offreurs et demandeurs,

. Temps d’apprentissage,

a
b
c. Temps de formulation d’offres et de demandes de savaoirs,
d
e
f.

Temps de retour réflexif sur les apprentissages et leurs modalités.

3. Chacun travaille a son propre portfolio :
a. Enracontant les actions menées dans son propre réseau,
b. En analysant « comment je fais quand je fais ? »
c. Nous nous accompagnons réciproquement a identifier et décrire les compétences développées ; et celles
qui sont encore a acquérir pour exercer le métier d’animateur de réseaux.
d. A partir de Ia, le groupe coopére pour enrichir le référentiel de compétences.
4. Autres temps pédagogiques

a. Des temps d'ouverture : par des apports théoriques et pratiques de chacun a linterne ou avec des

personnes extérieures,

b. Des temps de travail de groupe pour produire un outil ou une analyse,

c. Des temps personnels : réflexion, écritures, recherche de documents, etc.

d. Des_temps d’atelier des métiers : réfléchir, grace aux jeux des métiers de Dominique Fauconnier, a la
complexité humaine des métiers
e. Des temps d’exposé : d’'un ouvrage, d’'un outil pédagogique, d’un écrit, etc.

f. Des temps d’analyse de nos pratiques.

Tous ces temps fonctionnent le plus possible, sur un principe de réciprocité.

5. Temps de projection :
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. Sur les transformations de notre métier d’animateur de réseau en cours

a
b. Sur des transmissions dans nos propres réseaux auprés d’autres animateurs de réseaux
c. Sur nos besoins de formations et d’apprentissages
d. Sur I'enrichissement du référentiel de compétences
e. Surdes liens extérieurs pour la validation du métier d’animateur de réseaux ouvert
Ces différents temps s’imbriquent, se chevauchent, se délient, se déplient. lls sont nécessaires a cette
ingénierie pédagogique afin que les animateurs de Réseaux soient acteurs de leur propre chemin, identifient,
conscientisent et formalisent leurs compétences et leurs connaissances.
Nous avons décrit notre expérience, présenter 'objectif de ces interventions auprés des animateurs des
Réseaux d’Echanges Réciproques de Savoirs, et expliciter 'ingénierie pédagogique mis en ceuvre.
Les pratiques sont analysées par les acteurs eux-mémes lors du bilan de fin de session.
Aprés chaque intervention, nous (Antonella Eicher-Liberti et Agnes Ballas) analysons la séance de
formation :
» Qu’est-ce qui s’est passé ? comment les animateurs ont réagi ? (Individuellement et en groupe)
» Qu’est-ce qui a bien fonctionné ? moins bien fonctionné ? et pourquoi ?
= Quelle legon d’expérience peut-on en déduire ?
= Qu’est-ce que nous pouvons faire d’autres et différemment ? ou refaire de fagon similaire ? ...etc.

Chaque fois, nous essayons de faire un lien entre conceptualisation abstraite et expérimentation active.

Nous sollicitons, aussi, nos « experts externes » pour une aide a prendre du recul, décrire et analyser
I'action des chemins de reconnaissance.

Nos lectures revisitées en science de I'éducation lors de nos études universitaires pour un master en
science de I'éducation : l'ingénierie pédagogique des Réseaux d’Echanges Réciproques de Savoirs ( Claire
Héber-Suffrin), la reconnaissance (Différent et Compétent Réseau), le care (C Gilligan et J Tronto), 'auto —
hétéro et co formation (Gaston Pineau), la pratique réflexive au sens de D.Shon, I'analyse des besoins en
formations et sa mise en ceuvre (Roegiers, Wouters, Gérard), le cycle de Kolb (Pierre Landry),
'accompagnement (Maéla Paul), le portefeuille de compétences (Bernard Liétard), , nous ont permis de mettre
des mots sur ce que nous faisons, d’analyser notre pratique et de I'expliciter en s’appuyant sur la littérature en
science de I'éducation.

Nous sommes, des praticiennes réflexives a la découverte de nos propres compétences, tout comme
les animateurs que nous accompagnons. La démarche pédagogique : tdtonnement, essai, erreur est valorisée.

Le changement de regard, par rapport a la découverte de ses propres compétences demande du temps
au temps, et s’inscrit dans un processus collectif.

C’est apprendre differemment les uns les autres en valorisant la relation.

EN CONCLUSION ET EN OUVERTURE
= Nous pensons que c’est 'articulation du Care et de la dynamique de réciprocité qui facilite 'engagement des
personnes dans cette démarche de formation.
= L’évolution du projet a laquelle nous nous attelons (contact pris avec 2 universités en France) est que :
Premierement : tous ces apprentissages puissent étre complétés par des apprentissages et validations

formels
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Deuxiemement : que le métier animateur de réseau ouvert puisse étre inscrit au RNCP (Répertoire National

des Compétences Professionnelles)
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MOUVEMENT FRANGAIS DES RESEAUX D’ECHANGES RECIPROQUES DE SAVOIRS
ID 16
Agnes BALLAS

agnes.ballas@orange.fr

Résumé : FORESCO (Formations Réciproques-Echanges de Savoirs-Créations Collectives, mouvement frangais
des RERS (Réseau d’Echanges Réciproques de Savoirs), association d’éducation populaire international, poursuit
depuis 1995 des recherches en science de I'éducation. Il a par exemple montré le processus de réciprocité dans les
offres et demandes de savoirs. (MT Dugué, DURF, 2001). L'étude présentée : « pédagogies des échanges de
savoirs et émancipation individuelle et collective » montre le rapport avec la réciprocité formatrice et I'émancipation.
Il s’agit d’étudier et d’analyser ce qui se passe lors d’échanges collectifs sur la santé en utilisant I'ingénierie
pédagogiques des échanges de savoirs.

Les échanges santé se passaient a Orléans, en France, dans un centre d’animation sociale, dans un quartier, dans
une salle au premier étage, des chaises étaient disposées en rond. Les tables pliées restaient alignées contre les
murs. L’accueil étaient toujours chaleureux : visages souriants, ouverts aux autres. Une vingtaine de personnes
environ étaient présentes, des femmes, toutes différentes. Plusieurs nationalités étaient représentées. Le théme
discuté le jour de I'échange qui était toujours le deuxiéme jeudi de chaque mois, était choisi par les habitants et
discuté entre eux. Plusieurs personnes prenaient des notes et se retrouvaient plus tard pour rédiger un compte-
rendu qui sera remis a chacun des participants de I'échange et uniquement a eux. A la fin de la réunion, si des
questions restaient en suspens, le groupe d’animation proposait d’obtenir en échanges de savoirs la venue d’un
spécialiste qui devra répondre aux questions des habitants et seulement a celles-ci. Il ne devait pas venir pour faire
un cours théorique.

Nous constatons que I'apprentissage appliqué a la pédagogie des réseaux engendre du mouvement de soi, avec
l'autre, pour soi, grace a 'autre. La prise de conscience est exprimée par la parole lors de la demande et offre de
savoirs. La pédagogie des RERS donne du pouvoir d’agir. Elle est un agent de transformation pour soi, avec les
autres, en méme temps que les autres. C’est un agent de transformation personnel, professionnel et personnel.
Mots clefs : réciprocité — émancipation — pédagogie — temps - espaces éducatifs

DES ECHANGES SANTE AVEC LA PEDAGOGIE DES RESEAUX D’ECHANGES RECIPROQUE DE
SAVOIRS

Dans ma vie citoyenne, je suis militante dans I'association francaise des Réseaux d’Echanges Réciproques
de Savoirs (RERS) depuis I'an 2000.

Dans ma vie professionnelle, j’ai exercé le métier de soignante depuis I'dge de 18 ans jusqu’a ce qu’un grave
accident de la route m’oblige, en 2004, a renoncer a I'exercice d’infirmiere hospitaliere et me conduise au beau métier
de formatrice.

Bonjour, je m’appelle Agnes Ballas et je vais vous raconter comment se déroulait des échanges de savoirs
sur la santé, en réciprocité, dans mon quartier a Orléans en France.

Je vais, dans un 1er temps vous décrire ce qu’est la pédagogie des échanges de savoirs, dans un 2eme
temps, je vous raconterais comment se déroulaient les ateliers d’échanges santé, enfin, dans un 3eme temps, je
vous dirais pourquoi a travers une recherche que j'ai menée en 2006 sous la direction de Gaston Pineau, je me suis
intéressée a ces échanges collectifs sur la santé au regard de l'ingénierie des RERS et celle de Paulo Freire et

quelles avaient été mes conclusions.

Premier temps :
La démarche pédagogique des échanges de savoirs existe depuis 1970. Le premier RERS a vu le jour a Orly
(France), dans une classe, a linitiative de Claire et Marc Héber-Suffrin. Les Réseaux d’Echanges Réciproques de

Savoirs sont nés d’'un questionnement pédagogique et d’'une pratique sociale et civique de Claire et Marc Héber-

174


mailto:agnes.ballas@orange.fr

Suffrin. Le RERS, association de loi 1901, est constitué de citoyens sans distinction d’age, de conviction politique ou
religieuse, ni d’origine culturelle ou sociale. Le RERS a pour objectif de faire vivre et développer les échanges de
savoirs individuels et/ou collectifs, dans un esprit de réciprocité et de respect mutuel sans exclusion d’age ni de
culture.

L'argent est banni dans les échanges. La seule monnaie des RERS est le savoir. Tous les savoirs sont
équivalents. L'apprentissage de la fabrication du pain a la méme valeur que I'apprentissage de la philosophie.

Chaque personne offre un savoir et en recoit un. C’est le principe de la réciprocité. Chacun, se doit d’étre
offreur et receveur d’un savoir.

Aujourd’hui on compte plusieurs centaines de RERS en France et a I'étranger.

Nous avons tous des savoirs et nous avons tous des ignorances. Nous pouvons tous recevoir un savoir et
nous pouvons tous offrir un savoir. Nous pouvons tous apprendre et nous pouvons tous enseigner (et apprendre a
enseigner). Dans les RERS, chacun se doit d’étre offreur et demandeur de savoirs, enseignant et apprenant.

Les RERS ont pour but de permettre aux personnes de transmettre et d’acquérir des savoirs dans un

échange réciproque.

2eme temps :
Atelier échange santé a Orléans : comment ¢a marche ?

L'échange santé, qui nous intéresse particulierement, se déroule de la maniére suivante : un groupe
d’habitants se réunit le deuxiéme jeudi de chaque mois pour échanger sur un théme de santé qu’ils ont préalablement
choisi. Ces rencontres réunissent entre vingt et quarante personnes, habitants du quartier pour la plupart. Quatre
personnes animent le groupe de parole : une assistante sociale, une travailleuse familiale, une habitante et une
infirmiére. Ces animatrices veillent au respect des régles par les participants. Dans la salle ou le groupe se réunit,
les tables sont retirées et les chaises sont disposées en cercle pour créer de la convivialité, il n’y a plus de barriére,
et tout le monde peut se voir.

Un "tour de table" est fait chaque fois qu’'une nouvelle personne se joint au groupe. Apres les présentations,
I'équipe d’animation explique le fonctionnement du RERS, ainsi que les régles de I'’échange santé. Chacun a droit a
la parole, la parole de chacun est respectée et n'appartient qu’au groupe de parole. En ce sens, ce qui est dit dans
le groupe ne doit pas étre diffusé a I'extérieur par respect pour chacun et aussi pour préserver la confiance des
participants et la possibilité de parler sans crainte ou arriére-pensée.

Avant d’entamer la discussion, I'équipe d’animation propose les réles de preneurs de notes et de rédacteurs
du compte-rendu de la réunion. En effet, aprés chaque échange santé, un compte-rendu collectif est rédigé. Il est
distribué uniguement aux personnes qui ont assisté a la réunion du groupe de parole, ceci afin de préserver la parole
des habitants.

Au cours de l'échange santé, I'’équipe d’animation se sert d'un outil appelé "carte mentale" ou
"brainstorming”, ce qui signifie ; tempéte du cerveau. Par exemple, si le groupe a décidé d’aborder le théeme du
sommeil, le mot sommeil sera écrit en gros caractéres sur un paper board afin qu’il soit visible de tous. Ceux qui le
désirent, vont dire, sans réfléchir, un ou plusieurs mots, qui seront retranscrits sur le papier autour du mot sommeil.

Aprés cette "tempéte du cerveau", le groupe essaie de classifier, de ranger les mots. Chaque groupe de

mots va alors étre discuté. Souvent nous entendons a ce moment-la par exemple : « moi, je veux bien dire comment
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je fais pour m’endormir... ». Et la discussion est lancée, la parole est écoutée. Souvent, chacun se raconte a travers
son vécu, ses propres expériences.

A la fin de la réunion, I'équipe d’animation demande aux habitants si le sujet a été suffisamment abordé, ou
s’il reste des questionnements. Si le theme demande un approfondissement, 'équipe d’animation propose, alors, de
faire venir un spécialiste.

Le plus souvent, I'équipe d’animation fait appel, selon le sujet, a des associations spécialisées telles que
I'association des diabétiques du Loiret, I'association Alzheimer... mais aussi des médecins hospitaliers ou du secteur
privé.

Quelle que soit la personne, elle doit venir en échanges de savoirs. L’équipe d’animation lui fait parvenir le
compte-rendu de la séance, et les questions des habitants restées en suspens. Elle demande a l'intervenant de
répondre aux questions des habitants, et d’engager un dialogue, et surtout de ne pas venir pour faire un cours
théorique.

Les échanges collectifs de santé se passaient a Orléans, en France, dans un centre d’animation sociale,
dans un quartier d’'une grande ville, dans une salle au premier étage. Des chaises étaient disposées en rond. Les
tables pliées restaient alignées contre les murs. L’accueil fait par les animatrices de cet atelier étaient toujours
chaleureux : visages souriants, ouverts aux autres. Une vingtaine de personnes en moyenne environ, intéressées
par la thématique du jour étaient présentes a chaque séance ; des femmes en majorité, toutes différentes. Plusieurs
nationalités étaient représentées. Le théme discuté le jour de I'échange qui était toujours le deuxiéme jeudi de chaque
mois, était choisi par les habitants et discuté entre eux. Le théme retenu pour la fois suivante était décidé a la fin de
la séance. (Exemples : le cancer, la tuberculose, la fratrie, comment bien voisiner ? la ménopause...etc.) Plusieurs
personnes volontaires prenaient des notes et se retrouvaient plus tard pour rédiger un compte-rendu qui sera remis
a chacun des participants de I'’échange et uniquement a eux. A la fin de la réunion, si des questions restaient en
suspens, les animatrices proposaient d’obtenir en échanges de savoirs la venue d’un spécialiste qui devra répondre
aux questions des habitants et seulement a celles-ci. Il ne devait pas venir pour faire un cours théorique. Ce
« spécialiste » était une connaissance que nous avions parmi nous, que nous fréquentions pour des motifs médicaux
ou personnels : un médecin, un podologue, une association comme I'association des diabétiques du Loiret...etc. Il
nous fallait rechercher quelqu’un qui faisait partie de notre réseau de connaissances, et qui acceptait de rencontrer

le groupe dans un échange réciproque de savoirs, sans contre-parti financiére.

Un exemple d’échanges de savoirs sur la santé et ses effets sur les personnes :

Je me souviens d’'un échange santé sur le théme du diabéete qui avaient demandé plusieurs réunions, sous
plusieurs formes.

Un premier échange ou nous avions mis en pot commun tous nos savoirs sur cette thématique, mais ou il
restait encore des interrogations.

Dans une 2eme réunion, I'équipe d’animation a proposé a l'association des diabétiques du Loiret de venir
répondre aux questions des habitants.

Dans une 3eme réunion, les animatrices avaient demandé aux personnes diabétiques du groupe atelier
santé du RERS, d’établir une liste de menus hebdomadaire a partir des repas préparés a la maison, et qu’ensemble,

avec le groupe, nous discutions des contraintes de la maladie par rapport a la nourriture et aux traitements.
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Pour une 4eme réunion, Les animatrices ont proposé que tous les membres du groupe, y compris les
personnes diabétiques, réalisent ensemble un repas type, et qu’a la suite de sa dégustation, nous mesurions notre
taux de glycémie. Ceci pour nous aider a comprendre et prendre conscience des contraintes, des freins, des
difficultés rencontrées par les personnes diabétiques.

Peu aprés ces rencontres, une habitante diabétique, qui avait du mal a se faire des injections toute seule, et
qui, pour tous ses déplacements, était contrainte de trouver une infirmiére a disposition, nous explique que depuis
ce travail en commun sur cette pathologie, s’est pris en charge et ne sollicite plus I'aide d’infirmiére pour mesurer sa
glycémie ou pour faire ses injections d’insuline.

Le fait d’avoir participé a ces réunions lui a permis de démystifier la maladie, de se rendre compte qu’elle
n’était pas seule a vivre avec le diabéte, de pouvoir en parler librement, de témoigner de son vécu quotidien, de le

partager.

3eme temps :

Avec 10 femmes de mon quartier, nous avons été témoigner en 2003, a TUNESCO a Paris (Organisation
des Nations Unies pour la Science et la Culture) de notre démarche pédagogique a travers les échanges de savoirs
sur la santé. Ce séminaire, avait pour théme principal cette question : « en quoi la pédagogie de Paulo Freire est-
elle pertinente encore aujourd’hui ? »

Différentes expériences de différents pays se racontaient pour échanger leurs savoirs, promouvoir leurs
pédagogies émancipatrices, et susciter des questionnements critiques.

Claire Héber-Suffrin, initiatrice des RERS et Nicole Desgroppes, animatrice et administratrice du Mouvement
des RERS, nous accompagne dans cette démarche qui durera 2 ans. Avec elles, nous ferons une analyse de notre
propre fonctionnement, en comparant notre démarche pédagogique avec celle de Paulo Freire. Ce qui allait nous
amener & réfléchir et a dire en quoi la pédagogie pratiquée au sein du Réseau d’Echanges Réciproques de Savoirs
s’inscrivait dans une démarche émancipatrice, tant individuelle que collective.

En 2006, j'ai eu 'opportunité de faire une recherche pour I'obtention d'un DUHEPS (Dipléme des Hautes
Etudes de la Pratique Sociale) sous la direction de Gaston Pineau, a Tours (France). Je m’interrogeais sur la
pédagogie des échanges de savoirs et leurs effets sur les personnes en termes d’émancipation. Puis en 2014, jai
entamé une autre recherche (Master 2) et je me suis questionné sur le lien entre ingénierie pédagogique des RERS
et « le care » le prendre soin, I'attention, le souci de I'autre, le care, chez un animateur de formation dans un RERS.

Pouvoir, dans un lieu neutre, dans une ambiance conviviale, échanger sur « comment bien dormir ? », en
passant par « I’hygiéne de vie : 'alimentation », et « les maladies nosocomiales », permet a chacun de s’exprimer
en toute liberté. Ces échanges de savoirs ne permettent pas de « guérir », mais de se réapproprier ses savoirs sur
soi, son corps, d’acquérir d’autres savoirs puisque nous les partageons avec d’autres, et de ce fait, de se donner du
pouvoir. lls permettent, aux personnes qui éprouvent un mal de vivre, de se soulager, d’avoir un endroit ou dire, mais
aussi de partager des savoirs entre personnes de cultures différentes. L’écoute réciproque, la relation a l'autre
apportent une dimension sociale qui permet d’exister dans notre société.

La pédagogie des RERS permet a des personnes, qui sont pour toutes sortes de raisons différentes isolées
socialement, d’étre connues et reconnues grace a leurs savoirs. Certaines personnes, ayant vécu l'échec et
I'exclusion (scolaire, chdmage, exclusion sociale, déracinement...), ne fonctionnent plus que dans le négatif, elles se

considérent comme définitivement incompétentes. Transmettre son savoir et accomplir une démarche
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d'apprentissage constituent un fantastique moyen de valorisation sociale permettant a ces personnes de sortir de
l'isolement et de I'exclusion en restaurant leur dignité et leur identité. A travers les échanges chaque personne est
valorisée et petit a petit celle ¢i découvre qu'elle peut prendre une place dans la vie du quartier. C'est un chemin vers
la citoyenneté.

Chaque personne est unique. Chaque fois qu’un individu apprend quelque chose sur son corps, ou sur le
fonctionnement de son esprit, il gagne alors du pouvoir sur lui-méme. |l prend sa place dans la société. Il devient

acteur de cette méme société.

CONCLUSION :

Nous constatons que I'apprentissage appliqué a la pédagogie des réseaux engendre du mouvement de soi,
avec l'autre, pour soi, grace a l'autre. La prise de conscience est exprimée par la parole lors de la demande et offre
de savoirs. La pédagogie des RERS donne du pouvoir d’agir. Elle est un agent de transformation pour soi, avec les

autres, en méme temps que les autres. C’est un agent de transformation personnel, professionnel et personnel.
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A APRENDIZAGEM DA PROGRAMAGAO GANHA VIDA COM A UTILIZAGAO DE
OBJETOS TANGIVEIS
ID 196
Claudia Sofia Catarino Correia BARATA
Agrupamento de Escolas Eduardo Gageiro
Joao Filipe MATOS
Instituto de Educacéao da Universidade de Lisboa
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Resumo: Drones (veiculos aéreos ndo tripulados) e Roboés (dispositivos mecéanicos) sdo objetos tangiveis
programaveis, cujas agdes sao reconheciveis no espaco tridimensional. Nas suas versdes miniatura, utilizados em
sala de aula, estes objetos ganham vida e executam as instru¢des programadas pelos alunos. A linguagem usada
na sua programacao € idéntica as linguagens de programacao comuns, com uma diferenga fundamental na forma
como é possivel observar o resultado da execugado do programa em contextos reais, despertando o interesse € a
persisténcia dos alunos na elaboragdo dos programas e na corregéo dos erros. Depois de se identificar a natureza
das dificuldades dos alunos na aprendizagem da programacao, o desafio sera encontrar estratégias para que elas
sejam superadas. Neste estudo pretende-se encontrar uma conexao entre o uso dos objetos tangiveis e a forma
como os alunos aprendem programagao, apostando na novidade do uso desses objetos. Por isso 0 problema e a
investigacao prende-se com a forma como o uso de objetos tangiveis programaveis no ensino promove a
aprendizagem da programacgao. Durante os trés anos de desenvolvimento deste estudo, foi feita uma revisao da
literatura e no segundo e terceiro ano, foi efetuada a implementagcado, numa escola de Territério de intervengéo
Prioritaria na periferia de Lisboa. Os 36 alunos envolvidos, do Curso Profissional, desenvolveram nos dois anos
letivos projetos em sala de aula usando os objetos tangiveis para a aprendizagem da programacgdo. Foram
realizados 513 inquéritos (um para cada aluno e dia de realizagdo dos projetos) e recolhidas 17 entrevistas aos
alunos. Foi efetuada observacao direta na sala de aula com registo em grelhas didrias de observacéo e avaliados
todos os projetos desenvolvidos nas 128 aulas, em que o estudo foi realizado. Nas conclusées, ainda preliminares,
verificamos que o uso de objetos tangiveis programaveis ajuda a promover a aprendizagem da programagao com
interesse e satisfagdo. Os alunos envolvem-se mais nas atividades, sentem que conseguem realizar as tarefas
propostas e gostam muito de trabalhar em grupo. Por isso, cria-se ambientes de reflexdo, estimula-se o raciocinio
critico e o interesse dos alunos pela pratica da programagéo conduzindo a novos processos de aprendizagem e
avaliagdo. Através da avaliagdo dos resultados dos projetos e da observagao direta dos alunos em sala de aula,
conseguem-se adequar estratégias imediatas para suprimir dificuldades encontradas na compreensdo dos
conceitos que se desejam consolidados.

Palavras-chave: Drones, Robotica, Ensino, Programagéao

E SE NAS NOSSAS SALAS DE AULA, DE REPENTE, DRONES VOASSEM E ROBOS SE DESLOCASSEM
NO CHAO!

Este projeto de investigacéo partiu da inquietagdo constante de querer sentir, por parte dos alunos, a
vontade de aprender (Barata, 2016). “A singularidade mais caracteristica dos seres humanos é aprenderem”
(Bruner, 1966, p.144). A aprendizagem é influenciada pela motivacdo dos alunos. Um aluno motivado tem
entusiasmo por alcancar os objetivos e esta preparado para efetuar um grande esforgo, mostrando determinagao e
persisténcia. Isto influencia a qualidade e a quantidade do que é aprendido (Vosniadou, 2001, citado por Barata,
2018).

Neste projeto procura-se recolher dados que permitam analisar a relagédo entre o uso dos objetos tangiveis
e a aprendizagem dos conteudos, com interesse/satisfagdo despertando as competéncias de espirito critico,

colaboragéo, esfor¢o e persisténcia. Contudo neste artigo apenas iremos tentar analisar os dados recolhidos, na
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dimensdo, que nos permite verificar se os alunos aprenderam os conceitos de programacgédo que lhes eram

ambicionados transmitir.

Como é que os alunos aprendem?

Da constante procura em responder a questdao de como é que os alunos aprendem, deparamo-nos com o
facto de que, os curriculos e as formas como se aprende, nas escolas de hoje, estdo a mudar. Surgiu o desafio de
tentar criar ambientes de aprendizagem interessantes que incentivem, os alunos, a ter uma vontade natural de
explorar e entender o novo conhecimento. Pretendemos que a atengao deixe de estar centrada no professor e se
direcione para o conhecimento de situa¢gdes do mundo real e de resolugéo de problemas do cotidiano. Para aprender
os alunos devem prestar atengao, observar, memorizar, entender, estabelecer metas e responsabilizar-se pela sua
prépria aprendizagem. Os alunos aprendem ao executar tarefas praticas, confrontando as suas opinides com
colegas num ambiente colaborativo e com recursos compartilhados. A pesquisa de Vosniadou (2001, citado por
Barata, 2018) mostrou que os alunos aprendem melhor se o novo conhecimento for construido tendo por base um
contexto veridico, se praticarem muito para adquirir experiéncia numa determinada area e se forem usados
ambientes de aprendizagem e projetos centrados nos proprios alunos (Blikstein et al., 2014). Segundo Zibit (2005,
citado por Barata, 2018), normalmente o conhecimento que o professor pretende transmitir € acerca de conceitos
intangiveis que ndo sao visiveis para os alunos. Se surgirem conexdes entre o pensar, o fazer com as proprias maos
e o compartilhar, unindo a tecnologia com a criatividade e a vontade de serem inventores, os alunos aprendem
(Vasconcellos, 2017, citado por Barata, 2018), porque o intangivel se torna tangivel (Barata, 2018).

“Aprender e ensinar s&o, afinal, processos que dependem de uma ligagdo contingente entre uma fonte de

ensino e alguém que aprende” (Bruner, 1966, p.201).

Sera que os alunos aprendem programac¢ao usando objetos tangiveis programaveis?

E sabido que programar é um processo dificil para muitos estudantes com elevados niveis de insucesso nos
cursos de programagado. A programagao € principalmente, um problema de resolugdo de tarefas envolvendo
diferentes competéncias (Pacheco, Gomes, Henriques, Alimeida e Mendes, 2008 e Gomes, Henriques € Mendes,
2008). Exige competéncias matematicas, raciocinio logico, pensamento critico e abstrato, entendimento da
finalidade e utilidade do problema, compreensdo dos conceitos e da sintaxe das linguagens, atengéo a detalhes,
determinagéo, esforgo e persisténcia. E necessario refletir sobre o problema e encontrar a sua solugdo. Detetar e
corrigir os erros. Muitas vezes os estudantes tém dificuldade em entender um determinado comando em
programacao. Isso pode levar a erros devido a necessidade de escrever o programa usando um conjunto de regras
€ normas precisas. Surge consequentemente a desmotivacao por parte do aluno que frequentemente ja nem tenta
terminar o problema, sendo preciso esforgo e persisténcia para o aluno conseguir ultrapassar esta tendéncia (Gomes
e Mendes, 2008), é extremamente importante a criagao de contextos com correspondéncia a vida do quotidiano.

A investigagao tem mostrado que os objetos tangiveis podem tornar alguns conceitos mais faceis de
entender usando o manuseamento concreto dos objetos (Carbajal e Baranauskas, 2015).

Quando mencionamos objetos tangiveis desejamos indicar objetos fisicos programaveis e reconheciveis no
espaco tridimensional tais como drones, robds, componentes de robdtica, smartphones e tablets. A linguagem usada

na programacao de objetos tangiveis é similar a qualquer outra linguagem de programacao, quer seja visual ou no.
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A diferenga reside na forma como vemos o resultado do programa. Com os objetos tangiveis, os “programas ganham
vida” e executam o que o aluno projetou (Barata, 2018).

Um método de ensino deve manter os alunos focados, motivados e interessados, tornando a educagao mais
compreensivel (Garcia e Liu, 2007) e o uso de Robés, drones e outros equipamentos eletrénicos em aulas de
programacgao faz com que os alunos aprendam (Barata, 2018).

Neste artigo, a nossa questao pretende verificar se 0 uso de objetos programaveis pode ajudar a promover
a aprendizagem da programacéao dos alunos na realizagéo de tarefas descritas em cenarios de aprendizagem. Nao
pretendemos uma mudanca no tipo de software lecionado, mas no uso de um artefacto diferente e de estratégias

diversificadas para tentar ultrapassar as dificuldades descritas, para aprender programagao.

Usar Robos, Drones, Tablets e Smartphones!

Os objetos utilizados podem ter uma réplica virtual, mas distinguem-se dos objetos virtuais (ndo tangiveis)
em que é possivel programar e visualizar os resultados somente no ecra (Barata, 2017).

Embora os robds sejam dispositivos mecanicos capazes de realizar diversas atividades com algum grau de
autonomia, envolvendo caracteristicas como a possibilidade de reprogramacgéo, a autonomia e a flexibilidade para
realizagdo de diferentes tarefas sem a necessidade de alteragdo na sua estrutura mecénica (Martins, Oliveira e
Oliveira, 2012), neste estudo, apenas consideramos, robds tais como mecanismos
capazes de fazer movimentos e executar tarefas, construidos e programados em sala de aula por alunos do ensino
secundario, usando como parte fundamental para a sua constru¢cdo o componente eletrénico Arduino (plataforma
de prototipagem eletrénica com um microcontrolador incluido). Usamos os drones, que podem ser definidos como
sendo dispositivos aéreos nédo tripulados e comandados por seres humanos a distancia. S&do pequenos e
programaveis e podem ser comandados pelos alunos com programas que estes desenvolvem, controlados através
de um microcontrolador que pode ser programado usando software e hardware aberto e de baixo custo,
fundamental, como neste caso, em contextos socioecondmicos desfavorecidos. Na programagdo, com o uso de
tablets e smartphones, desenvolvem-se aplicagées méveis para introduzir alguns dos conceitos da aprendizagem
de programacao por objetos. Com estas ferramentas interativas, os alunos aprendem resolvendo problemas do

mundo real.

Que metodologia utilizamos no estudo?

Desenvolvemos um conjunto de cenarios particulares de aprendizagem onde os alunos trabalharam em
grupos. Estes cenarios tém presente a inovacao, visto ndo ser uma pratica corrente no ensino da programagao; a
transformacéo, porque encorajam os professores a experimentar alteragcbes na sua pratica pedagdgica; a
imaginagao, conduzindo a aprendizagem do que ainda ndo conhecem e nao utilizam; a adaptabilidade porque
permitem ser adaptados a diferentes turmas e idades; a flexibilidade porque cada cenario contém mais que uma
atividade que pode ser realizada independentemente; a colaboragao e partilha e a criagdo de novos métodos de
avaliagdo, o que levara um novo método de ensino. Os cenarios desenhados sdo sempre suscetiveis de
modificagdes durante a sua execugdo, visando uma melhoria na qualidade da aprendizagem dos alunos, uma vez
que existem, normalmente, muitas situagées que nao sao possiveis de antecipar e porque nao sao os alunos que

tém de ser ajustados as planificagdes, mas sim as planificagdes aos alunos (Barata, 2017).
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Foram desenvolvidos quatro cenarios diferentes para programacdo de equipamentos eletronicos,
programagdo e construgdo de robds, programacdo de drones e programagdo de aplicagbes moveis com
smartphones e tablets. O papel do professor foi como orientador e facilitador do trabalho dos alunos, levando-os a
estarem conscientes dos seus progressos e da sua aprendizagem.

Os alunos-alvo estavam integrados no Curso Profissional de Gestdo e Programacgido de Sistemas
Informaticos (CPGPSI) e a disciplina onde foram implementados os cenarios, designa-se, por Programacgao e
Sistemas de Informacgao (PSI), lecionada em 736 aulas distribuidas por 3 anos letivos.

A natureza do estudo é assim Aplicada e Pragmatica (Creswell, 2009). N&do se pretende encontrar leis gerais,
mas gerar conhecimento para aplicagéo pratica, dirigida a solugao de problemas especificos. Procura-se encontrar
solugdes, derrubar obstaculos e resolver problemas especificos, em sala de aula, para o ensino da programagao,
sem a preocupacao de generalizar resultados em extensao (e.g. para os alunos portugueses), mas sim contribuir
para o conhecimento ja existente acerca do papel dos artefactos manipulaveis na objetivacdo de conceitos
complexos (Barata, 2018).

O estudo tem, também, uma Natureza Interpretativa e Descritiva porque orienta e valoriza uma recolha e
analise dos dados qualitativos numa situagao particular (Coutinho, 2015). Organiza-se em estudo de caso (Brown e
Dowling, 1998) sendo o caso constituido pelos alunos em agdo numa sala de aula da disciplina de PSI, onde se
testam os métodos de ensino com o uso de novas ferramentas - 0s objetos tangiveis.

O estudo procura encontrar uma conexao entre o uso dos objetos tangiveis e a forma como os alunos
aprendem programacgdo. O pesquisador torna-se uma parte do estudo porque interage de perto com os sujeitos
deste mesmo estudo.

Pretende-se fundamentalmente com esta investigacéo, analisar, refletir e compreender as potencialidades
do uso de objetos tangiveis na sala de aula como mediadores do processo de aprendizagem da programacéo,
focando-se especialmente, nas aprendizagens dos alunos e na forma como a professora lhes proporciona as
ferramentas necessarias para essas aprendizagens. A observagao tem assim um papel fundamental neste projeto,
porque se pretende um contacto direto com os alunos, para identificar as suas dificuldades e estimular o seu
interesse. O tipo de amostragem é nao probabilistica e intencional. As trés turmas escolhidas (36 alunos) foram,
propositadamente, as lecionadas pela investigadora, sendo por isso uma amostragem por conveniéncia, realizada,
durante 2 anos letivos, num total de 128 aulas (Barata, 2018).

Neste estudo, foram envolvidos 36 alunos do 10° e 12° ano, a frequentar o CPGPSI (Ensino Secundario),
na Escola Secundaria de Sacavém (Agrupamento de Escolas Eduardo Gageiro), com idades compreendidas entre
os 14 e os 20 anos. Pela caracterizag&o basica dos alunos, feita no inicio do estudo, foi possivel verificar que 50%
dos alunos séo abrangidos pela Agéo Social Escolar. Ainda existem, 31% dos alunos, que ndo tém computador em
casa e apenas 25% nao repetiu nenhum ano, durante o seu percurso escolar.

No final da realizagdo das atividades (diariamente e no fim de todas as tarefas de um cenario), para além
da avaliagao do trabalho realizado, os alunos responderam a questionarios para medir as suas atitudes e percegoes
em relagdo a aprendizagem da programagdo usando objetos tangiveis. E também produzido um registo das
atividades em grelhas pré-elaboradas para o efeito, e um registo em 4udio. Estes dados resultam da observacao
direta. Permitem analisar a relagao entre o uso dos objetos tangiveis e a aprendizagem dos conteudos. Para melhor
compreensao de algumas respostas dos questionarios, apoés a sua analise, sdo ainda elaboradas entrevistas

semiestruturadas.
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A abordagem adotada neste estudo pode assim ser caracterizada como uma modalidade de métodos mistos
de investigagcao concretizada através da recolha de dados concomitante (Creswell e Clark, 2011), utilizando dados
qualitativos e quantitativos. O estudo é organizado através da documentacéo e andlise de um caso implementado
em contexto de sala de aula, com um pequeno numero de alunos (36). Os participantes tém como caracteristica
comum: pertencem a uma escola TEIP e frequentam a disciplina de PSI no ensino Profissional Secundario.

Atualmente estdo a ser tratados os dados dos inquéritos respondidos pelos alunos. Os dados foram
analisados e divididos em 5 dimensdes (Aprendizagem; Interesse/Satisfagao; Espirito Critico; Esfor¢o/Persisténcia

e Colaboragdo), sendo que a analisada neste artigo sera a dimensédo da Aprendizagem.

Andlise prévia dos resultados na dimensao da Aprendizagem

Os quatro cenarios criados para este estudo tém como objetivos definidos, usar os referidos objetos para
aprender a programar i) as Estruturas de Selegao; ii) os Ciclos de Repetigao; iii) os procedimentos e as fungdes e
rever os conceitos de programagao, com interesse e satisfagao, estimulando o espirito critico e criativo, o esforgo e
a persisténcia.

Para despertar as suas competéncias colaborativas foram organizados grupos de trés/quatro alunos,
escolhidos pela professora.

As evidéncias da realizagdo das tarefas, para além dos produtos finais, sdo as imagens e as gravacgdes
video, registadas pelos alunos e colocadas em apresentagdes eletronicas. As aulas iniciaram-se com a distribuigao
das ferramentas a utilizar. A professora competiu a responsabilidade de obter e articular os recursos a utilizar nas
atividades e aos alunos, resolver as atividades dentro do tempo estipulado e apresentar os resultados na forma
pedida, refletindo sobre a pratica desenvolvida.

Os cenarios de aprendizagem foram divididos em varias atividades. Estas tarefas, orientadas, comegaram
por objetivos mais basicos, acompanhadas de uma explicagdo inicial, aumentando a sua complexidade a medida
que vao evoluindo. No final de cada cenario, foram propostas atividades menos dirigidas, que pretenderam, para
além da aprendizagem das competéncias ja descritas, despertar a criatividade e a capacidade de pesquisa e de
trabalho auténomo dos alunos.

Todos os alunos responderam a varios questionarios. No final das aulas de cada dia das atividades, para
medir as suas atitudes e perce¢des em relagao a aprendizagem da programagao com objetos tangiveis, os alunos
responderam a um breve questionario realizado no computador. Para complementar melhor estes dados, no dia
final de cada cenario foi preenchido, por todos os alunos, envolvidos nessas atividades, um questionario mais
completo.

Foram respondidos, pelos 36 alunos envolvidos, 513 questionarios. Os quatro cenarios sao realizaveis num
total de 39 dias, em 128 aulas observadas. Os cenarios foram repetidos em dois anos letivos diferentes (2016/2017
e 2017/2018), por diferentes turmas. Com os resultados obtidos na dimensao Aprendizagem podemos verificar que
todos os alunos concordam, mesmo que alguns nao totalmente, que aprenderam os conteludos da programacao,

que Ihes eram pretendidos transmitir, como se pode verificar no seguinte grafico:
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Resultados dos Inquéritos
Avaliag@o da Percegdo dos alunos na Dimensao Aprendizagem
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Grafico 1: Analise dos resultados dos inquéritos

Pode-se ja salientar que em 92% dos casos, os alunos concordam ou concordam plenamente que foram
compreendendo e aprendendo o contetido dos exercicios realizados nas varias aulas (apenas 3 alunos referem
“concordo mas nao totalmente”), sendo que nenhum dos alunos referiu a opgdo ndo concordo, o que também se
verificou nos resultados dos inquéritos finais, onde 94% dos alunos concordam ou concordam plenamente que
aprenderam os conteudos explicitos nos objetivos de cada cenario, com apenas 2 alunos a concordarem embora
nao totalmente, com esta questdo. Foi obtida uma média de 15,7 pontos (numa escala de zero a vinte pontos),
quando questionados sobre a sua autoavaliagdo na realizagdo das tarefas propostas diariamente e obtida uma
média de 14,9 pontos (numa escala de zero a vinte pontos), quando questionados sobre a sua autoavaliagdo no
final de cada cenario.

Das entrevistas realizadas aos alunos podemos corroborar estas informagdes com as afirmacgdes referidas
pelos alunos, como é o caso dos exemplos apresentados por estes dois alunos: “Acho que é melhor usar os objetos.
A outra parte da programacgao é mais dificil para mim” (aluno1) ou “Eu necessitava de mais pratica e por isso, usando
estas ferramentas, aprendi melhor os contetidos.” (aluno2).

Dos registos elaborados pela investigadora, através das grelhas e do registo de audio, que resultam da sua
observagéo direta, pode-se realcar o ajuste que teve que ser efetuado no tempo da realizagédo das tarefas. Ficou
claro, pela observacédo da investigadora e pelas informagdes registadas pelos alunos, que estes aprenderam os
conteudos, podendo-se referir que todos os alunos que frequentaram as aulas onde foi efetuado o estudo concluiram

os respetivos médulos com avaliagao positiva.

CONCLUSAO

A novidade do uso destas ferramentas interessa aos alunos, revendo-se aqui uma vantagem para que a
aprendizagem da programacao seja gerada com o uso de objetos tangiveis. Uma vez que a aprendizagem da
programacao se baseia na utilizagdo de conceitos abstratos com linguagens e ambientes de programacéao
complexos, usando este tipo de ferramentas, permite-se construir conhecimento com uma conexdo com situagdes

reais, como se verifica pela opinido favoravel dos alunos, quanto ao método adotado.

184



Muitos estudos poder-se-do efetuar para se aprofundar os beneficios do uso dos objetos tangiveis na
aprendizagem da programagao, mas podemos desde ja referir que este método de ensino proporciona, aos alunos,

um nivel de aprendizagem muito positivo.
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Resumo: Este estudo visa refletir sobre o lugar do ensino da Arte na Educacgao Profissional, observando tempos e
espacos a ele dedicados nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IF) considerando a realidade
anterior a aplicacéo da lei 13.415/17 e da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio - BNCC, bem como
sobre as implicagdes que poderdo ocorrer futuramente com a concretizagdao das mudancgas previstas por essas
medidas. Discorre também sobre um pequeno manifesto de intengdes na continuidade das lutas histéricas pelo
ensino da Arte no Brasil.

Palavras-chave: Espacgo/tempo escolares, ensino da Arte, Reforma Ensino Médio, BNCC.

1. INTRODUGAO

No Brasil, desde a constituicdo dos Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia - IF, extensa
literatura foi publicada de modo a nortear uma Educagéao Profissional humanista e voltada para a emancipagéo dos
individuos dos sistemas condicionantes as hegemonias de poder e producédo, mas também que formasse com
exceléncia para o trabalho e para o desenvolvimento técnico e cientifico.

Por esta perspectiva, os IF devem estruturar seus tempos e espagos escolares a partir de uma educagao
cujo principio € a omnilateralidade (Sousa Junior, 1999), que promova o desenvolvimento das percepgodes,
sensibilidades e potencialidades do individuo e que considere o trabalho como principio educativo para a
emancipagao destes individuos tanto singularmente como no desempenho de seus papéis sociais.

Entende-se que o ensino da Arte nos IF pode se constituir como possibilidade de desenvolvimento dos
individuos que convivem neste lugar de aprendizagem e formagéo, tanto discentes como docentes, esforgando-se
para atender a uma demanda atual de educacéo para a sensibilidade, empatia e criticidade, sem deixar de realizar
os ideais de criagdo dos Institutos no que tange a promogéo da ciéncia, tecnologia, cultura e formagao para o
trabalho.

Porém, duas agdes que promovem alteragdes profundas nos curriculos do Ensino Médio foram executadas:
a Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/17) e a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio - BNCC.
Acreditamos que estas alteragbes beneficiam um tipo de educacdo limitada a aquisicido de competéncias e
habilidades, voltada para a solugdo de problemas, com pouca criticidade, desenvolvimento estético e

desconsideragdo da arte como conhecimento.

2. COMPREENSAO DO CONTEXTO
A composicado da Rede Federal de Educacgao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, que possui os IF como
uma de suas institui¢cdes, foi iniciada no Brasil em 2008 seguida por um processo de ampliagdo e capilarizagao junto

aos estados e municipios. Nascida como Escola de Aprendizes e Artifices a mais de um século, este espago

186


mailto:lu-lima12@hotmail.com
mailto:crisherres@gmail.com

educativo passou por varias transformagdes em suas modalidades de cursos, perfil dos discentes e objetivos
educacionais. Ainda se mantém uma relacdo de demanda entre os IF, o mercado de trabalho e setores da industria,
comércio e servicos que tendem a defender uma formagao técnica mais instrumental e profissionalizante. Mas
também estdo presentes demandas da comunidade, de docentes, pesquisadores e de movimentos sociais que
inserem a necessidade de uma formacgao cidada (prevista na constituicdo brasileira) integrada a formacao técnica
baseada em preceitos dos direitos humanos, relagdes étnico-raciais, de género, inclusao com respeito as demandas
e saberes locais das comunidades.

A Lei 11.892/08 que instituiu a Rede Federal, definindo como suas finalidades 1) oferecer educagao
profissional e tecnolégica para a formagao de cidadaos qualificados para diversos setores da economia enfatizando
o desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional; 2) promover a integragéo e verticalizagdo da educagéo
basica a educacao profissional; 3) auxiliar na consolidacdo e fortalecimento dos arranjos produtivos sociais e
culturais visando o desenvolvimento; 4) ser centro de exceléncia na oferta de ensino de ciéncias e ciéncias aplicadas
desenvolvendo espirito critico e investigagdo empirica; e 5) desenvolver pesquisa e extensao divulgando, aplicando
e incentivando a produgao cultural, empreendedorismo, cooperativismo, tecnologias sociais e preservagao
ambiental.

Tais finalidades seguem em processo de aplicagdo e muitos resultados ja podem ser vistos principalmente
no que se relaciona a verticalizagdo, produgéo de pesquisa e desenvolvimento de extensao. A elaboragéo de cursos

que promovam a integragéo entre os saberes pode ser colocada ainda como um desafio a ser tratado.

3. CONFIGURAGAO DO ENSINO MEDIO INTEGRADO AO TECNICO

O Ensino Médio integrados a Educacgao Profissional sdo cursos que ofertam componentes curriculares da
area de conhecimento da Educacao Basica, como as ciéncias humanas e a lingua portuguesa integrados aos
componentes que pertencem a educagéao técnica e profissional, de acordo com a area de formagédo. Como o proprio
nome diz, o Ensino Médio integrado, ao compor a formagéo pela articulagdo dos saberes presentes nos diversos
componentes curriculares, deve proporcionar uma abordagem complexa das realidades, oportunizando aos
estudantes meios de efetuar leituras do mundo que os cerca, incluindo o mundo do trabalho, desenvolvendo-se
como individuo e integrando seu coletivo de maneira emancipada e consciente, além de fortalecer-se na pratica
produtiva do trabalho e nas tecnologias necessarias para este exercicio.

Ciavatta (2010) delimita que integrar se relacionada com a completude, a totalidade na educacéo. O
momento maior de debate sobre integragao curricular se verifica na diferenga entre Decreto 2.208/97 que propunha
a separacgao entre a formagéo de nivel médio da formacgéao técnica revogado pelo Decreto 5.514/04 que defendia a
oferta de cursos técnicos integrados aos saberes propedéuticos.

A ideia de formacéo integrada sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisédo social do
trabalho entre a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparagao para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na
sua génese cientifico-tecnolégica e na sua apropriagao histérica-social. Como formagao humana, o que se busca é
garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formagao completa para a leitura do mundo
e para a atuagdo como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. (Ciavatta,
2010, p. 85)

187



Em 2012 definem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional de Nivel Médio que
delimita os principios norteadores como a formagéo integral dos estudantes por meio da articulagédo entre os saberes
de nivel médio e técnico; o respeito a valores estéticos, politicos e éticos para desenvolvimento da vida profissional
e pessoal; o trabalho como principio educativo; a integragdo dos saberes; a pesquisa como principio pedagdégico; a
indissociabilidade entre teoria e pratica; a interdisciplinaridade curricular superando a fragmentagéo e segmentagéo
dos saberes; contextualizacao; flexibilizagao; articulagdo com o desenvolvimento socioeconémico-ambiental; o
reconhecimento dos sujeitos e suas diversidades, deficiéncias, identidades de género, étnico-raciais, quilombolas,
indigenas, populagdo do campo; a autonomia institucional para a construgdo e avaliagdo dos projetos politicos-
pedagégicos; a flexibilidade na constru¢ao de itinerarios formativos diversificados e o respeito ao pluralismo de
ideias.

Partindo dos valores defendidos, pensou-se uma educagao que pudesse reverberar em praticas politicas,
éticas e estéticas na formacao do individuo e de sua agéo cidada, mas também na conscientizagdo sobre os
processos histdricos e sociais sob 0s quais se construiram os saberes e os procedimentos, bem como a estrutura
social em todos os seus ambitos e que atuam integralmente na formagao de mercados e relagbes de trabalho.

Um dos principios norteadores dos IF, é formacado integral dos individuos, partindo de sua realidade
concreta, o que € nomeada de formagao educacional omnilateral, uma vez que, conforme pontua Sousa Junior
(1999):

€ na agao sobre o mundo que o homem se afirma como tal, no entanto ele precisa atuar como um todo
sobre o real, com todas as suas faculdades humanas, todo seu potencial e ndo como ser fragmentado, pois
s6 assim, ele podera encontrar-se objetivado como ser total diante de si mesmo.(p. 109)

A instituicdo de ensino profissional, portanto, deve ser capaz de propor uma pratica pedagdgica de formagao
para o trabalho, mas que atenda a necessidade de atuagéo do aprendiz em todas as instancias da realidade. Desta
forma, descarta-se uma formagéo que vise ndo apenas o aprendizado das tarefas e saberes referentes a profissdo
para a qual o estudante esta a preparar-se.

Enfatizando a questdo do valor estético na educagéo integrada, consideramos este como o respeito ao
desenvolvimento das sensibilidades, criticidade, empatia, subjetividades com o intuito de ampliar a concepgéo e
entendimento de mundo e que caminhe no sentido de estender o bem-estar a toda a sociedade. Tendo isso como
premissa, o ambito do ensino da arte pode ser considerado como espago para se desenvolver este valor associado

a ética e politica na tentativa de se promover a integragdo dos saberes.

4. A EDUCAGAO ESTETICA E O ENSINO DA ARTE

Pode-se associar o termo educacgao estética ao desenvolvimento de sensibilidades de modo a ampliar a
percepgao sobre as realidades e suas praticas, bem como a criagdo e entendimento de significAncias derivados
dessas percepgdes. Uma educagéo do sensivel significa, atualmente, desenvolver nuances de significagao a partir
desta ampliagdo de percepgbes. Tais significagbes devem nortear-se ndo pelos regimes simbolicos
institucionalmente estabelecidos e que servem a determinados discursos generalizantes e condutores de desejos,
mas pela construgéo critica e autbnoma dos individuos, considerando suas realidades sociais e subjetivas. Ou seja,
uma compreensao, no dizer de Martins e Tourinho (2016), das “condicbes que configuram nossas formas de
andarilhar pelo mundo, pelos nossos espagos de vivéncias e de trabalho, os quais, cada vez mais, oferecem-nos

possibilidades alargadas de contato, dialogo e negociagdo com imagens, sons e corpos em movimento. ” (p. 135)
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Portanto, o que se esta aqui neste texto a chamar de educacao estética ndo € a conformagao de gostos a
um padrao pré-estabelecido, mas o desenvolvimento individual de percepcdes de modo a ampliar a compreensao
das realidades pessoais, histéricas e sociais nas quais todos estamos inseridos, incluindo aquelas que conformam
instituicoes escolares e seus procedimentos, bem como as questdes atuais implicadas na formacao para o trabalho
e sobre o proprio mundo do trabalho.

O olhar estético ocorre a revelia do olhar pratico, mas € nesta experiéncia que pode ocorrer o contato do
ser consigo mesmo, reconhecendo memodrias e significancias, construindo sentidos e modos de entendimento. E é
neste caminho de encontro com sua interioridade, de reconhecimento de subjetividades que o individuo pode
livremente encontrar o outro e com ele identificar-se, uma vez que, como aponta Marcuse (2007) “a solidariedade e
a comunidade nao significam a absorgéo do individuo. Originam-se antes na decis&o individual e autdnoma; unem
individuos livremente associados, e ndo massas.” (p. 40)

A experiéncia estética, sabe-se, pode ser promovida a todo momento, no cotidiano da vida. Entretanto,
tornou-se rara a experiéncia estética entendida como possibilidade de individuagao e, ao mesmo tempo, como
abertura ao outro no sentido de entender-se participe de uma comum-unidade entre as diversidades provenientes
de cada um dos individuos, bem como das varias subjetividades coletivas e/ou sociais. E nesta perspectiva que o
ensino da Arte na atualidade busca promover possibilidades de praticas e experiéncias estéticas, visando uma
educagao promotora de emancipagéo, de reconhecimento de coletividades e de construgéo de discursos sobre o
mundo mais pertinentes aos desejos, valores e concepgbes dos diferentes grupos e aos individuos a eles

pertencentes.

4.1. O ensino de Arte dentro dos IF

No contexto dos IF, o ensino da Arte ocupa espacgos tanto no ensino, como na pesquisa e na extensdo. A
indissociabilidade entre essas trés instancias gera uma identidade de agao na qual a atenta observagéo do contexto
social da comunidade atendida e as atuais indagagdes sobre o ensino da Arte somem-se as necessidades
especificas da educacgao profissional, promovendo a substancialidade de uma agdo docente que evidencia, assim,
a inerente condicdo de imbricar “investigacdo, docéncia e experiéncia estética (...) de tal forma que se torne
impossivel dizer onde comeca uma e termina a outra” (Tourinho, 2014, p. 84).

Na extensdo, os professores de Arte fazem uma ponte entre comunidade e escola, proporcionando, por
vezes, vivéncias artisticas a um publico que, em grande parte, ndo as teriam se nao fosse por meio dos IF, devido
a inexisténcia de equipamentos culturais e artisticos publicos ou de politicas de acesso cultural em suas regides.
Também se observa o adentrar da comunidade nos espagos dos IF no sentido de integrar os saberes artisticos e
culturais produzidos por esta aos saberes escolares delimitados promovendo assim um
conhecimento/reconhecimento da cultura local popular.

Por sua vez, a pesquisa caracteriza-se, em geral, pela reflexdo sobre os processos artisticos (poiesis e
reverberagdes atuais) da area de formagéo de cada professor, bem como da investigagcéo das praticas de formagéo
de docentes, pedagogias culturais e ensino da Arte, incluindo metodologias e praticas mais afetas ao ensino
profissional. Os interesses dos discentes sobre a pesquisa em arte também s&o valorizados e aplicados por meio
de iniciagao cientifica.

No ensino, os professores de Arte atuam nos cursos técnicos subsequentes, nas Licenciaturas, mas a maior

parte exerce docéncia nos Ensinos Médios integrados a Educagéao Profissional.
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Estudos recentes de autores como Gramsci (2000), Kuenzer (2007), Saviani (2003), Sousa Junior (1999)
basearam a reflexdo sobre a educacgao técnica e profissional dos IF e apontam para a adogao do principio da
politecnia, no qual, segundo Kuenzer (2007), os diversos componentes curriculares devem proporcionar:

[...] a compreensdo das relagbes sociais que dado processo de trabalho gera, em articulagdo com as
relagdes sociais mais amplas, através de conteudos histdrico-criticos ndo tomados em si, mas a luz de
processo de trabalho em questdo; a aquisicdo dos principios cientificos subjacentes a cada forma
tecnolégica especifica do processo de trabalho em discussdo; a aquisicdo dos cddigos e das formas de
comunicagao especificas de cada esfera produtiva; a discussao das formas de participagdo na vida social
e politica, a partir da participagdo no processo produtivo (p. 140).

A partir destes contextos e concepgdes € que o0 ensino da Arte realizado nos IF deve buscar atender o
desenvolvimento das sensibilidades individuais de cada um dos estudantes, uma vez a experiéncia estética
promovida pela Arte é Unica e possibilita a ampliagdo das nuances de significagdo e a promocdo de mergulho na
interioridade capazes de favorecer uma auto-poiese da subjetividade individual. Nao obstante, tal ensino deve
preocupar-se em promover a politecnia, ou seja, “o desenvolvimento multilateral, que abrange todos os aspectos da
pratica produtiva na propor¢gdo em que ira se dominar os principios da organizagao do processo produtivo” (Costa,
2017, p. 1369), acessando o conhecimento produzido histérica e socialmente.

Desta forma, as proposi¢cdes pedagodgicas no ensino da Arte devem ser capazes de desenvolver a
sensibilidade do individuo, ao mesmo tempo que o perspectiva em relagao a realidade, aos processos produtivos e
a sua formacdo para o trabalho ao compreender e ser apto a utilizar os conhecimentos técnicos e seus
procedimentos na area em que esta a se formar para o exercicio de determinada profissao. A atuagédo docente no
planejamento das praticas artistico/pedagogicas deve considerar tal formagao politécnica, no sentido ja apresentado
neste texto.

No &mbito dos IF identifica-se junto ao ensino de Arte, pelo menos duas relagdes que trazem contribuigdes
e desafios para este conhecimento: a legalidade e a legitimidade. E possivel identificar que um primeiro movimento
contributivo para o ensino de Arte é obrigatoriedade da existéncia deste componente curricular nas escolas de
Ensino Médio contemplando as linguagens da danca, artes visuais, teatro e musica. Devido a este fator se observa
em todos os cursos de Ensino Médio integrado nos IF a presenca do componente Arte. Os docentes, em grande
medida, possuem autonomia para a elaboragao de suas matrizes curriculares, definigdo de conteudo, metodologias
e avaliagdo. Aspecto que a legalidade ainda n&o foi capaz de contemplar se relaciona a contratagdo de docentes
de linguagens artisticas distintas, mesmo sendo obrigatdrio o ensino destas nas escolas.

Quanto a legitimidade, se fala aqui de uma pertenga efetiva da Arte nos espagos dos IF. Legitimidade nos
traz a pergunta: se ndo fosse legalmente obrigatério o ensino de Arte no ensino médio este componente seria
mantido? Ainda s&o extensos os caminhos a se percorrer para uma legitimidade do ensino de Arte frente a sociedade
brasileira. Alguns fatores que implicam nesta baixa legitimidade social da Arte poderiam ser: distanciamento de
grande parte da sociedade da Arte e suas manifestagdes; desconsideracado das expressdes populares como Arte;
supervalorizagdo da Arte produzida no exterior frente aos monumentos, artistas e produgdes nacionais; pouco
incentivo oferecido por instituicdes de trabalho e de educagao para o contato com a Arte; dificuldade de acesso aos
espacos de Arte; os custos para se ter acesso e produzir arte; compreenséo da Arte como algo inutil, pouco utilitario;
processos de produgao em Arte pouco compreendidos em sua relagdo com o trabalho e renda, dentre outros.

No campo educacional dos IF essa baixa legitimidade se apresenta em aspectos que mais se destacam

como na carga horaria infima destinada a Arte nos curriculos do Ensino Médio integrado (em média menos de 5%
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da carga horaria total dos cursos); na falta de infraestrutura fisica € material, na incompreenséao de alguns discentes
e docentes sobre a Arte e sua presenga nos cursos € na baixa oferta de cursos técnicos relacionados a Arte.
Tendo como base as concepgdes, objetivos e principios norteadores que fundamentam a estruturagdo do
curriculo de um curso integrado pode-se compreender que a Arte tem papel contributivo para tal processo formador.
Se a prerrogativa é pautar uma formacgao integral dos discentes com base em valores politicos, estéticos e éticos
tendo como principio a integragéo dos saberes, apartar a Arte destes espagos seria retomar um preceito segregador
sobre a educagdo. Se faz necessario também tratar da questao de legitimar a Arte nesses espacgos, para além da
legalidade, tendo como prerrogativa os aspectos contributivos deste saber. As alteragbes previstas pela lei

13.415/2017 e pela BNCC seguem uma tendéncia contraria a defendida pela formagéo integrada e integral.

5. ALTERAGCOES/IMPLICAGOES: A LEI 13.415/2017 E A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
(BNCC) NO ENSINO DE ARTE NO ENSINO MEDIO INTEGRADO NOS IF

A estruturagao da lei 13.415/2017, bem como da BNCC foram agbes impostas que trouxeram pouco
consenso acerca de sua aplicagcdo e validade. As duas medidas propdem alteragbes profundas na estrutura
curricular dos cursos de nivel médio e, principalmente, desconsidera a possibilidade da formagao integral e integrada
com a educagcéo técnica. Tal legislagcao retoma principios do Decreto 2.208/97 que indicava a divisdo entre o Ensino
Médio e a educacéo técnica promovendo assim uma formagéo segregacionista e dualista.

A lei define que os curriculos devem ser estruturados a partir da BNCC e organizado em cinco itinerarios
formativos especificos: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Formagao Técnica e
Profissional. O discente, ao fim de aproximadamente 02 anos de conteudos relacionados @ BNCC, devera optar por
um dos itinerarios formativos. Somente os componentes de Lingua Portuguesa e Matematica sdo obrigatérios em
todos os anos.

Na BNCC, composta por competéncias e habilidades ja tao criticadas como forma organizacional curricular
desde a década de 1990, a area de Linguagens, onde se encontra a Arte, € uma mistura de intencbes. A Arte é
reduzida a uma ferramenta a ser utilizada para compor um sistema de linguagens e expressdes com pouca
oportunidade para a formulagéo critica e estética. Nao sdo delimitados os saberes de Arte como componente
especifico, mas inseridos em uma planilha de competéncias trazendo um indicativo de uni docéncia em Linguagens.

Janalei 13.415/2017 o componente Arte permanece no curriculo entretanto a alteragédo da escrita legislativa
traz possibilidades para que este ndo se concretize. A Lei de Diretrizes e Bases (1996) anteriormente previa que:

§ 2° O ensino da Arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagao basica,
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Na atual legislacdo se escreve:

§ 2° O ensino da Arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente curricular
obrigatdrio da educagéo basica.

A diferenga semantica aqui expressa ndo é mera causalidade. Retirar a indicagdo de que o ensino de Arte
deve estar presente de forma obrigatéria nos diversos niveis da educagéo basica, ou seja da educagéao infantil ao
Ensino Médio, abre a possibilidade para que o mesmo possa ser contemplado em apenas uma das etapas.

Retomando o debate da legalidade e legitimidade, as duas vertentes sdo afetadas. Com tal alteragcao
legislativa esta criada uma instabilidade para a permanéncia obrigatéria do componente curricular Arte em todos os

niveis da educacao basica, assim sendo no Ensino Médio. A legitimidade, que segue em processo de construgéo,
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pouco sera promovida com tal lei. Se tomarmos por referéncia um dos cenarios mais desanimadores em que
instituicbes publicas s&o geridas por diretores que pensem a educagdo como gasto, a possibilidade de cortes
orcamentarios, redugao de pessoal, de carga horaria a possibilidade de auséncia da Arte ja é legalmente aceita.

A reestruturagao curricular pretendida pela lei e BNCC pode instaurar nos IF um ambiente de embates e
debates frente as demandas formativas pretendidas pela rede. O que ofertar, uma educagao integrada ou uma
capacitagao fragmentada? No ambito de alguns IF este debate tende a pender para uma realidade favoravel a
manutengdo da formacao integrada e integral mantendo os saberes da Arte nos curriculos. Mas nao é possivel
ignorar as demandas contrarias a tal manutengéo agora validada por meio de lei. O que ocorrera em relagao a esta

disputa se relaciona a um trabalho em defesa da Arte por meio de docentes, discentes, comunidades e gestores.

6. MANIFESTO DE INTENGOES: NO VIR-A-SER DO ENSINO DE ARTE DENTRO DOS IF NOS CURSOS
TECNICOS INTEGRADOS

Sabe-se que a educagio profissional possui peculiaridades especificas tanto no que diz respeito as
metodologias a serem adotadas visando os processos de aprendizagem, como também no arranjo dos planos
curriculares de modo a cumprir o principio da omnilateridade. Atualmente, algum esforgo de orientacdo tedrica
tende a adogao de pedagogias que se inclinam para as metodologias ativas de aprendizagem nas quais os varios
saberes curriculares integram-se em torno da resolugdo de um problema real inicialmente identificado como
propulsor da aprendizagem e que possa ser abordado de maneira complexa e ndo somente por perspectivas
parciais.

Uma das possibilidades que se apresenta na adogao dessas € a pedagogia STEAM. Inicialmente nomeada
de STEM Education por se referir a aprendizagem baseada na resolugdo de problemas que envolvem Science,
Technology, Engineering and Mathematics, incluiu-se os conhecimentos da area de Arte (Arts) com o objetivo de
proporcionar reflexdes em torno dos saberes considerados da area de humanidades. Porém, ha muito ainda a se
discutir sobre o espaco da Arte no acrénimo, uma vez que a maior parte das vezes, segundo Pugliese (2017), a
“forma pela qual as Artes entram nesse processo, que muitas vezes sdo encaradas como acessorio ludico ou de
uma forma estritamente utilitarista, ndo propriamente como um campo do conhecimento. ” (p. 40)

Diante as reflexdes abordadas neste texto sobre a educagéo estética proporcionada pela experiéncia
artistica, mesmo em propostas integradoras como a pedagogia STEAM, o ensino da Arte encarrega-se de
desenvolver, de alargar as percep¢des sobre o mundo e a construgdo de sentidos e significados mais afetos a
emancipacéo dos individuos em relagdo as generalizagbes cotidianas, a producao de leituras mais complexas e
ajustadas as suas realidades e necessidades e ao reconhecimento de tragos e principios que norteiam sua nogao
€ agao do/no mundo.

Ao se buscar uma educagao integral, almeja-se que o estudante, como ser histoérico-social concreto que é,
seja um agente transformador das realidades em que se insere. Para que tal transformagdo ocorra, inclusive por
sua agdo no mundo produtivo, este estudante precisa entender quem é e o que o move. Este entendimento passa
também pelo reconhecimento das estéticas locais brasileiras, do sentimento de pertenga a um determinado modo
de ser no mundo e a da construgdo de uma propriedade sobre o lugar de fala, como ja vivenciado em movimentos
artisticos brasileiros constituidos durante o século XX que se propunham a buscar formas de apresentagao e

representacao estéticas nos mais diversos territorios culturais brasileiros.
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Por esta perspectiva, a Arte no Ensino Médio integrado teria um sentido de aproximagéo com a cultura e
sua produgao. O que pretendemos é um ensino radical de Arte. Radical no sentido literal da palavra, de ir a raiz, de
aprofundar, de conhecer os saberes culturais artisticos produzidos nas diversas linguagens pelas comunidades,
pelos povos originarios, pela cultura afro brasileira. Radical em aproximar tais saberes do espacgo escolar compondo
assim um locus de pesquisa, ensino e extenséo da cultura local construindo relagdes com os conhecimentos de Arte
ja sistematizados historicamente.

Para tanto, um caminho de luta precisa ser refeito e intensificado de modo que as arbitrariedades das novas
proposi¢des para a Educagao Basica no Brasil ndo efetivem a perda de espago do ensino da Arte e com este uma

educagao que nao se constitua ominilateral, politécnica e integral.
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Resumo: Considerando o espacgo e tempo como elementos estruturantes nas instituicdes escolares, tornar-se
oportuno compreendermos como as construgdes escolares, que sido elaborados por arquitetos e engenheiros,
alteram-se pelas ag¢des de professores, gestores e criangas, revelando praticas pedagdgicas e as relagdbes humanas
que abrigam. O presente trabalho foi fruto de uma pesquisa de mestrado em que foi proposto um estudo de caso
em um Centro de Educagéao Infantil do municipio de Sdo Paulo, buscando analisar de que modo a participagao de
diferentes sujeitos contribuiram para a reformulagcédo do seu parque enquanto ambiente educativo. Para o estudo
acompanhou-se durante seis meses a jornada diaria do Centro de Educacgéao Infantil e foram considerados como
fontes de dados o Projeto Politico Pedagdgico de 2015; registros do Projeto Especial de A¢do de 2015; planta
arquiteténica do pavimento térreo e do pavimento superior e outros documentos referentes a manutencao do prédio
e areas externas; diario de campo da pesquisadora; registros fotograficos; transcricdo de reunibes pedagdgicas e
do Conselho de Escolas e entrevistas realizadas com professoras, diretora pedagoégica, coordenadora pedagdgica
e familias.

Apods a coleta de dados foi feita uma analise a luz principalmente de Frago e Escolano, utilizando-se conceitos
acerca do espago escolar enquanto construgédo social. Os principais apontamentos que a pesquisa trouxe foram:
como professores e gestores do Centro de Educacgao Infantil criam estratégias a partir das condigbes do projeto
arquiteténico original, trazendo solugdes e enriquecendo pedagogicamente estes ambientes; o impacto direto que a
formacao continuada em servigco pode ter na configuracdo do ambiente fisico escolar e como recursos acessiveis,
como materiais nao estruturados, permitiram que as criangas criassem um novo modo de experimentar este parque.
Palavras-chave: Ambiente Educativo, Educagao Infantil, Arquitetura Escolar.

INTRODUGAO

Nas instituicdes de Educagao Infantil, 0 modo como séo planejados os espagos interfere, nas atividades
diarias e no fazer pedagdgico. As caracteristicas dos espacos destinados a Educacgéo Infantil variam conforme sua
localizagao, época e concepgao pedagdgica. Frago (2001), ao debrugar-se sobre 0s espagos escolares no contexto
espanhol, diferencia espaco e lugar sublinhando que o segundo da um salto qualitativo em relagdo ao primeiro
quando esse deixa de ser projetado e passa a ser construido “a partir do fluir da vida”. Assim, para o referido

autor, o espacgo pode ser sempre convertido em lugar a partir de sua ocupagéo.

Acerca do lugar pedagoégico Faria (2007) pontua todo lugar tem um potencial pedagdgico, explicito ou
implicito. As paredes falam, tém ouvidos, guardam segredos, dao arrepios, emocionam, fazem-nos lembrar, sonhar,
pensar. Em toda organizagao espacial, seja bergo ou cidade, ha uma forma silenciosa de ensino (p.101)

Deste modo, este trabalho refere-se a um recorte de uma pesquisa de mestrado realizada por Fabiana
Fragoso Zanelli, sob orientacdo de Rita de Cassia Gallego, na cidade de Sao Paulo, Brasil. O texto guiou-se a partir
de inquieta¢des, como, quem s&o os autores que atuam direta ou indiretamente na constru¢cdo dos lugares de
Educacao Infantil? Como acontece a participagao dos sujeitos na constru¢cao desses?

A pesquisa ocorreu em um Centro de Educagao Infantil (CEI) do municipio de Sdo Paulo, buscando analisar
de que modo a participagao de diferentes sujeitos atuaram na transformacdo do seu parque enquanto lugar

pedagadgico.
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CAMINHOS METODOLOGICOS

A partir das inquietagées iniciais, foi proposto um estudo de caso em um Centro de Educacéo Infantil (CEI)
do municipio de Sao Paulo e a reformulacdo de seu parque, buscando analisar de que modo a participagao de
diferentes sujeitos atuaram em sua transformacado enquanto lugar pedagogico. As agdes de produgédo no parque
aconteceram dentro de um Projeto Especial de A¢do (PEA), que segundo a portaria 1566/2008 da Secretaria
Municipal de Educagao na pode ser definido como:

Artigo 1 — Os Projetos Especiais de Acdo — PEAs —s&o instrumentos de trabalho elaborados pelas as
Unidades Educacionais, que expressam as prioridades estabelecidas no Projeto Pedagdgico, voltadas
essencialmente as necessidades dos educandos, definindo as acbes a serem desencadeadas, as
responsabilidades na sua execugao e avaliagdo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e
consequente melhoria da qualidade de ensino, atendendo as seguintes especificidades.

Naquele momento toda a equipe estava envolvida no PEA intitulado “Construgao coletiva de um curriculo
que atenda as especificidades da crianga pequena — Ano IV- A reorganizagdo dos ambientes externos”,
possibilitando que a pesquisa fosse realizada dentro de um contexto privilegiado. Professores e gestores estavam
preocupados com os elementos espaciais dos lugares do CEl; eles ndo estavam alheios a sua importancia, apesar
de nao existir um projeto concreto de engenheiros e arquitetos, os espagos eram transformados no dia a dia pelas
vivencias daqueles que o ocupam tornando-se, assim, um /ocus de pesquisa interessante para responder os
objetivos deste estudo.

No inicio deste estudo foi realizado um levantamento de leis, diretrizes e referéncias que discorrem sobre o
tema como um primeiro passo para compreender melhor a caracterizagéo fisica das creches da cidade. Entre os
documentos destacam-se: a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB); os Subsidios para
Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de Educacado Infantil (1998); os Paradmetros Basicos de
Infraestrutura para Instituicbes de Educacgao Infantil (2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (2009).

Frago (2006) destaca que as instituicdes ndo operam no vazio e sim estdo amparadas por marcos legais,
bem como em politicas que possuem suas proprias culturas, produzidas por reformadores, gestores e supervisores
capazes de influenciar as reformas educativas. Além dos documentos produzidos por entidades governamentais,
também foram consultados aqueles encontrados na propria instituicdo pesquisada. Por meio deles pode-se
encontrar discursos pedagégicos, reflexbes acerca das acdes realizadas durante a pesquisa, concepgdes sobre a
educacgao infantil, registros de natureza administrativa e plantas arquiteténicas.

Durante os seis meses, periodo da pesquisa de campo, foram acompanhados diversos eventos, tanto
aqueles, ordinarios, que aconteciam cotidianamente na jornada do CEIl, quanto aqueles extraordinarios, como
reunides da APM, festa de final de ano, entre outras ocasides. Na observagao desses eventos utilizou-se o registro
em um caderno de bordo, possibilitou-me, relatar as vivéncias para uma analise mais rica. A fotografia, também, foi
um recurso que se fez necessario, tanto para analisar de modo mais fidedigno os ambientes, como para apreender
0s usos destes.

Considerando a participagéo dos sujeitos como objeto da pesquisa, foi preciso dar visibilidade as suas falas,
neste sentido, as perguntas consistiram em um modo de compreender melhor o olhar do outro. As indagagdes néo
foram realizadas apenas por meio da entrevista formal, mas principalmente, durante as jornadas diarias. Foram
entrevistados familias, professoras, a coordenadora pedagdgica, a diretora e uma das arquitetas que participou do

processo de construgdo do CEI.. Além disso, ouviu-se as criangas nos dialogos entre seus pares, com as
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professoras e outros adultos em sua volta; exclamagdes durante brincadeiras e conversas na saida com os seus
pais.

A analise dos dados foi feita por meio da triangulagdo das fontes de dados. Segundo Stake (1999), a
triangulagéo das fontes de dados é uma estratégia utilizada na pesquisa qualitativa que foge de uma analise intuitiva,
objetivando confirmagbes necessarias para aumentar o crédito das interpretagdes.

Desse modo, com base no propédsito nuclear do estudo de investigar a participagdo dos sujeitos na
transformacgéao do parque do CEI, foram elaboradas categorias de acordo com os elementos que contribuem para a

caracterizagao desse ambiente.

O PARQUE E A TESSITURA DE SUAS TRANSFORMAGOES

A construgdo e a transformacédo dos CEls ocorrem diariamente e por muitos atores sociais, assim, como um
tecido que aos poucos, no entrelacar de muitos fios, vai se tecendo.

No CEl pesquisado, a organizagéo espacial acontece de modo longitudinal e linear, onde as areas externas
ficam atras do prédio, no parque, e nas laterais, no Patio Azul e no estacionamento.

Apesar desta forma de organizagao do prédio néo trazer a ideia de encontro em suas areas ao ar livre, como
nas escolas com desenhos nucleares, o parque continua sendo uma referéncia importante de uso coletivo, pois nele
as criangas de grupos diferentes se encontram e as comemoragdes acontecem neles.

No inicio da pesquisa no CEIl, em julho de 2015, conforme assinalado, o parque (figura 1) era composto
pelos seguintes brinquedos: um trenzinho formado por dois tubos de concretos, pintados de vermelho e verde; um
escorregador feito de concreto e um tanque de areia; uma casinha feita com toras de madeira com escada, uma
trama de cordas para escalar, um escorregador e dois balangos de cadeiras; trés balangos feitos de pneus; um

escorregador de metal e duas barras.

Figura 1: O parque

1.1 A cada novo elemento, um novo arranjo espacial

A primeira vez que se visualiza o parque € possivel fazer uma leitura quase imediata dele.

Dentro da area retangular reservada ao parque, o arranjo espacial € um dos elementos que possibilita a
transformagéo dos ambientes. “O arranjo espacial é uma das variaveis do ambiente fisico, que diz respeito a maneira
como moveis e equipamentos existentes em um local posicionam-se entre si” (CARVALHO; MENEGHINI,

1997).Tendo em vista que os equipamentos ludicos e os elementos naturais sdo os volumes que possibilitam fazer
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a diferenga entre vazio, cheio, aberto e fechado nas areas externas do CEl, analisaremos como a inclusdo dessas
novidades no parque, por meio da participagao dos sujeitos, alterou a sua configuragcao espacial.

Durante as primeiras reunides de PEAs, a equipe pedagdgica discutiu como seriam organizados os novos
elementos que fariam parte do parque. Nas ac¢des de reformulagao prevista para o parque incluiam-se a compra de
dois novos equipamentos ludicos. Para a compra dos equipamentos, a equipe do CEI contava tanto com os recursos
da APM advindos das doagdes das familias, quanto da verba adquirida pelo Programa de Transferéncia de Recursos
Financeiros (PTRF). Desde 2005, a Lei n. 13.991 preconiza o repasse de recursos financeiros do orgamento da
Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo para as APM das Unidades Educacionais da Rede Municipal por meio do
PTRF, com o intuito de fortalecer o papel da comunidade escolar no processo de construgao da autonomia dos CEls
da Rede Municipal de Ensino.

O arranjo espacial original do parque foi pensado por uma equipe técnica composta por engenheiros e
arquitetos e, nesta situacéo, a equipe pedagdgica, no intuito de realizar novas ideias, acabaria rearranjando os
brinquedos sem o auxilio de profissionais especializados nesta area ou a consulta as normas e referenciais que
tratam da seguranga dos ambientes para a Educacgéo Infantil, o que poderia ser danoso.

Apesar da preocupagao de algumas professoras em criarem em uma parte do parque um cenario para
estimular o faz de conta, inovando, optou-se pela compra de equipamentos relacionados aos desafios motores. Esta
escolha se deu pelo receio que as professoras tiveram com relagdo a seguranga, pois temiam comprar, ou fazer
com os materiais doados (pneus e madeiras), equipamentos ludicos inadequados para a faixa etaria. Sobre a
escolha dos equipamentos ludicos, o trepa-trepa e o gira-gira (apresentados na figura 2), é relevante pontuar que

estes ndo divergem da proposta original do parque do CEl.

Figura 2: Criancgas no gira-gira e trepa-trepa

Escolano (2001) traz que todo educador tem de ser arquiteto, assim, como todo arquiteto € um educador,
pois ha implicagdes reciprocas entre espago e educagio, assim, seria coerente que esses dois profissionais
trabalhassem juntos, permitindo que a equipe do CEIl pudesse dialogar sobre as propostas pedagoégicas que
pretendem realizar, encontrando, por meio do conhecimento técnico, 0 modo mais adequado de executa-las.

Além disso, outra necessidade que as professoras do CEIl trouxeram na configuragdo espacial do parque
foi a ampliagao das areas cobertas. A equipe expdem a dificuldade de permanecer nas areas externas do CEl em
dias quentes, especialmente os usos dos espagos como o tanque de areia e o patio azul, por ficarem expostos
diretamente ao sol. Em entrevista, a diretora desabafa dizendo que a impressao que se tem é que quem projeta os

CEls nao tem a minima ideia do que esta fazendo, pois néo prevé cobertura para os dias de muito sol e os dias de
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chuva, o que acaba inviabilizando o uso das areas externas. Quando investigado com mais cuidado o porqué dessas
construgcdes nao terem um local mais amplo e coberto para as criangas brincarem quando necessario, amplia-se a
percepcao dos diversos fatores que resultam nessa situagao, pois em entrevista, a arquiteta responsavel pela
construcao do CEl ressaltou que devido ao alto custo e um orgamento limitado essa area nao foi prevista.

Conforme o relato da coordenadora pedagdgica, tendo em vista o alto custo para colocar uma cobertura, o
CEl teria que ter o auxilio da Diretoria Regional de Ensino (DRE) para viabilizar este recurso. Segundo relato da
coordenadora pedagdgica, houve muitas tentativas para que fosse contemplado o seu pedido, porém, foi informada
que nao poderia ser colocada a cobertura, pois esta extensdao mudaria a planta do prédio, aumentando a area
construida.

O auxilio aconteceu, de forma inesperada, em outubro de 2015 quando um engenheiro agrbnomo da
Secretaria do Verde foi até o CEIl para discutir a questao da requalificagdo dos espagos do bairro e, de modo
voluntario, realizou um mapeamento do parque, indicando algumas arvores da mata atlantica que poderiam ser
plantadas ali. A coordenadora pedagdgica buscou a doagdo das mudas necessarias junto ao viveiro Manequinho
Lopes .

Com as mudas de arvores ja no CEl, restava saber quem iria planta-las e o CEI resolveu contar com a
parceria das familias, convidando-as a auxiliarem no plantio. O convite aos pais foi realizado via agenda e
pessoalmente pela coordenadora pedagdgica, que, durante uma manha, permaneceu na entrada do CEl
conversando com os pais, ressaltando a importancia do plantio de arvores para o parque e assim, trés pais se
dispuseram a ajudar. Com relagéo a participagdo da familia, em entrevista, uma das professoras revelou que um
desses pais, durante todo o ano, permaneceu bastante ausente do CEI, porém, com essa oportunidade, veio para
auxiliar no plantio, trouxe ferramentas, contribuindo de forma efetiva para a reformulagido dos ambientes externos.
Durante os momentos que acompanhei o CEl, observei que algumas criancas interessaram-se em cuidar das
plantas e, assim, na medida em que as criangas participavam do cuidado com as mudas recém-plantadas, elas se
sentiam também responsaveis por elas, como demonstra a figura 3. Formosinho e Oliveira-Formosinho (2011) ao
assinalar sobre os objetivos de uma Pedagogia-em-Participacdo ressalta aquele referente a construgdo do

aprendizado da crianga por meio de uma experiéncia interativa e continua, assegurando o seu direito a participagao.

Figura 3: Menina do Mini Grupo | cuidando das mudas

Assim, para o plantio das mudas existiu um planejamento por parte da equipe pedagodgica para deixar o
parque com uma area maior de sombras e ampliar o contato das criangas com a natureza, o que, possivelmente,

acontecera ao longo do tempo, com o crescimento das mudas.
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1.2 Os materiais nao estruturados e suas possibilidades

No decorrer da pesquisa, foi constatado que entre os instrumentos que permitem a alteragdo dos lugares
pela agéo dos sujeitos estao os recursos materiais. Dois destes recursos destacaram-se pela relevancia que tiveram
no percurso da reestruturagao do parque: os materiais nao estruturados. Nas agdes previstas para uma nova
organizagdo do parque estava inclusa a utilizagdo de brinquedos nao estruturados para compor 0s recursos
disponibilizados para as criangas. Sdo materiais ndo estruturados: tecidos, pedras, areia, pedagcos de madeiras,
argila, carretéis, caixas, mangueiras, pneus, ou seja, aqueles materiais que n&o tem a finalidade concreta de
brinquedo.

Os materiais nao estruturados, de acordo com uma das falas da coordenadora no PEA, foram escolhidos e
eleitos pelas professoras, assim como foi realizada a compra dos novos brinquedos. A maior parte dos materiais
fica expostos no chéo, sendo colocados e guardados diariamente. Os materiais eram compostos por: 4 pneus de
carro; 1 caixa com tampas de sorvete; 1 caixa com pote de sorvete; 1 caixa com pedagos de madeira (chamaremos
esse material de “madeirinhas”, como eram usualmente chamadas pela equipe docente); sucatas diversas. O RCNEI
(1998) apresenta um subitem denominado “Organizagao de espaco e selegdo de materiais”, o qual dispoe:

A organizagdo dos espacos e dos materiais se constitui em um instrumento fundamental para a pratica
educativa com criangas pequenas. Isso implica que, para cada trabalho realizado com as criangas, deve-
se planejar a forma mais adequada de organizar o mobiliario dentro da sala, assim como introduzir materiais
especificos para a montagem de ambientes novos, ligados aos projetos em curso. Além disso, a
aprendizagem transcende o espaco da sala, tomo conta da area externa e de outros espacgos da instituigao
e fora dela (Vol. 1, p. 58).

Conforme o relato de professoras, diretora e coordenadora pedagdgica, quando pensada a colocagao
desses materiais nos espagos externos do CEIl, houve resisténcia por parte de algumas professoras que
consideraram perigoso as criangas brincarem com pneus e pedacos de madeiras.

Aos poucos, os materiais ndo estruturados, como as temidas “madeirinhas”, foram sendo incorporadas as
brincadeiras das criangas deixando de ser fruto de preocupacgéo para se tornar objeto de pesquisadas professoras,
que passaram a analisar e registrar por meio de fotos e videos as interagdes de seu grupo com os materiais nao
estruturados.

Durante essas pesquisas, a equipe docente constatou que o grupo do Bergario | brinca, explorando mais os
materiais nao estruturados, manipulando-os, tirando e colocando as madeirinhas em canaletas, passando pela
abertura dos pneus, fazendo marcas na areia e as utilizando como pa.

Os grupos do Mini Grupo | e Il brincaram, na maior parte das ocasibes, com as madeiras por meio do jogo
simbdlico, construindo casinhas, imaginando ser raquetes, armas e também fazendo criando composicdes,

conforme figura abaixo.

Figura 4: Menino do Mini Grupo | compondo com as madeirinhas
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Foi possivel perceber por meio dos relatos das professoras a transformacgao das suas posturas diante das
brincadeiras das criangas com os materiais ndo estruturados. O olhar que antes estava focado no cuidado ganhou
também um enfoque pedagodgico. Esse comportamento das professoras, em que a Unica preocupagdo, nos
chamados “momentos livres”, € que ninguém se machuque é constantemente percebido em instituicdes voltadas a
infancia. Moretti e Silva (2011) investigaram o brincar na Educacgao Infantil por meio dos cadernos de estagios de
estudantes de Pedagogia e constataram que, muitas vezes, nos momentos de brincadeiras, os adultos vigiam com
o intuito de garantir apenas o bem estar do corpo e se esquecem de perceber as trocas nas relagdes e interagdes
entre as criancas. No CEIl investigado, ao executarem a proposta de pesquisa da coordenadora, algumas
professoras que antes tinham uma postura mais passiva, intervindo apenas quando era necessario, por seguranga,
agora estavam atentas as criagdes das criangas e a cultura produzida por elas.

O documento “Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituicbes de Educagéao Infantil” (Vol.
I, 1998) considera que os ambientes Educacgao Infantil devem estar em permanente construgéo, possibilitando que
as criangas também participem dessa elaboragao. Apesar de nao terem dado a oportunidade para as criangas
participarem da escolha dos novos materiais para o parque, elas encontraram neles um modo de serem autores
daquele lugar, juntando caixas e montando recantos, organizando desafios motores, colocando degraus onde nao
existiam e assim, era possivel ver novas intervengées no parque, temporarias, porém constantes feitas pelas
criangas.

Entre as construgdes criadas pelas criangas, destaca-se uma escada com caixas arquitetada integralmente
por um menino do Mini Grupo | (figura 5). Colocando uma caixa em cima da outra a crianga foi montando os degraus
e subindo. Nessa ocasido, as professoras estavam ao lado e atentas aos movimentos para que o menino nao se

machucasse, contudo, ndo impediram que ele explorasse, cria-se e construisse a escada.

Figura 5: Menina brincando de escorregar com a caixa

Assim, por serem mais flexiveis, os materiais ndo estruturados permitiram que as criangas os manipulassem
e por meio deles criassem solugdes para as suas dificuldades, como acessar locais altos. Esses materiais também
possibilitaram que as criangas construissem o seu préprio equipamento ludico, com caixas e pneus, permitindo a

novidade trazida pela infancia.

CONSIDERAGOES FINAIS

O espaco fisico encontrado no CEI pesquisado é resultado de diferentes concepg¢des de Educagao Infantil
que foram alteradas ao longo do tempo, permanecendo alguns elementos espaciais € mudando-se outros.

As areas externas do CEl viu esse movimento de continuidade e rompimento, pois apesar da equipe docente

do CEIl romper com discursos ao se apropriar dos lugares do CEI, em outros aspectos, acabou perpetuando a
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heranga que veio da época de suas construcdes, escolhendo os equipamentos ludicos tradicionais para compor o
parque.

Ao acompanhar as agdes da equipe docente trazidas pelo PEA, foram identificadas algumas das
dificuldades ncontradas por professoras e gestoras na busca de um lugar que atendesse aos seus ideais, entre
elas a falta de uma parceria entre profissionais da educacgéo e profissionais da arquitetura. Faria (2007), ao tratar
da relagao entre o arquiteto e o educador, afirma

Nao se trata, pois, do que os arquitetos podem ou néo “fazer” pela Pedagogia da Infancia (belas escolas,
espacos ludicos, criativos, etc). O que proponho é que, a partir do pensar-fazer arquitetura e do pensar-
fazer pedagogia, olhemos para a questao do projeto e implantagdo do lugar pedagogico da infancia, em
todas as dimensdes possiveis, para todas as infancias. (p.98-99)

Na construgdo desse novo cenario, professores e gestores do CEl tornaram-se autores, decidindo durante
as reunides onde os novos elementos seriam instalados e o plantio de novas arvores para amenizar as dificuldades
encontradas no dia-a-dia. A participagdo da familia se restringiu ao plantio das arvores, sendo esta a solugéo
encontrada pela coordenadora pedagdgica na falta de um servigo de jardinagem.

Para além, se houvesse um esforgo do CEI em envolver os familiares e a comunidade nas questdes sobre
a falta de areas cobertas no CEl, ressaltando a sua importancia, talvez, os familiares pudessem junto com a
coordenadora se mobilizarem e cobrarem respostas de entidades do governo.

Além disso, a legislagédo do PTRF (Lei n 1.3991/2005) foi elaborada com o intuito de fortalecer a participagao
da comunidade escolar nas decisées dos CEls. Esta lei acabou assegurando uma pequena atuagéo das familias no
processo de transformagao do parque, tendo em vista que seria necessaria a aprovagao dos pais e maes envolvidos
com a APM para a realizagdo das compras.

As criangas, apesar de terem sido o centro das atengdes de diversas discussdes entre professoras, diregao
e familias, buscando-se o que consideraram ser o melhor para elas, ndo foram ouvidas. Entretanto, nas jornadas,
elas foram encontrando brechas para serem autoras daquele lugar também, criando, inovando. Os materiais ndo
estruturados, dentre todos os elementos que foram incorporados no parque, foi que possibilitou as criangas
realizassem as suas ideias, montando foguetes, casinhas, castelos e trazendo o imaginario e o ludico para um
cenario de brinquedos padronizados.

Por fim, destaca-se a chegada dos materiais ndo estruturados, pois eles permitiram uma maior autonomia
das criangas, mais facil de manipular, esses objetos eram arrastados, empilhados, encaixados e assim os pequenos

também se tornavam autores do lugar.
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O ATELIE DE ARTE COMO ESPACO-TEMPO DE CAMINHAR PARA SI
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Resumo: Ao propor a discussdo sobre a pertinéncia de exercicios de memodria, configurando processos de
reflexividade biografica, voltados a narrativas de percursos estéticos e artisticos na formagéo docente, o artigo
coloca em didlogo o trabalho biografico de duas estudantes de arte. Produzidos no dmbito da disciplina Atelié —
componente curricular do curso de Licenciatura de Artes Visuais da Escola de Belas Artes da UFMG —, os trabalhos
utilizaram-se nao apenas da palavra, mas envolveram diferentes linguagens e possibilidades de dizer. Resultando
em narrativas plasticas e textuais, sem desconsiderar a subjetividade e até a particularidade dos sujeitos que narram,
os trabalhos autobiograficos em dialogo reverberam como potentes elementos: tanto para se repensar as propostas
de formagéo docente, quanto para se apropriar e ampliar a reflexao sobre os processos de pesquisa no campo
(auto)biografico. A importancia de se investir na pratica narrativa pela imagem, até chegar a palavra, alimentando
os caminhos de (auto)formagéo € também evidenciada. Analisando o alcance da referida disciplina Atelié, contata-
se que o espago-tempo que engendra permite que as vozes dos estudantes sejam enunciadas, no dizer e no fazer,
enquanto caminham para si e, a0 mesmo tempo, ampliam os seus horizontes, pessoais e profissionais, com
pesquisa, com (auto)formagao.

Palavras chaves: autobiografia; atelié de arte; formacgéo de professores.

NA DOCENCIA EM ARTE: ALARGAR O TEMPO E AMPLIAR OS ESPACOS PARA DIZER E CRIAR

Ao longo do meu trabalho na docéncia, ocupando-me da formacgéo de professores de arte, fui percebendo
a importancia de criar espacgos, dentro da sala de aula, que permitam aqueles em formagéo refletir sobre suas
trajetorias de vida e, no processo, fazerem o exercicio de elaboragéo de suas narrativas de formagao estética. Para
tanto, impunha-se a necessidade de alargar o tempo e configurar o lugar da sala de aula de tal maneira que o
mergulho na memoria pudesse ser impulsionado e, dele, histérias de vida pudessem emergir, visibilizando itinerarios
de formacgao em narrativas tecidas. Da percepgéao e intuicdo docentes sobre a poténcia da narrativa, foi em meu
tempo de doutoramento, no final dos anos 2000, que a caminhada pelo campo das abordagens (auto)biograficas,
com énfase na formagao de professores de arte, se aprofundou. Deste ponto, pesquisando e desenvolvendo
propostas de formacao docente amparada por referenciais teérico-metodolégicos que (re)colocam o sujeito e suas
narrativas de vida no centro do processo, criou-se a disciplina Atelié, que passou a ser oferecida regularmente aos
graduandos do curso de Licenciatura em Arte, da Escola de Belas Artes da Universidade Federal de Minas Gerais
— UFMG. A proposta da disciplina inclui exercicios de reflexividade biografica, exercicios de meméria voltados a
narrativas de percursos estéticos e artisticos, utilizando-se nao apenas a palavra, mas envolvendo diferentes
linguagens e possibilidades de dizer. Na fundamentacdo da disciplina, dialoguei especialmente com Delory-
Momberger (2006), quando diz que é por meio da reflexividade biografica que os processos de “biografizacéo” sao
ativados, inaugurando uma dinamica por meio da qual o projeto de si se esboga em diregéo ao futuro. E o projeto
de si que se configura como um potente arsenal no processo de investigagao da vida vivida.

A medida que fui refletindo sobre o que fazer para que os licenciandos pudessem investigar a propria vida,

fazendo movimentos de “caminhar para si” (Josso, 2004), pela memdria ao encontro de fios de sua histéria,
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narrando e tecendo a trama da prépria vida, enquanto escolhia e selecionava proposta a serem oferecidas no
espaco-tempo da disciplina Atelié, fui percebendo que os estudantes de arte tém formas muito singulares de narrar,
de falar de si, marcadas pelos diferentes modos de fazer. Tal percepgao provocou um repensar do meu caminho na
docéncia, no campo da formagao de professores dentro das artes visuais, reforcando os indicios de que era
essencial criar espagos- tempos de formagao universitaria que fossem centrados na pessoa, compreendendo e
acolhendo as dimensdes subjetivas do fazer-se professor de arte. Precisava olhar e escutar com atengéo para apoiar
0s modos de dizer dos estudantes, considerando as dimensdes criativas, artesanais, narrativas que engendram a
formagdo — no que tém de invencgdo e reinvengao de si. Sabe-se que as dimensdes experienciais e formativas,
inerentes aos percursos de vida-formagao, supdem o acolhimento de narrativas constituidas nas relagbes entre
lembrangas, memarias, esquecimento e experiéncias (Ostetto; Bernardes, 2015) e, no dmbito de um curso de
formacao inicial, tornava-se imprescindivel tomar esse aspecto como pressuposto.

Abrindo espacos e tempos para os modos proprios de dizer dos licenciandos em artes visuais,
invariavelmente envoltos em multiplas linguagens e materialidades, durante as aulas do componente curricular Atelié
venho testemunhando narrativas estéticas e plasticas que, sem desconsiderar a subjetividade e até a particularidade
dos sujeitos que narram, reverberam como potentes elementos para se refletir tanto sobre as propostas de formacgao
docente, quanto sobre os processos de pesquisa no campo (auto)biografico.

Venho olhando, escutando, problematizando, dialogando, apoiando e ajudando a costurar trajetérias que se
oferecem prenhes de beleza, porque carregadas de sentido. Nesse processo de aprender a ver e disponibilizar-me
a estar junto, encontrei Gabriela e Simone que se deslocavam de um lugar para outro durante as aulas. Reparava
que as duas se envolviam em um movimento intenso, retomando imagens, lembrando pessoas, rememorando
experiéncias estéticas em duas cidades diferentes de Minas Gerais. Capturavam, por meio da fotografia, espacos
percorridos no tempo da infancia, lembrangas de casas da familia, memoérias perdidas, abandonadas até entao.
Pelo exercicio (auto)biogréafico, percorrem estradas e atravessam tempos para darem sentido ao vivido. As duas
desenham, com a linha e com as palavras, histérias do feminino em percursos de fazer-se.

Gabriela incorpora as suas memorias em seu Trabalho de Conclusdo de Curso da licenciatura em Artes
Visuais. Ela vem do bacharelado de Pintura e Desenho. Simone, ainda no inicio do curso, parte em busca de suas
primeiras experiéncias estéticas e borda no papel. Com a permissao das narradoras, como testemunha, interlocutora
e participe de seus processos de criacdo, amplio aqui seus rastros, tracos, pinturas e bordados, incorporando (e
vivificando) suas histérias ao meu texto, utilizando-me das anota¢des tomadas em sala de aula e nas rodas de

conversa com as alunas, quando expunham sua produgao e processo.

Gabriela, que tinha um rio na sua vida

Gabriela fez o bacharelado em Desenho e Pintura na Escola de Belas da UFMG e, ha dois anos, iniciou a
continuidade de estudos para a Licenciatura em Artes Visuais. Na disciplina Atelié, trouxe consigo as experiéncias
com as tintas, os pincéis e a linha orientando seu caminho para a conquista de outras margens, outras paragens: a
docéncia em arte.

Chegou para as aulas, no inicio do semestre, trazendo o seu rio. Na sua vida tinha um rio..., mas estava
encoberto. Feito canoeira, foi seguindo o fluxo dos conhecimentos que vinham da infancia e que, como ela mesmo

diz, nunca se perderam. Justo por isso, agora desaguam na sala de aula da disciplina Atelié. Ao descobrir o rio,
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mergulhou fundo e se deixou levar, pelas aguas, pela correnteza. Durante o trabalho de narrar seu processo de
criagdo, descobre: o rio também é fronteira, quase intransponivel, fluida e profunda. Limites. Mas ela segue.

Gabriela nao se intimida durante as aulas e ultrapassa as fronteiras do rio... escancarando os seus limites,
fronteiras do mundo. E na fluidez do seu rio que ela cria e busca, entre uma aula e outra, sua histéria de vida,
narrando a experiéncia do vivido. Lembra que foi na fluidez do rio, entre a lingua de brincar de crianga, que se foi
construindo — pelos olhares, gestos, cheiros, toques, todos os sentidos. Hoje, em sua canoa, leva a pintura, a
fotografia, o desenho; leva suas aulas com as criangas na escola, os livros. Na canoa tem muito histérias... marcadas
em muitos cadernos de registro. Com todo esse manancial, € na escrita do memorial, proposto como trabalho de
final de curso, que ela chega a pesquisa autobiografica, quando entdo suas memdérias de infancia, suas primeiras
experiéncias estéticas sao incorporadas ao percurso do rio — relevos, fronteiras e pausas. Mergulhou fundo no seu
rio e se encontrou. Hoje ele cabe na sua mao. Na escrita poética que vai tragando, o rio transforma-se em palavras-
imagens: primeiras pedras, primeiros solos, correntezas.

Evidencia-se, no processo dessa narradora-professora em formagdo, a potencialidade tripartite das
abordagens autobiograficas: pesquisa, intervencdo, formagdo, confirmando, igualmente, que a ‘“reflexividade
biografica” permite ativar processos de “biografizagéo” (Delory-Momberger, 2006, p.369). Ou seja, a reflexdo sobre
as experiéncias vividas, engendrada na parada para pensar sobre tempos, espagos e acontecimentos que nos
constituem, abre canais para um movimento singular de investigagdo sobre os percursos formativos. Na
intencionalidade dessa investigagao particular, saberes e fazeres decisivos para a constituigdo da pessoa séo
iluminados, ajudando a visibilidade de histérias singulares que se entrelagam em trajetérias reveladas no presente
(Ostetto; Bernardes, 2015). O exercicio da memoria permite (re)visitar a historia: pelo olhar que vasculha o passado
nas marcas do presente, vao sendo erguidos elementos para a compreensao do percurso formativo.

Na apresentagdo de si mesmo por meio do relato, o individuo se faz intérprete dele mesmo: ele explicita as
etapas e os campos tematicos de sua propria construgdo biografica. Ele também é intérprete do mundo
histérico e social que é o dele: ele constréi figuras, representagdes, valores (...), considerando que é no
relato que ele faz suas experiéncias de que o sujeito produz categorizagdes que lhe permitem apropriar-se
do mundo social e nele definir seu lugar (Delory-Momberger, 2006, p.369).

Nos encontros, nas aulas, Gabriela experimenta diferentes movimentos: de uma extremidade a outra nos
tempos-espacos constituidos, caminha, escuta, faz paradas, fica em siléncio. Margeando o rio descoberto, deixa-se
também levar pelo outro: fazendo-se presente, troca, da, recebe e, assim, vai seguindo para si, sendo com o outro.
Tudo acontece ao mesmo tempo. Como o fluxo do rio. Movimento continuo. O seu movimento. Sempre.

Lembro que em uma aula apresentou sua definicdo para a palavra atelié, trazendo o seu rio-corpo ja
encarnado, presente. Se expde sem limites ou fronteiras deixando o rio seguir. Aparecer. Viver.

Durante o semestre, o rio segue. Corre entre desenhos, pinturas, imagens fotograficas em busca da casa
do seu avd, uma fazenda abandonada. Uma fazenda que foi lugar de memdria de infancia, lugar de brincar no
quintal, dos primeiros desenhos feitos na parede da casa. Lugar de mangueiras grandes, carregadas de mangas e
folhas pelo chdo. Na imagem fotografica, captura o espacgo, o lugar — sala, janelas, portas, cozinha, corredor, quarto;
galinheiro, quintal, cérrego, arvores. Tudo se recompde no presente, dando visibilidade a partes de uma casa
habitada pelo tempo. Diz que o tempo precisa ser reinventado para poder correr com o rio-tempo dela.

Fotografias. De ontem, de antes de ontem. E de hoje. Elas conversam entre si? Talvez. Olhando, captura
imagens — que as vezes sao pedras, as vezes barro, casa, porta, janela, rio. Depois costura, raspa, escreve, desenha
sobre as imagens. Esconde. Mostra. Recompde tracos. Volta para casa-abandono. Esta em busca de sua histéria.

Nas imagens e impressdes registradas, recolhe fragmentos de histérias. Trapos, tecidos, cheiros, auséncias,
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esquecimentos. Espacos vazios. Uma casa inabitada. Perdida em sua significancia. Um lugar inventado. Um lugar
da memodria, que guarda para se proteger do esquecimento. Um lugar que acessa mergulhando no desconhecido:
e entdo vai la onde o limite, como ela mesmo diz, se faz abstracdo, onde a fronteira se abre em imaginagéo.

Foi no mergulho durante as aulas através de um exercicio memorialistico sobre as suas primeiras
experiéncias estéticas, memorias de infancia que ela descobre o rio e caminha por lugares perdidos, pela infancia
inventada e esquecida. Foi pela memoria que ela caminhou no seu processo de criagao artistica, deixando-se levar
por territérios onde a fronteira virou imaginacao e o limite memoéria do outro. Construiu ninhos na pintura e voou para
lugares fora da sala de aula onde a meméria se enraizou no leito do rio-memoéria.

No leito desse rio-meméria-docente criado, entre uma aula e outra, traz os seus cadernos-rios, cadernos-
muros, cadernos-paredes, cadernos-afeto, cadernos-ninhos, enfim, cadernos-retratos do que pode ser produzido
na sala de aula da escola de educagéo basica, a partir do encontro com as criangas. Nesses cadernos de tantas
possibilidades e conteddos inimaginaveis, Gabriela registra o que recolhe no seu caminho de docente-artista. Puxa
a linha, vira o fio, costura e remenda desenhos.

Pintada, furada, costurada, a fotografia-memoéria-rio desagua no Trabalho de Conclusdo de Curso de
Licenciatura em Artes Visuais, reafirmando que é no movimento de pensar o vivido, no exercicio autobiografico de
expressar o vivido é que os sentidos da formagao se revelam e podem ser apropriados. No caso especifico,
mobilizados por diferentes linguagens, proprias do campo artistico, identidade da narradora, mas que se espraia na
escrita, para dar a conhecer e continuar o fluxo formativo. Em suas palavras:

Um fluxo continuo onde crio mapas de lugares, que outrora foram meus, abstraio os limites, reforgo
fronteiras. Esses mapas s&o também uma busca de encontro e retorno a quem eu sou enquanto artista.
Retorno para a pintura e para o desenho, penso meu corpo no espago e crio livros de artista, me fago rio.
(Silva, 2017, p.64)

Simone e as coisas que estao ainda |4, no Cérrego de Bonfim

Simone inicia 0 seu processo nas aulas da disciplina Ateli€, assim como Gabriela, contando suas primeiras
experiéncias estéticas no interior de Minas. Sua memodria, reconduzindo-a aos tempos de crianga, fala da sua
relacdo com o avd. Ter contato com a terra, subir em arvore, plantar milho e café, capinar. Significados de uma
infancia nascida na roga. Todo dia buscava lenha no mato, a vaca no pasto e prendia o bezerro. Era assim. O tempo
para brincar de finca e descer os barrancos com carrinho de rolimé em dia de chuva, aconteciam de vez em quando.
Tomava banho em bacia.

Caminhava duas horas para chegar na escola. Tinha dias, conta, que a vontade de aprender as palavras e
as letras era tdo grande, que até se esquecia de passar o barro branco nas paredes da cozinha e no fogéo a lenha.
Em sua memodria, foi ali, no encontro com seu avd, que a chamava carinhosamente de professorinha, que descobriu
a arte. Sentimentos de encantamento, amor e beleza pelas coisas narradas pelo seu avd, quando ouvia historias de
bichos, passarinhos cavalos, cachorros flores, mato de pessoas e lugares diferentes, ascenderam a sua chama.

Mais tarde, ja longe da roga, leu em Bachelard (1989, p.146), que “o canto € um refligio e que nos assegura
um primeiro valor do ser: a imobilidade, mas que se irradia quando um quarto imaginario se constréi ao redor do
nosso corpo”. Para a olhar para si, para buscar o seu canto. O canto da sua casa. O canto que se compde pela sua
imaginagdo, memoria e lembrangas. A casa do interior, que ja ndo existe, mas que guarda tesouros, sonhos e
desejos. E um universo que habita seu corpo, as suas memodrias, as suas fotografias.

Fotografa a terra, as paredes destruidas, o chdo que um dia pisou e capinou. As histérias de cores

desenhadas na parede da casa com a terra, com o carvao, da faca que usava para esculpir os barrancos, contam
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sobre elementos plasticos utilizados nas primeiras experiéncias estéticas na infancia e que, hoje, compdem o seu
acervo fotografico.

Ao falar do seu processo de criagao, durante as aulas de Atelié, Simone destacou que a fotografia tem um
carater magico: é a fotografia que lhe permite registrar poeticamente o que vé e que ninguém mais vé da mesma
maneira, diz ela. E por meio da fotografia que Simone caminha como artista e se entrega & formacéo docente. Com
ela, busca registrar lugares, objetos, pessoas, coisas, que ficaram para tras, mas que fazem parte da sua histéria e,
de alguma forma, ainda estao Ia, no Cérrego de Bonfim.

Seguindo no seu processo de criagio, traz para sua obra as linhas, os fios, os pontos, o bordado, agregando
esses elementos ao acervo fotografico, de memoarias de familia, retratos guardados e esquecidos. Para ela, o
bordado tem um caracter afavel e provoca, no encontro com a imagem fotografica, um retorno ao caminho percorrido
até entdo. A fotografia, como diz Christine Delory-Momberger (2010, p.101), pode representar e provocar um reviver,
um reconstruir uma histéria pessoal e familiar. Para ela, as fotografias tem um efeito de “presentificacao” das
lembrangas: quando cremos nos lembrar do dia ou do evento fotografados, dizemos que “nés revemos” a crianga
ou o jovem que poderia ter sido nés ou que “revivemos a cena”.

Habitando o espaco através da linha, nas formas e contornos que se enrolam ou se vao entrelagando, pode
ser quem se tornou e pode dizer novamente a histéria vivida. Em bordados e escritos com comego, mas sem fim,
estao cheiros, imagens, sabores e texturas da casa da infancia. Atravessando espacgos cheios e vazios, entre uma
linha no horizonte e uma linha fixada em outro lugar, puxa um fio, conecta tempos. Acontecimentos. Nos fios puxados,
respira uma imagem, tece uma histéria. Ela desenha. Desenha na fotografia. Com a linha e a agulha. Impressiona
o ato de furar as imagens. As suas e a dos outros. Nos furos, na intervencéo, da forma a pensamentos. Inventa
possibilidades. Desloca temporalidades e materialidades fixadas. A linha bordada no papel fotografico,
(des)figurando a imagem, agarra o tempo fugidio do instantdneo. Da a luz outras imagens, recompostas e abertas
a significagdo de outrem. A imagem fotografica entdo produzida, segue. Ou, melhor, a fotografia agarra o tempo e o

bordado segue.

De fotografias, furos, fios e docéncia: ligoes biograficas no atelié de arte

As histérias das artistas-docentes em formagédo e de seus trabalhos aqui apresentados, sao fruto de
observagdes e pessoais e das reflexdes, discussdes, leituras que fizemos juntas, nos encontros que aconteceram
uma vez por semana, durante as aulas da disciplina Atelié, no periodo de um semestre letivo. Para além do processo
da disciplina, e desejando compartilhar a experiéncia, considerando a poténcia de seu conteudo para o campo da
pesquisa (auto)biografica e da formacao de professores em arte, fiquei por alguns dias completamente envolvida
com o trabalho plastico das duas estudantes do Curso de Licenciatura de Artes Visuais.

Para pensar o que escrever, o que escolher, o que dizer por escrito de cada estudante sobre 0 seu processo
de criacéo autobiogréfico, levei um tempo. Um tempo que me deixou olhar as fotografias, as imagens, as histdrias.
Uma vez, duas vezes... muitas vezes. Abri cadernos, reli escritos, olhei as producdes e deixei-as de lado. Sai de
perto das histérias narradas, das imagens, dos bordados, das pinturas costuradas para poder sentir e escolher
indicios significativos em relagao a formagéo docente-artista. Lendo Névoa (2004), amplio compreensdes e me vejo
no processo: sou formadora e me formo também na relagdo com aqueles em formagéo. Ao receber suas histérias,
puxo fios das minhas proéprias histérias e me (re)fago no cotidiano, nas aulas, nas obras produzidas, nos dialogos,

nos sentidos compostos com os estudantes. Diz o referido autor:
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O formador forma-se a si proprio, através de uma reflexdo sobre os seus percursos pessoais e profissionais
(autoformacéo); o formador forma-se na relagdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo
a consciéncia, aos sentimentos e as emoc¢des (heteroformagéo); o formador forma-se através das coisas
(dos saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua compreensao critica
(ecoformacéo). (Névoa, 2004, p.16.

Se o formador forma-se através das coisas, forma-se a si proprio € na relagdo com os outros, observar e
acompanhar essas duas estudantes em seus processos de formagdo docente revelou-me exatamente esta
perspectiva. Isso me faz lembrar Paulo Freire, quando afirmava que ninguém forma ninguém, ninguém educa
ninguém, mas nos educamos e nos formamos em comunhdo — com o outro, com o mundo, na histéria. Por isso,
minhas histérias e memdérias cruzaram-se, e encontraram-se, com as memdrias e historias de todos os estudantes
que faziam a disciplina. Acolher o outro € também mostrar-se para o outro. Eu me mostrei. Entre outros momentos,
quando um dia, no tempo da disciplina Atelié, li para o grupo, em voz alta, um texto de minha autoria.

Pirilampo, Lamparina: Lumenzinho de mim: Céu pintado de histérias (Bernardes, 2017 ) € um texto que
conta sobre as histérias que vivi no interior do Rio Grande do Sul, onde nasci. O encontro com os meus avos,
imigrantes alemaes, meu desespero e angustia quando comecei a frequentar a escola — estava em uma sala de
aula do ensino fundamental e ndo entendia portugués, a lingua que a professora falava —, sao histérias contadas.
Narro também o meu movimento atual, de ir em busca de indicios da casa abandonada dos meus avds naquele
interior, onde passei parte da minha infancia. Nessa busca, encontrei-me com cartas, objetos, fotos e bilhetes, os
quais foram revisitados por mim e que constituem o mundo interior do espago exterior, segundo Christine Delory-
Momberger, que diz:

Essas construgdes biograficas do espago levam-nos a elaborar um mundo de significagbes e valores que
constitui, de alguma maneira, para nés, o mundo interior do espago exterior. E sob o prisma desse “mundo
interior"que o espacgo exterior vai se achar dotado, para que cada um de nos, de uma biograficidade singular,
isto &, de uma capacidade de construir vestigio, de construir experiéncia, de fazer sentido em nossa
existéncia. (Delory-Momberger, 2012, p. 75)

Levar meu texto-memoria para a sala de aula foi uma escolha intencional, pois comungo a ideia de que
encontrar-se com a histéria do outro também pode alimentar nosso préprio caminho. Penso que, mais que uma
escolha, foi e € uma opgéao politica, pois somos todos, sempre, aprendizes uns dos outros, uns com os outros. Ja
dissera o mestre.

A experiéncia compartilhada com os estudantes da disciplina Atelié reforcaram em mim a importancia de se
investir na pratica narrativa pela imagem, até chegar a palavra, alimentando os caminhos de (auto)formacéo. Esta
forma de trabalho que venho pesquisando e experimentando em minhas aulas na disciplina Atelié, da qual tracei
um breve retrato ao longo desse artigo, permite que as vozes dos estudantes sejam enunciadas, no dizer e no fazer,
enquanto caminham para si e, ao mesmo tempo, ampliam os seus horizontes, pessoais e profissionais, com
pesquisa, com (auto)formacéo.

Na perspectiva da abordagem autobiografica, parte-se da hipotese que o ato de narrar experiéncias
existenciais e profissionais, devidamente mediados, permite transformar saberes implicitos em
conhecimento (pesquisa) e promover, nesse intervalo, a reinvencéo de si (formagéo). (Passeggi, 2010,
p.117).

Ouvindo o que Maria da Conceicdo Passeggi aponta em seus escritos, sigo como professora dessas duas
estudantes e também de outros estudantes, testemunhando a poténcia, a forca da imagem, da fotografia, do
bordado que revelam histérias vividas e que puderam ser narradas dentro do espaco da sala de aula. Gabriela
chega encharcando-nos com a sua imagem-rio, que se transforma em metafora para apresentar o seu processo
vivido. Simone, de um outro jeito, traz o canto da casa como metafora, lugar que acolhe, que a deixa ser, para

aprender a olhar para si mesma.
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Ouvir e ver as duas estudantes em seu processo de criagdo, me faz lembrar da artista Louise Bourgeois
quando fala que a sua infancia inspirou toda a sua obra. Em suas palavras: “Toda a minha obra nos ultimos cinquenta
anos, todos os meus temas, foram inspirados em minha infancia. Minha infancia jamais perdeu sua magia, jamais
perdeu seu mistério e jamais perdeu seu drama”. (Bourgeois, 2000, p.8). Ao ler o que a artista- franco-americana
fala sobre o seu processo de criagdo e ao ouvir o que as duas estudantes narram em seus processos de trabalho,
expostos no decorrer desse artigo como objeto de pesquisa e reflexao, fica evidente que a infancia, acessada pelas
memorias de dores e delicias, auséncias e presengas, paisagens, objetos, sentidos que se fazem histérias de vida,
além de congregar um tempo pleno de dimensbdes formativas, € campo fértil, inspirador para o nosso processo de
criacao.

As histérias narradas pelas duas estudantes, alinhavadas pelas suas experiéncias estéticas, pela memoria
de infancia, pelo processo de criagéo, estdo conectadas com a vida, com as suas escolhas, com possibilidades e
marcas — matérias e materialidades, tempos e espagos — que ajudaram cada uma delas a ser o que elas sdo hoje
e 0 que contam sobre os seus processos de formagdo. Mas nio é sé. Estdo conectadas também ao caminho
docente-artista que fui desenhando e, nesse sentido, suas histérias e modos de dizer ajudaram-me a ser mais.

Quando, ao abrir e ler o meu texto autobiografico Pirilampo Lamparina de Mim como parte de minha
metodologia de trabalho, partilho minha histéria, compreendo que estava abrindo o tempo-espago da aula para a
possibilidade de estabelecer elos entre a narrativa de minha histéria de vida e das estudantes. O caminho do outro,
compartilhado em memérias, me alimenta. Olhar para as marcas na palavra e na obra do outro € olhar-se no espelho

e, talvez, ver no outro o que ainda (n&o) vejo em mim. Ligdes do percurso.
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Resumo: O processo de doutoramento perpassa por um longo percurso que exige disciplina e dedicagdo no
desenvolvimento de um projeto de pesquisa e preparagao para a vida de pesquisador/professor universitario. Neste
sentido — e acreditando que o apredizado se da em processo — torna-se dificil compreender e analisar a apreensao
do conhecimento e os deslocamentos alcangados durante toda essa trajetéria. Sendo assim, desenvolveu-se o
presente trabalho que tem por objetivo apresentar o diario de pesquisa enquanto um potente dispositivo de
acompanhamento do aprendizado e de auto-analise do estudante/pesquisador. Trata-se de um relato de experiéncia
do autor na utilizagédo do diario de pesquisa segundo o referencial teérico e metodoldgico da Analise Institucional
durante o percurso de seu doutoramento em Ciéncias junto a Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto —
Universidade de Sao Paulo. O diario de pesquisa foi escrito no periodo de Janeiro de 2014 a Setembro de 2017 e
contemplou as reconstituicdo subjetiva do autor, mostrando, entre outras coisas, a contradigao entre a temporalidade
da producgédo pessoal e a institucional, ou burocratica. Consistiu em uma narrativa do pesquisador implicado com e
na pesquisa, em seu contexto histérico-social, que refletiu sobre e com a sua atividade de diarista. O diario de
pesquisa possibilitou o desenvolvimento de um mapeamento da trajetdria do pesquisador, desde a sua insergao a
sua saida do doutorado. Ademais, foi utilizado enquanto dispositivo de auto-analise da implicagdo do pesquisador,
compreendento implicagdo enquanto a relagéo que o individuo estabelece com as instituicdes e estas como normas
e regras construidas e estabelecidas socialmente. O pesquisador procurou responder, com sua tese, a encomendas
especificas advindas da instituicao universitaria, do seu campo de intervencéo e de demandas pessoais, familiares
e sociais. Desta forma, acredita-se que sem a utilizagdo deste dispositivo, o trabalho final, ou seja, sua tese, talvez
ndo contemplasse a riqueza de detalhes (inclusive subjetivos) em sua composigdo, além dos deslocamentos
identificaveis na trajetéria de quase 4 anos, que atribuiu a objetivagdo da temporalidade do processo de
aprendizagem adquirida pelo autor. Acredita-se, portanto, consistir em um potente dispositivo de registro individual
possivel de ser utilizado ndo apenas na realidade da pesquisa, mas no cotidiano do ensino em geral.
Palavras-chave: Diario de pesquisa, Analise institucional, Dispositivo de aprendizagem.

INTRODUGAO

A pés-graduacéo vem se tornando um relevante componente da formacgao profissional na medida em que
diversos profissionais, empregados ou ndo, vém procurando-a enquanto estratégia formativa e para a obtencao de
conhecimento (Lopes, Menezes, 2018). Ela possui como uma de suas fung¢des formar sujeitos que estejam aptos
para o desenvolvimento da docéncia e da pesquisa em seus diferentes contextos. Por sua vez, espera-se também
que estes estejam comprometidos com a formagao de outros futuros profissionais (Oliveira et al, 2014).

E possivel identificar doutorandos relatando o sentimento de inseguranga, medo, estresse e fraqueza
durante o percurso de doutoramento. As diversas responsabilidades a serem assumidas, as mudangas nos papéis
profissionais (especialista pratico para cientista pesquisador) e as expectativas posteriores ao curso do doutorado
criam, por si s6, diversos desafios a serem percorridos pelo doutorando em sua trajetéria de formagao (Murray et al,
2014; Unal et al, 2018).

Entéo, o processo de doutoramento é composto por uma trajetéria ardua e que perpassa um longo percurso,
exigindo determinada disciplina e dedicagdao no desenvolvimento de um projeto de pesquisa e preparacao para a
vida de pesquisador/professor universitario.

A Analise Institucional vem contribuindo nessa perspectiva formativa e de acompanhamento do processo e

percurso de apreensao do conhecimento pelo doutorando por meio do emprego de seus principios na pratica

212


mailto:flavioborges@ufscar.br

cotidiana e da proposi¢cao dos diarios enquanto instrumentos de registro, andlise e pesquisa. Estes possibilitam o
delineamento dessa trajetdria de formacao, auxilia a auto-analise do doutorando e o registro de sua trajetoéria.

Eles consistem em instrumentos interventivos que possuem o potencial de produzir reflexdo da prépria
pratica, na medida em que o ato de escrever possibilita uma reflexdo daquilo que foi vivido, dando abertura para o
registro dos nao ditos e objetivando a ndo neutralidade do pesquisador no processo de pesquisar (Pezzato,
L’Abbate, 2011).

Existem varios tipos de diarios: o diario intimo, de viagem, filoséfico, de formagdo, de momentos,
institucional, de pesquisa, dentre outros. Todos eles, de certa forma, proporcionam ao diarista “tornar-se também
‘sujeito do processo de escrita’, pois ao escrevermos, inscrevemos nossas subjetividades”, sendo na leitura ou
releitura deste instrumento que mora a possibilidade de torna-las conscientes (Jesus et al, 2013, p. 209-210).

O diario de pesquisa, segundo a Andlise Institucional, consiste em uma narrativa do pesquisador, dentro de
seu contexto histérico-social, que viabiliza restituir, de maneira escrita, o trabalho de campo, as aproximagdes e
distanciamentos com o objeto de pesquisa e 0 ato de pesquisar em si. A escrita diaristica possibilita um tipo de
reflexdo prépria do ato de escrever, desnaturalizando a ideia da “neutralidade” ao pesquisar, permitindo a exposicao
das experiéncias cotidianas, fragilidades e dificuldades concretas vivenciadas no percurso de pesquisador (Lourau,
2004).

Por meio dessa escrita o estudante/pesquisador realiza um processo “auto-analitico de suas implicagdes”
que, para a Analise Institucional, consiste em analisar as relagées que os sujeitos estabelecem com as instituigdes,
sendo estas as normas e regras construidas e estabelecidas socialmente (Lourau, 2014). Isso advém da
incorporacgao dos conceitos freudianos de transferéncia e de contratransferéncia as situagdes coletivas, ampliando
sua abrangéncia ao meio social (Lourau, 2004). Essa implicacdo comporta trés dimensodes: psico-afetiva (libidinal),
histérica-existencial (ideoldgica) e estrutural-profissional (organizacional) (Barbier, 1985).

A dimenséo libidinal esta relacionada ao desejo dos sujeitos. Isso “tende a questionar a idéia de que o desejo
e a subjetividade estédo centrados nos individuos e resultariam, em nivel coletivo, da interagédo de fatos individuais”
(Guatarri, Rolnik, 1996, p. 232). A dimensao libidinal é, portanto, encontrada na concepgéo de desejo a nivel social.
Lourau (1993) diz que as implicacdes libidinais, as afeicbes homossexuais e heterossexuais estao presentes em
todas as situagdes da vida, o tempo todo.

A dimenséo ideoldgica € muito articulada a libidinal e indica o que os sujeitos acreditam. Para Marx e Engels
(1976), a ideologia € o sistema de idéias, representacées que dominam a mente de um homem ou de um grupo
social. Portanto, a ideologia ndo consiste em algo consciente e individual. E produzido a partir da existéncia social
dos sujeitos (Garcia, 1988). E justamente porque o pesquisador esta totalmente engajado no aqui e agora de sua
pesquisa, que nao pode escapar a essa dimensao da implicagédo (Barbier, 1985).

A dimenséao organizacional diz respeito a base material e temporal nas quais o sujeito se encontra inserido.
E por exceléncia a dimens&o que consiste na “busca de elementos que tenham um significado em referéncia ao
trabalho social do pesquisador e suas raizes sécio-econdmicas na sociedade contemporanea” (Barbier, 1985, p.
117).

Entdo, o diario de pesquisa, ao possibilitar “uma escrita transversal, com diversos registros que permitem
explorar a complexidade do tema em questdo, mesmo se tratando de uma escrita fragmentada” (Jesus et al, 2013,
p. 211), torna possivel trazer para o primeiro plano a problematologia da implicagcao: o extratexto da escritura

diaristica (Lourau, 2004). Ou seja, ele autoriza emergir aquilo que fica de fora e que dificimente compde as
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produgdes cientificas e os trabalhos de concluséo de curso, dissertacdes e teses. Desta forma, o que era relegado
a notas de rodapé, passa a compor o produto final enquanto um trabalho a ser incorporado e analisado dentro do
contexto da produgéo cientifica (Jesus et al, 2013).

Portanto, devido a dificuldade em identificar e analisar o conhecimento apreendido no decurso de
doutoramento, os deslocamentos alcangados nessa trajetoria, a implicagao no desenvolvimento de uma pesquisa e
levando em consideragao as contribuigdes da utilizagdo do diario de pesquisa, delineamos esta producao que
consiste em um relato de experiéncia que tem por objetivo apresentar a utilizagao do diario de pesquisa no percurso
de doutoramento enquanto um potente instrumento para o acompanhamento do aprendizado e de analise de
implicagao do estudante/pesquisador no desenvolvimento de sua pesquisa.

Esta produgéo possui relevancia cientifica ao refletir sobre a utilizagdo de um instrumento destinado ao
acompanhamento e desenvolvimento de pesquisas de abordagem qualitativa, atribuindo enfoque aos processos
inerentes ao ato de pesquisar como, por exemplo, as relagdes ideoldgicas, libidinais e organizacionais com o objeto

e campo de intervengao.

O DIARIO E A PESQUISA DESENVOLVIDOS NO CONTEXTO DE DOUTORAMENTO

Este relato de experiéncia faz referéncia ao diario de pesquisa escrito pelo primeiro autor no periodo de
Janeiro de 2014 a Setembro de 2017 e contemplou as reconstituicdes subjetivas do mesmo, mostrando, entre outras
coisas, a contradigao entre a temporalidade da produgéo pessoal e a institucional, ou burocratica (Lourau, 1993). O
diario consistiu em uma narrativa do pesquisador implicado com e na pesquisa, em seu contexto histérico-social,
que refletiu sobre e com a sua atividade de diarista (Pezzato, 2011). O diario de pesquisa possibilitou o
desenvolvimento de um mapeamento da trajetéria do pesquisador, desde a sua insergéo a sua saida do doutorado.

Além do diario de pesquisa, o autor também utilizou outras ferramentas para a produ¢do dos dados da
pesquisa de doutorado: entrevistas individuais e coletivas, encontros mensais com profissionais de saude e a
participagdo em encontros de planejamento e analise com um grupo de pesquisadores.

A analise do diario de pesquisa se deu a partir de alguns principios da Andlise Institucional, caminhando na
perspectiva de compreender as relagdes e a producdo dos contextos analisados (Jesus et al, 2013), procurando
sempre dialogar com os sujeitos envolvidos na pesquisa em prol do compartiihamento das andlises feitas e um
aprofundamento das mesmas, em momentos de restituicdo (Monceau, 2013).

A reflexdo sobre os dados produzidos foi organizada com o intuito de possibilitar ao grupo analisa-los
coletivamente, suas respectivas implicagdes e refletir sobre os préprios processos de trabalho. O processo de
restituicdo permitiu um auxilio na analise das implicagdes do pesquisador no desenvolvimento de sua pesquisa.
Essas consideracdes foram todas redigidas no diario de pesquisa para serem relidas posteriormente, no momento

de escrita final da tese, possibilitando o delineamento do acompanhamento da formagéo na pds-graduacao.

O DIARIO DE PESQUISA ENQUANTO UM ALIADO NO ACOMPANHAMENTO DA APRENDIZAGEM

“O ato de escrever pode ser o passaporte que nos leva em dire¢gdo a compreensido do mundo, a reflexdo da
vida. O traco que é escrito em uma folha de papel atravessa o tempo, circula no imaginario, é lido e permite releituras”
(Jesus et al, 2013, p. 222). O diario de pesquisa potencializa movimentos transformadores, uma vez que possibilita
outras formas de relagdes dentro da pesquisa, trazendo a ideia das reflexdes com aquilo que foi possivel de ser

produzido e o que ainda nao foi, além dos efeitos desta experiéncia (Mendes et al, 2016).
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Tomando a ideia de acompanhamento enquanto um ato de cuidar de quem aprende a cuidar de algo que é
coletivo, entrando em um processo reciproco de fidelidade e interrelagdo (Cornu, 2015), pode-se dizer que o diario
de pesquisa possibilita um acompanhamento do processo de aprendizagem do estudante/pesquisador, pois ele é
um aliado daquele que se encontra implicado com seu objeto, sua pesquisa e essa reciprocidade e interrelagéo é
recebida pelo diario por meio dos codigos, ou seja, da escrita em si.

Em se tratando do acompanhamento, este pressupde uma consciéncia de que alguém ou algo vira depois
de vocé. Consiste em ter a consciéncia de uma finitude do processo em si (Cornu, 2015), ou seja, 0 mesmo processo
que acontece com o desenvolvimento do dispositivo operatério e analitico em questdo. A elaboragdo de um novo
diario de pesquisa pressupde outras implicagbes para além daquelas ja existentes ou até as mesmas, mas em
contextos deslocados e, possivelmente, diferentes.

Porém, é relevante explicitar que as implicagdes devem ser analisadas permanentemente porque os efeitos,
posicdes politicas e ideoldgicas podem influenciar nas diferentes tomadas de decisdo no cotidiano do trabalho, nas

relagbes e no percurso da vida como um todo (Spagnol et al, 2016).

ACOMPANHAMENTO DOS DESLOCAMENTOS E ANALISE DA IMPLICACAO DO
ESTUDANTE/PESQUISADOR POR MEIO DO DIARIO DE PESQUISA

A implicagao, no contexto do diario de pesquisa, encontra-se ligada ao implicito do texto, o que n&o consiste,
necessariamente, no inconsciente ou naquilo que se encontra escondido, mas sobretudo, aos niveis ou modos de
escrita que sdo recomendados no mundo académico e cientifico, “autorizados” ou “proibidos” pelas instituicdes que
atravessam e interferem o cotidiano do pesquisador (Lourau, 2004).

A analise de implicagdo por meio do diario de pesquisa pode ser um processo formativo para o
estudante/pesquisador que comega a perceber seus movimentos e suas escolhas no desenvolvimento da pesquisa.
Assim, varias dimensdes da analise de implicagdo como doutorando possibilitaram entender ndo apenas os
caminhos percorridos, mas também a razao pela qual estes foram escolhidos, o que permitiu uma visao mais critica
do processo de desenvolvimento da pesquisa e reflexdes sobre as constantes imersdes e emersdes no/do campo
de intervencgéo.

O diario de pesquisa proporcionou conhecer a vivéncia cotidiana e real deste campo (n&o o ‘como fazer’,
mas o ‘como foi feito’). Este conhecimento possibilitou a melhor compreensao das condigdes de produgéo da vida
intelectual, evitando a constru¢do do ‘lado magico’ ou ‘ilusério’ da pesquisa (fantasias geradas por uma leitura
‘asséptica’ dos resultados finais da tese) (Lourau, 1993).

Segundo Lourau (1993), a analise de implicagdo do pesquisador deve estar no centro da pesquisa, levando
a producgao de um novo tipo de intelectual. Esse processo de delineamento da pesquisa-intervencgéao foi construido
a partir do momento de ingresso do autor no doutorado em Ciéncias, em 2014, e todo o resgate deste percurso sé
foi possivel de ser recuperado por meio da leitura atenta e analitica do diario.

A escrita aconteceu sem realmente saber o que deveria ou ndo constar em um diario de pesquisa. No inicio,
ainda nao tinha esclarecimentos necessarios sobre 0 seu uso dentro do arcabougo tedrico e metodolégico da Analise
Institucional. Mas comegar a escrever e reler esta escrita a partir do conhecimento adquirido sobre o que deveria
ser um diario de pesquisa na otica desse referencial foi um aprendizado que se deu, exatamente, por meio da

pratica, ou seja, escrevendo.
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Hoje, proponho escrever meu percurso de doutorando. Acho que sera interessante retornar a estas paginas
no final do doutorado. Talvez algumas conexdes possam ser estabelecidas, ou ndo. Tudo é muito incerto e
a dificuldade de escrever me parece 6bvia (Diario de Pesquisa, Janeiro de 2014).

Existe uma forte tendéncia em separarmos o saber (teoria) do fazer (pratica), atribuindo a teoria uma posigéo
superior em relagao a pratica, quando afirmamos que aquela orienta esta. Esquecemos o caminho inverso e também
verdadeiro de que a pratica suscita e valida a teoria (Ayres, 2015). Além disso, o processo de escolha daquilo que
entra ou nao no diario de pesquisa, por si s, ja é gerador de um processo reflexivo que passa a ser analitico quando
o autor se questiona sobre as resisténcias em registrar determinadas coisas e as facilidades em registrar outras.

Uma questao que interfere diretamente no processo de escrita cientifica, por exemplo, sdo os requisitos
destinados ao financiamento dos projetos de pesquisa. Isso é evidente ao observarmos que muitos poés-graduandos
se inserem no doutorado procurando por financiamento para o desenvolvimento de sua pesquisa e, tal fato, faz com
que eles direcionem sua escrita e construgdo de projeto para algo que seja “financiavel”, ou seja, projeto “bem
fundamentado tedrica e metodologicamente”, que tenha algum impacto direto na realidade e que,
consequentemente, interfira positivamente na vida da populagdo como um todo. Portanto, a obtencéo do dinheiro e
0 quanto viver em um sistema capitalista interferem na forma de escrever e em nossas agbes e estratégias de
produgao é algo que atravessa também o cotidiano do doutorando e, consequentemente, no desenvolvimento de
sua pesquisa:

As vezes acho que seria interessante se eu me dedicasse apenas ao desenvolvimento da minha pesquisa
de doutorado. Ter uma bolsa me ajudaria muito a me dedicar, exclusivamente, a esse processo [...] ndo
consigo entender o porqué de tanta denegagdo. Eu escrevo bem, meu projeto estd bem fundamentado
(Diario de Pesquisa, Novembro de 2014).

O dinheiro colocou em evidéncia a vontade, ou seja, a dimensao libidinal da implicagdo do pesquisador com
a pesquisa. Nao é tarefa facil dedicar ao aprofundamento tedrico (que requer tempo e concentragéo) e desenvolver
atividades paralelas com a finalidade de garantir meios para a sobrevivéncia. Quando falamos da implicagdo em
pesquisa, “nos referimos a todas as condi¢des de pesquisa. Condigdes materiais, onde o dinheiro tem participagéo
econdmica e libidinal” neste processo (Lourau, 1993, p.16).

A dimenséao organizacional da implicacdo com a pesquisa foi um processo que dificultou, por algum tempo,
a identificacao da tese entre tantas a¢des, objetivos e projetos diferentes desenvolvidos concomitantemente. Mudar
0 objeto de estudo e transforméa-lo consiste em um fator que compde o ato de pesquisar. Esse processo de
amadurecimento pessoal, profissional e cientifico constituiu a tese de doutorado defendida, pois o objeto de estudo
final ndo apareceu a priori e este percurso foi retratado, delineado e analisado durante o feitio do diario de pesquisa.
Dois momentos redigidos no diario mostram claramente o antagonismo e o nitido deslocamento (antes e depois) do
processo de aprendizagem:

Eu tenho que ser capaz de diferenciar o que é minha tese [...]. As vezes acho que o desenvolvimento de
varios projetos ao mesmo tempo atrapalha minha formag¢éo como doutor. E minha tese? Como ela vai ser?
(Diario de Pesquisa, Margo de 2015).

Ter participado de varios projetos de pesquisa ao mesmo tempo permitiu que eu amadurecesse como
pesquisador. Eu ndo segui o mesmo caminho que todos os estudantes de doutorado seguem. Tive a
experiéncia de desenvolver varios projetos ao mesmo tempo e acho que foi uma grande diferenga no meu
processo de formagédo como doutor (Diario de Pesquisa, Julho de 2017).

“A implicacao permite capturar o aspecto ‘trans’ dos planos que constituem o objeto de estudo, tracando os
efeitos que eles causam no campo e as (des)estabilizagdes que o campo produz no pesquisador” (Romagnoli, 2014,
p. 50). A participagdo em outros projetos de pesquisa permitiu que o pesquisador tivesse mais tempo para analisar

as implicagdes com a pesquisa e ampliar a visao sobre as interferéncias institucionais as quais ele estava exposto.
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Tal fato s6 foi perceptivel por meio da leitura posterior do diario de pesquisa, ja no momento de escrita da tese. Este
processo final possibilitou um movimento de “ir e vir’, colocando em evidéncia os deslocamentos da aprendizagem.

Essas interferéncias foram identificaveis por meio dos encontros e desencontros com as instituigdes que
atravessaram minha trajetéria. Durante esse processo, foi necessario procurar por sinais ou pistas que permitissem
uma analise das proprias implicagdes do pesquisador com a pesquisa, com o contexto politico, social, etc. Tal fato
foi possivel por meio da escrita diaristica que contribuiu para um processo de acompanhamento e observagao

criteriosa e atenta do estar no mundo.

CONSIDERAGOES FINAIS

O diario de pesquisa, quando articulado aos principios da Analise Institucional, atua como aliado no
acompanhamento da trajetéria formativa do doutorando, auxiliando-o no registro temporal de seu percurso, na
conducdo de sua pesquisa e na analise das diversas dimensdes da implicagdo com as diferentes instituicbes que
atravessam o cotidiano do estudante/pesquisador no desenvolvimento do seu objeto e campo de intervengao, sendo
a prépria instituigao universitaria uma delas.

Ele possui uma finitude e termina no momento em que a pesquisa acaba. Contudo, permanece vivo ao
possibilitar a elucidagéo do processo de aprendizagem do sujeito, consistindo em um dispositivo receptor e propulsor
de pensamentos, interpretacoes, reflexdes e analises. Ou seja, trata-se de um dispositivo operatério e analitico, pois
ao mesmo tempo que possibilita uma confrontagdo com a realidade humana, gera interferéncias e perturbagoes,
fazendo com que as instituicdes aparecam por meio da escrita.

Varias questbes atravessam o cotidiano do pesquisador e, consequentemente, a escrita diaristica. O
dinheiro consiste em uma delas, capaz de colocar em evidéncia a escrita cientifica, que possui suas normas e regras
pré-estabelecidas, atuando enquanto uma instituicdo. Além disso, buscamos apresentar momentos explicitos do
deslocamento do processo de aprendizagem do doutorando, evidenciando a efetividade da escrita do diario de
pesquisa enquanto um potente instrumento para o acompanhamento do aprendizado do estudante/pesquisador.

N&o se pode inferir, a partir deste relato de experiéncia, se o emprego do didrio de pesquisa associado a
outras abordagens tedrico-metodolégicas possibilita os alcances e deslocamentos da aprendizagem aqui
apresentados. Tal fato, certamente, corresponde a um dos limites desta producgéo. Além disso, é possivel identificar
a infima existéncia de trabalhos cientificos que abordem o uso do diario de pesquisa enquanto um instrumento de

acompanhamento e analise de dados.
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Resumo: A analise do livro do livro didatico de Ciéncias da Natureza, dos anos finais do Ensino Fundamental Il
adotado na Educacao de Jovens e adultos, foi realizada com o objetivo de produzir material didatico para utilizar
com o educandos adolescentes de unidades socioeducativas. Analisou-se a adequacao desse livro quanto a
aprendizagem dos educandos adolescentes das Unidades Socioeducativas de Curitiba. Tendo como objetivo
identificar os aspectos visuais, as linguagens dos textos, as atividades didaticas de aprendizagem quanto a
viabilidade de serem desenvolvidas na Educacdo de Jovens e Adultos(EJA), os aspectos éticos sociais e a
abordagem metodoldgica e de contextualizagao. A proposta de estudo foi decorrente da inquietude e insatisfagao
frente ao material didatico, que segundo um olhar pedagdégico ndo atende a educagédo dessa populagédo. Na
investigacao foi adotada a pesquisa-agdo, visando repensar o material didatico da area de Ciéncias da Natureza,
quanto a adequagéao a aprendizagem. Esse trabalho foi realizado junto aos professores de Ciéncias da Natureza do
CEEBJA Poty Lazarotto e contou com a participagao dos educandos da respectiva disciplina. As etapas relacionadas
aos estudos e leituras complementares e aplicagéo do indice de Coletas de dados (ICD) subsidiaram a analise do
livro didatico adotado em toda rede Estadual. Foi proporcionada a intervengdo e socializagdo dos estudos
académicos com os profissionais e produgédo de material didatico com atividades para os educandos envolvidos na
pesquisa. Considerando os resultados da pesquisa da analise do livro didatico, concluiu-se que os educandos jovens
e adultos, trabalhando as Ciéncias da Natureza, numa pedagogia dialdgica e teméatica, adquirem uma aprendizagem
significativa, evidenciando que seus saberes sobre a natureza nao se distanciam do conhecimento cientifico descrito
nos livros didaticos, com outra linguagem.

Palavras-chave: Livro didatico, EJA, Socioeducacgao, Praticas pedagdgicas, Ciéncias da Natureza.

INTRODUGAO

O presente trabalho pesquisa apresentara os resultados obtidos na aplicagdo do ICD para educandos da
socioeducagédo e da EJA, apresentara as consideragdes e sugestdes relacionadas aos cinco critérios analisados no
livro didatico de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino Fundamental Il adotado na EJA, elencara as
contribuigbes de professores de Ciéncias e seus respectivos alunos em relagéo a analise didaticos e a elaboragéo
das atividades nas oficinas realizadas no Centro de Educacéo Basica para Jovens e Adultos e numa unidade de
atendimento socioeducativo de internagao feminina.

Um dos objetivos da pesquisa foi tracar o perfil dos educandos da socieducagédo, modalidade de ensino
representada por uma diversidade de educandos adolescente sob o cumprimento de medida socioeducativa e que
por diversos motivos se encontram afastados dos espagos escolares. Partindo desse pressuposto e da necessidade
que cada um desses educandos apresentam, reaizou-se inicialmente uma sondagem para conhecer as
especificidades, as historias de vida, os anseios e as expectativas de cada um, quanto ao significado do processo
educativo para a sua formagao. A pesquisa faz parte das inquietagoes e interesses de profissionais envolvidos na
pratica escolar, preocupados com a aprendizagem e a formagdo do educando, professores que valorizam e
respeitam os saberes adquiridos pelos educandos ao longo do seu processo de vida dentro e fora do ambiente

escolar.
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O ESPACO SOCIOEDUACATIVO E SEUS EDUCANDOS

A praxis pedagdgica proposta na socioeducagao esta associada a um trabalho social e reflexivo, critico e
construtivo, o pensamento critico e libertador de Paulo Freire serve como inspiragao para educadores sociais, pois
acreditam na possibilidade de unir as pessoas numa sociedade, com equidade e justiga.

A escolarizagao no espago socioeducativo configura-se para os adolescentes em um processo de
(re)construgdo de projetos de vida reais e possiveis de ser realizados. Nessa “cela de aula” multiseriada, os
educandos apresentam diferentes niveis de compreensao, de aprendizagem e de cognigdo. Em algumas situagdes
0 adolescente se sente constrangido apresentando até dificuldade de sentir-se inseridos no contexto escolar e se
sentem excluidos do demais colegas.

As contribuicbes pedagogicas de Freire (2008) enfatizam o respeito aos saberes do educando, a construgéo
de sua identidade e autonomia. E perceptivel a importacia do educando se sentir pertencente ao processo ensino-
aprendizagem, ser respeitado, ser acolhido, receber um olhar diferenciado, ser ouvido e estar consciente do seu
inacabamento. O professor atraves de sua pratica pedagogica desenvolve essa sensibilidade ao conviver com o
educando, aperfeicoando-a através das praticas dialégicas e do comprometimento com a aprendizagem,
preocupando-se com os materiais didaticos que utiliza Durante a trajetoria de escolarizagao os educandos podem

alterar seus percursos e dessa forma desatrelar-se da pratica de atos infracionais.

PROPOSTAS PEDAGOGICAS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS DA NATUREZA

A Proposta Pedagdgica aprovada pelo Conselho Estadual de Educagao do Parana vai além da educagéao
formal apostando no desenvolvimento dos valores humanos, sabe-se também que a proposta das praticas
pedagodgicas do EJA proposta pela Diretriz Curricular Estadual da EJA leva em consideragao os trés eixos: Cultura,
Espaco e Tempo. Assim sendo, a organizagao curricular, as metodologias representam um meio e ndo um fim que
efetiva o processo educativo. O educador da EJA deve perceber que o conhecimento tem a ver com o contexto de
vida que é repleto de significagdo e assim sendo permite uma relacdo dialética entre educador-educando.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais sdo dirigidos aos educadores, tém como
objetivo aprofundar a pratica pedagdgica de Ciéncias Naturais na escola fundamental, contribuindo para o
planejamento de seu trabalho e para o projeto pedagdégico da equipe escolar e do sistema de ensino do qual faz
parte (Brasil, 1998).

Numa perspectiva histérica, a ciéncia é pensada como construgdo humana, falivel e intencional. E
fundamental considerar a evolugdo do pensamento do ser humano, pois € a partir dele que a histéria da Ciéncia se
constréi. Como ensino e aprendizagem, o conhecimento da histéria da ciéncia propicia uma visdo dessa evolugéo
ao apresentar seus limites e possibilidades temporais e, principalmente, ao relacionar essa histéria com as praticas

sociais as quais esta diretamente vinculada (Parana, 2006).

LIVRO DIDATICO E O ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA
O livro didatico € um instrumento importante na pratica de ensino, tem papel significativo no ensino de
Ciéncias da Natureza ndo apenas aos educandos do sistema socioeducativo na modalidade EJA, mas educandos

da Educacgéao basica. E em algumas vezes o livro didatico é o unico instrumento disponivel ao educando.
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Escolher o livro didatico representa uma tarefa dificil, pois muitas vezes esses livros nao contemplam todos
0s conteudos necessarios em cada série, nao atendem aos critérios de formacao e aprendizagem do educando, ou
nao estdo de acordo com orientacbes das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana. Portanto analisar
criteriosamente o material didatico utilizado deve ser um exercicio continuo.

O livro didatico representa uma ferramenta que deve estar adaptado a realidade dos educandos, logo é
interessante utilizar uma linguagem clara e objetiva, trabalhar conteludos pertinentes a realidade respeitando os
conhecimentos que cada educando ja possui. Percebe-se entdo que cabe ao professor, selecionar o livro material
disponivel diante de sua prépria realidade, onde as informagdes devem ser apresentadas de forma adequada a
realidade de seus educandos. O conteudo do livro didatico, de certa forma, ainda unificado, acaba por deixar, muitas
vezes, o0 aluno aquém do conhecimento necessario (Borges, 2012).

A educacado deve ter um sentido, uma direcdo e dependendo da maneira como o material didatico é
selecionado e utilizado em sala de aula, determina certa dire¢ao ao processo educativo. Portanto é preciso saber
qual a direcdo desejada e qual seu objetivo no processo ensino aprendizagem. E importante identificar as
ferramentas que realmente podem ser utilizadas como instrumentos educacionais e avaliar a sua aplicacédo de

maneira a promover uma aprendizagem significativa, critica e eficaz

OS CRITERIOS ANALISADOS NO LIVRO DIDATICO

O livro da Colegao Caminhar e Transformar de Ciéncias da Natureza Santos (2013) utilizado pelos
educandos da socioeducacado e da EJA, foi o material analisado, Essa andlise foi realizada com a colaboracao
presencial no CEEBJA e no grupo de trabalho em rede (GTR) em ambiente virtual de oito educadores de Ciéncias
da Natureza. Foram analisados os critérios: Aspectos visuais; Linguagens de textos; Atividades didaticas de
aprendizagem quanto a viabilidade de serem desenvolvidas na EJA; Aspectos éticos e sociais do texto didatico;
Abordgens metodologica e contextualizagao.

Quanto aos aspectos visuais, observou-se especificamente as ilustragdes, as fotografias, as imagens, os
gréficos e os mapas. De maneira geral, as ilustracbes sdo compativeis com o tema proposto, ndo sendo colocadas
de maneira a poluir a pagina, tornando a leitura possivel. Mas, poderiam ter explorado um pouco mais da cor nas
ilustragbes, bem como, colocar fotos e figuras mais explicativas. Umas das educadoras participantes das atividaes
e que trabalha com educando da socieducagéo, mencionou que o livro Caminhar e transformar

[...] € tAo resumido que é dificil analisar. Poderia ser mais rico em informacdes, ilustracdes e maior
quantidade de atividades, pois as quais que sao disponibilizadas, algumas nao sido possiveis de serem
desenvolvidas com alunos apenados. E esse livro é o material que tenho disponivel para os meus alunos,
uso de forma parcial e elaboro atividades para ser desenvolvidas com os alunos (Educadora 1, GTR, 2017).

Uma boa ilustragéo fala por si mesma, ou seja, ndo ha necessidade de texto para explica-la, é sé olhar e
entender a que se destina a ilustragdo e da articulagdo que ela realiza com os conceitos. Conclui-se que nesse
criterio, o livro didatico analisado atendeu parcialmente, uma vez que ele apresenta poucas ilustragcbes e nem
sempre contextualuzidas.

Na sequencia analisou-se a linguagens do texto, critério essencial do livro e que merece atengdo quanto a
sua objetividade, coeréncia, clareza e precisdo da linguagem utilizada. Espera-se que o livro apresente uma
abordagem de textos e do género cientifico de modo interdisciplinar para o ensino de ciéncias, e de forma que o
educando nao apresente dificuldades para ler e interpretar o enunciado de um exercicio trazendo o conhecimento

sem rodeios. Em se tratando desse contexto, a educadora 2 do GTR (2017) contribui afirmando que de
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[...] maneira geral a linguagem do livro é clara e de facil entendimento, mas um pouco fragmentada o que
torna o contetido meio flutuante, sem continuidade, sem conclus&o. Logo percebe-se que dentro do que se
propde, o livro traz alguns géneros de textos explicativos, informativos e cientificos que permitem o
entendimento dos conceitos apresentados, independente de cada texto possuir uma linguagem e estrutura
(Educadora 2, GTR 2017).

E importante salientar que os géneros textuais s&o classificagbes de textos, eles podem estar de acordo
com o objetivo e o contexto em que sdo empregados no livro didatico. Ao utilizar musicas ou poemas, por exemplo,
€ possivel facilitar a compreensao dos termos contemplados, estimula a curiosidade e a busca por novos
conhecimentos.

Ao analisar as atividades didaticas de aprendizagem quanto a viabilidade de serem desenvolvidas na EJA
verificou-se que o livro traz atividades que podem ser realizadas apenas com as explicagdes e leitura do contexto,
tornando possivel a compreensao do tema. Ha atividades com questbes objetivas e dissertativas, além de debates,
0 que torna possivel a realizagdo dessas atividades por todos, sem dificuldades. Em todos os conteudos
trabalhados, ha necessidade de incorporar atividades e questdes que condizem com a metodologia aplicada em
sala de aula. Nesse aspecto foi identificado que os exercicios propostos dispoem de uma linguagem facil e objetiva,
diferente de alguns livros que trazem exercicios com questdes onde o aluno ndo consegue entender o que é para
ser feito. Traz vocabulario, o que permite ao aluno, conhecer o significado das palavras ainda desconhecidas e
utiliza-las quando necessario. Nessa perspctiva , uma das educadoras colaboradoras desse estudo afirmou que o
livro

[...] apresenta atividades diversificadas: individuais e em grupo, atividades com experimentos, atividades
que devem ser pesquisadas em outras fontes, mas a quantidade € minima e ndo necessariamente
problematizadora, tem algumas que séo de alternativas, outras experimento para se fazer em equipe, outra
que avaliam seu aprendizado através da observagdo de uma imagem abordando o método cientifico e
deixando para tras os fendmenos naturais e a astronomia ( Educadora 3, GTR 2017).

Assim sendo, foi sugerido reformular as atividades com questbes diversificadas, ludicas e até com maior
grau de dificuldade, uma vez que ha poucas questdes e elas podem ser realizadas facilmente pelos alunos apenas
com base nos seus estudos e na leitura atenta do texto de referéncia.

No tocante aos aspectos éticos e sociais do texto didatico, nesse livro os textos séo isentos de preconceito,
néo favorecendo qualquer tipo de discriminagdo, ndo apresenta e nem faz alusdo a nenhuma doutrina religiosa ou
politica. Também né&o foi reconhecido nenhum erro conceitual na leitura do capitulo, acredita-se que os textos
complementares trouxeram informag¢des mais comparativas ao dia a dia e outras descobertas, do que atualizagdo
cientifica em si. Ainda no que diz respeito aos esteriotipos ou preconceitos, a educadora ressaltou a importancia de

[...] se tomar cuidado pois na escola a situagdo acontece a todo momento com jovens que sdo prontamente
discriminados pela roupa, pelas atitudes ou opgédo sexual, e que sofrem as mais diversas situagdes
vexatorias, o que torna o adolescente uma figura totalmente impotente diante desse tipo de situagéo. Estas
situacgdes afloram as transformacgdes de carater estressante e incitam a violéncia, o tratamento hostil, baixo
rendimento escolar, entre outros fatores (Educadora 4,GTR 2017).

Quanto abordagem metodoldgica e a contextualizagao didatica, o texto atende aos requisitos necessarios,
sem questdes conflitantes, isso permite ao professor problematizar uma situagcéo e propor alternativas para que o
educando sinta a necessidade de buscar e compreender esse novo conhecimento, usando-o como recurso didatico
problematizador do contexto em que ele esta inserido e que é repleto de significagdo. Sabe-se que os livros didaticos
sdo utilizados com algumas adaptacdes. Nesse sentido, percebe-se a importancia da analise do material
apresentado, em virtude de possiveis questionamentos por parte dos alunos que em algum momento tiveram
contato com o material e 0 assunto proposto. Essa relagéo dialética entre sujeito-realidade-sujeito, o0 compromisso

do educando e a metodologia de ensino favorecem a aprendizagem significativa ao educando (Parana, 2006, p.40).
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CONSIDERAGOES

O resultado obtido através do ICD reforgou a concepgao da fragilidade em que se encontram os educandos
adolescente quanto ao seu processo de escolarizagdo, ao tragar o perfil dos educandos percebe-se uma demanda
cada vez maior de educandos que buscam a modalidade EJA para dar continuidade aos seus estudos, grande parte
desses adolescentes estdo sob cumprimento de medida socioeducativa e participam da escolarizagdo em salas
multiseriadas, por vezes ha uma ausencia total de material didatico, em outras ha materias com defasagem de
conteudos atualizados. A inquietacao diante dessa situagao proporcionou uma reflexdo-agao em relagao a pratica
pedagdgica levando a executar essa analise do livro didatico. Diante dos resultados e das contribuicdes dos
educadores participantes da pesquisa, buscou-se elaborar atividades didaticas direcionadas ao aolescentes da EJA
e da socioeducagéao, de modo a contemplar as demandas atuais. Atraves de projetos direcionados a temas atuais
e realuizando atividades ludicas foi perceptivel as mudancas e o interesse dos educandos quanto ao processo de
aprendizagem.

Evidenciou-se a importancia de os professores realizarem uma analise criteriosa e critica do livro didatico
utilizado em sua aula, tornando-se essa uma pratica continua e constante. Ha uma grande dificuldade em escolher
o livro que atenda a todos os critérios, até porque se for pensar nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana, os
livros didaticos ndo contemplam todos os conteudos que os educandos necessitam em cada série. Citou-se por
alguns educadores o quanto é um desafio a escolha do livro didatico.

Essas contribuicées formam fundamentais, ampliou as discussdes sobre o contexto escolar da modalidade
EJA possibilitando assim uma interagéo entre professores atuante na EJA e/ou sistema socioeducativo de modo a
compartilhar as sugestdes e as experiéncias vivenciadas com seus educandos. Mencionou-se a relevancia da
pesquisa frente aos desafios da escolarizagdo na modalidade EJA e nos espacgos socioeducativos.

Os resultados da pesquisa, as sugestdes de atividades diversificadas e ludicas, inspiraram mais a¢des para
analisar os materiais didaticos utilizados na educagédo em geral, ndo apenas na modalidade EJA, revendo conteudos
e apropriando-se agdes voltadas a novas formas de ensinar e aprender Ciéncias, de modo a repensar e refletir sobre

a pratica docente para que o educando seja capaz de alcangar esse conhecimento que tem multiplas naturezas.
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Resumo: Em pleno século XXI, ainda persistem os baixos niveis de escolaridade da populagdo jovem e adulta
brasileira. A Educagéo ainda é tratada de forma fragmentada, com agdes descontinuas e, na maioria das vezes
restritas as iniciativas de alfabetiza¢do. O Brasil € um pais marcado pela desigualdade de renda e consequente falta
de oportunidade de vida digna para inimeras pessoas. Atualmente, estima-se que, 52 milhdes de brasileiros vivem
na pobreza, com familias de renda per capita até meio salario-minimo. Nesse sentido, predominam agdes
insuficientes para universalizar a educagdo como um todo no Brasil, principalmente para os jovens e adultos que
vivem em condigdes de vulnerabilidade social. Fato que coloca essas pessoas em condi¢gao de desvantagem diante
do mundo letrado e globalizado. O presente trabalho trata de uma pesquisa qualitativo-quantitativa. A coleta de
dados foi feita por entrevistas, com roteiro semiestruturado, 30 entrevistas com os moradores (préximo ao lixdo, ao
rio e as vias expressas). O objetivo desta pesquisa foi conhecer alguns aspectos da vida cotidiana e da escolaridade
dos moradores de duas vilas de nivel socioecondmico baixo em Curitiba. Apds as analises feitas, identificou-se que
a maioria das pessoas se encontrava no trabalho informal. Entretanto, apds a analise dos dados levantados,
evidenciou-se que o que manteve os moradores nas vilas foram vinculos afetivos e emocionais construidos ao longo
do tempo, assim como o desejo de uma melhor condi¢cao de vida, de possibilidades de estudo e de oportunidades
de trabalho. Nos contextos de pobreza e miséria, em que vive grande parte da populagdo das grandes cidades, a
educagao podera desempenhar um papel importante nos processos de conscientizagéo e interagéo entre os sujeitos
submetidos a dominagéo e alienagao.

Palavras-chave: Educagao de Jovens e Adultos, Vulnerabilidade social, Emancipagao, Cidadania.

INTRODUGAO

Diante da crise socioambiental que atinge o planeta como um todo, gerando problemas sociais, culturais e
ambientais num processo de mudancas abruptas. E necessario que se compreenda o impacto que estas condi¢des
desfavoraveis causam no ser humano, a partir de uma visdo de mundo que aponte possibilidades de reestruturagéo
€ ao mesmo tempo gere esperancgas. Assim sendo, este estudo referenciara a Psicologia Social Comunitaria e o
modelo de Educagao critica de Paulo Freire, como uma forma de mudangas e transformacgédo socioambiental e
educacional. O Brasil € um pais marcado pela desigualdade de renda e consequente falta de oportunidade de vida
digna para inUmeras pessoas. Observam-se nas grandes cidades, os chamados, “centrdes de pobreza” (Freire,
1979), “(...) bairros, vilas, aglomeragdes de casas e casebres que iam, de maneira desorganizada, sendo erguidos
em terrenos 0s mais indspitos e inseguros possiveis, contudo mais préximos onde as pessoas podiam trabalhar”
(Freitas, 2005, p. 59).

Com a falta de opgédo de moradia, muitas familias construiram suas casas em lotes irregulares que nao
possuiam as minimas condi¢des de infraestrutura. Geralmente estes lotes localizam-se em regides proximas a rios
poluidos e lixdes, com uma visivel degradacao ambiental  (IBGE / UNICEF, 2004).

A politica econdémica pode também contribuir para manter as pessoas na condi¢gao de pobreza e exclusao

social, devido a légica da exploragdo e dominagdo dos mais fracos. Nesse sentido, sdo familias que “vém tendo

225


mailto:gina@lbcamargo.com.br
mailto:sharacemiv@gmail.com
mailto:franvlprof@gmail.com
mailto:mmcamargo@gmail.com

seus direitos negados durante varias gera¢des. Uma familia que vive em situacdo de extrema miséria vé-se
impossibilitada de manter um minimo de estabilidade em sua vida familiar” (Rizzini, 2006, p. 93).

Defende-se aqui que é necessario que se compreenda o impacto que estas condi¢gdes desfavoraveis
causam no ser humano, dentro de uma proposta que tenha como visdo buscar o encontro de possibilidades de
reestruturagdo e melhoria de vida, ao mesmo tempo em que, gere esperangas de transformagéo social. Nesse
sentido, a Psicologia Social Comunitaria e os estudos de Paulo Freire podem apontar alguns caminhos.

Neste estudo, caracterizam-se como comunidades pobres, “aquelas que vivem na periferia das grandes
cidades, em situagéo de pobreza urbana” (Teixeira, 2006, p. 74), vivendo em moradias sem infraestrutura de agua
e esgoto, com escassos recursos para suprirem suas necessidades mais basicas de sobrevivéncia (alimentos,
remédios).

O presente artigo procura identificar junto aos moradores de duas vilas pobres de Curitiba - PR, algumas
dificuldades existentes no local, principalmente relacionadas a educacao e salde e as perspectivas de mudancas

que os moradores gostariam que houvesse.

2 JUSTIFICATIVA

O Brasil € um pais com imensas desigualdades sociais e contradicdes. Na sociedade atual, cresce e ganha
importancia cada vez mais o amplo contingente de pessoas que vivem na periferia das grandes cidades, € composto
de familias que, muitas vezes se encontram em condi¢des precarias com relagao a moradia, alimentagéo, educacao,
emprego, saude, transporte e lazer (Minuchin, 1999).

Atualmente, quando “varios milhares de criangas e adolescentes estao circulando pelas ruas” com risco de
nao sobreviverem a essa vida, “estima-se que, em 46 % dos 50 milhées de brasileiros que vivem na pobreza, com
familias de renda per capita até meio salario-minimo, existem 53% de criangas de zero a seis anos de idade”
(IBGE/UNICEF apud Rizzini, 2006, p.18).

A situacao de extrema pobreza na quais inUmeras familias vivem, localizadas em barracos ou casebres
nas periferias, sem esperancga e expectativa de futuro, colocam em risco o desenvolvimento biopsicossocial das
criangas e adolescentes que se encontram nesses locais de risco (IBGE, 2000).

A vivéncia em alguns trabalhos em comunidades desta pesquisadora, ao lado de “experiéncia durante
quatro anos na coordenacdo de projetos sociais” direcionados a populagdo de baixa renda, (pessoas que se
encontravam em “situagdo de risco pessoal e social)’ foi o inicio da reflexdo sobre a situagdo da vida dessa
populagdo menos favorecida (Rizzini 2006, p. 204).

A Psicologia Social se propbe a estudar as relagdes sociais, sua pertinéncia aos grupos, seus niveis de
consciéncia e identificacdo, a fim de que as pessoas das comunidades desprivilegiadas repensem as bases de
interagcdo com o Planeta, desde as praticas mais elementares e aparentemente insignificantes do individuo no dia a
dia, como jogar papel no chdo, seu habito de consumo diario; até ter-se uma posicao critica de si mesmos e do lugar
onde vivem (Campos, 2005).

Segundo Loureiro (2002) é desejavel que, em se tratando de comunidades pobres, diante da condi¢édo
desfavoravel em que se encontram, estas se organizem e reivindiquem junto aos érgdaos competentes, o direito de

viverem em um ambiente sadio, que lhes permita uma vida digna e produtiva.
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Para Campos (2005), a Psicologia Social Comunitaria também se prop&e a contribuir para a construgéao de
relagdes sociais mais solidas, democraticas e solidarias, rumo ao fortalecimento e a autonomia da comunidade, com
vistas a melhoria da qualidade de vida das pessoas.

A pesquisa realizada na comunidade procurou conhecer quais as motivagdes que mantém algumas pessoas
de comunidades pobres vivendo e convivendo com situagdes socioambientais desfavoraveis (préximo ao rio Bariqui,
sujeito a inundagdes, lixao clandestino e vias rapidas), durante muito tempo, alguns ha mais de 30 anos.

A populacéo alvo tratava-se de 120 familias residentes nas duas vilas, eram pessoas que viviam em lotes
de invaséo, sujeitos a desapropriagao. Os moradores construiram suas casas em trés pontos distintos do bairro:
préoximo de um lixao clandestino, nas proximidades da via pavimentada que da acesso ao bairro e préximo a um rio,
sujeito a inundagdes.

A partir dessa realidade buscou-se identificar como algumas pessoas que vivem em contextos de
vulnerabilidade social podem permanecer no local de risco durante alguns anos, mesmo encontrando-se numa
condicdo de fragilidade diante do poder dominante, podendo ser excluidas e/ou faciimente influenciadas e
manipuladas pelo poder politico e econdmico.

Assim sendo, a busca por se entender a condicdo em que vivem essas pessoas, principalmente nas
questdes de saude e educagao, motivou o interesse por esta pesquisa.

De acordo com a perspectiva da Psicologia Social e os estudos de Paulo Freire, espera-se que possam ser
feitas reflexdes sobre aspectos ligados a caminhos para a autonomia e a emancipagéo dos individuos que vivem
em comunidades desprivilegiadas.

O objetivo da pesquisa foi o de investigar, junto aos moradores, quais 0os motivos para sua permanéncia no
bairro e alguns significados de residirem nessa localidade. Identificar quais os problemas vivenciados no seu
cotidiano, principalmente os que se referem as questdes de educagao, saude e moradia, descrever as alternativas

e/ou solugdes para os problemas indicados pelos proprios moradores.

3 METODO DE PESQUISA

O método é “um conjunto de procedimentos cognitivos, intelectuais e técnicos adotados a fim de se atingir
o conhecimento” (Gil, 1998, p. 26) O presente trabalho trata de uma pesquisa qualitativa/quantitativa, realizada junto
aos moradores de duas vilas pobres num bairro de Curitiba. “A pesquisa qualitativa € orientada para a analise de
casos concretos em suas particularidades temporal e local, partindo das expressoes e atividades das pessoas em
seus contextos locais” (Flick, 2004, p. 28)

Para o seu desenvolvimento, fez-se uso dos seguintes instrumentos de coleta de dados: entrevista
semiestruturada prévia, diario de campo e entrevista semiestruturada aplicada junto a populagao alvo.

Num primeiro momento, foi elaborado o termo de consentimento, e um roteiro com entrevistas 12 questdes
semiabertas, Entretanto, devido a reformulagdo do problema de pesquisa, por motivo de mudanga de orientagéo,
tal instrumento n&o foi mais utilizado.

Definiu-se que a pesquisa seria feita junto aos moradores residentes em duas vilas pré-selecionadas que
ficam préximas a margem de um rio, anteriormente desviadas do seu curso normal, dividindo a comunidade em
duas vilas distintas e independentes (IPPUC-2000 -2005).

As entrevistas nas casas foram feitas nos locais escolhidos pelo(a) morador(a): Duravam, em média, uma

hora devido ao fato das pessoas entrevistadas permanecerem por algum tempo conversando informalmente.
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O Termo de Consentimento foi apresentado e assinado pelos representantes da comunidade, com o
objetivo de que os lideres ficassem cientes do que se tratava: uma pesquisa vinculada ao Programa de Pdés —
Graduacao da Universidade Federal do Parana. Os lideres também foram informados de que as pessoas que
participassem da entrevista ndo seriam identificadas, apenas as informagdes fornecidas seriam publicadas,
resguardando-se o anonimato dos respondentes.

De acordo com informagdes dos lideres comunitarios das duas vilas, a caracteristica atual do bairro em
questdo é de uma regido com populacao diversificada; ha pessoas que chegam nas vilas, oriundas das mais
diversas regides do Pais. Este fato fez com que aumentassem os nimeros de casos de delinquéncia e de violéncia,
no local. A partir disso, a vila tornou-se um local de risco, principalmente para as pessoas que nao vivem nesse
ambiente.

Por esta raz&o o percurso na vila foi feito a pé, sempre com o acompanhamento de um dos representantes
da comunidade.

Todos os contatos feitos na comunidade foram favoraveis, desde os representantes da comunidade até os
respondentes da pesquisa, ficou evidenciada também a colaboragao dos moradores que, durante um periodo de

mais de uma hora, ficaram disponiveis para responder as questdes da entrevista.

4 CONHECENDO AS VILAS

A area estudada compreendeu uma regido urbana de Curitiba, localizada num bairro paralelo a grandes
centros comerciais e condominios de luxo, onde, se encontram duas vilas pobres, em lotes com situagao irregular.
De acordo com relatos da presidente do Clube de Maes e do presidente de uma das Associagbes de Moradores, a
divisdo das duas vilas, ocorreu apos o desvio do rio e da decisdo de se ter duas Associagdes de Moradores em
2004. Anteriormente, o local era composto de uma unica vila.

A partir da divisdo das vilas, elegeram-se, entao, dois representantes Para ambas comunidades. No comeco,
manteve-se a sede da Associagdo de Moradores; entretanto, as dificuldades em conciliar as agendas dos dois
representantes para a realizagdo dos encontros com a comunidade e os conflitos gerados entre eles resultou na
separacgao das sedes.

Segundo Rodrigues (2003), essa regido onde vive a populagdo alvo, teria feito parte de um projeto de
urbanizagao para a construgdo de casas populares para os trabalhadores da CIC - Cidade Industrial de Curitiba,
bairro de Curitiba onde se concentra o maior nimero de industrias. Porém, antes de ser implantado o projeto, houve
uma “especulacao” imobilidria do local, fato que elevou o valor dos terrenos da regido e inviabilizando o projeto
inicial. Ainda, de acordo com os dados do Instituo de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba - IPPUC, essa é
uma area de 21.271 m2, com 162 domicilios, 8 comércios, 1 industria e 2 escolas, sendo uma estadual e outra
municipal.

Essa regido encontra-se proxima a um rio e apresenta, no seu entorno, uma grande area arborizada com
vegetagdo nas encostas, com algumas casas construidas as margens desse rio. Com o tempo, outras casas foram
loteando os terrenos irregulares da vila e se localizando, em sua maioria, em ruas sem pavimento; atualmente, séo

Duas grandes vias rapidas cortam o bairro, sendo uma no sentido bairro centro e outra via de cruzamento
dos 6nibus expressos. Uma das vilas fica cortada pela via rapida que passa em cima de uma ponte na qual alguns

andarilhos muitas vezes se abrigam embaixo.

228



O entorno do lixao se apresenta rodeado por residéncias que, na sua maioria, se compdem de casas de
madeiras e barracos sem as condi¢cdes basicas de saneamento. Sabe-se que estas terras caracterizam-se como
lotes em risco de desapropriagao.

A caracterizagcado da populagédo do bairro, de acordo com os dados de 2000/2005 do IPPUC, apontou os
seguintes resultados:

A denominagao do bairro é “resultado da combinagido de dois fatos histéricos distintos que o tempo se
encarregou de relacionar” (IPPUC, 2004). Por um lado, retrata o aspecto geografico da regido de onde se estendia
uma bonita planicie coberta pela vegetagao rasteira. A segunda parte do nome vem de um imigrante portugués que
aqui chegou, no inicio do século XIX. Esse colono, proprietario de grande extensdo de terras, dividiu-as em

pequenos sitios que foram vendidos a varias familias, dando origem ao atual bairro.

5 ALGUNS RESULTADOS

Através das observagdes desenvolvidas nas duas vilas, percebeu-se que grande parte da populagao-alvo
veio de outros estados ou do interior do Parana; as pessoas que séo naturais de Curitiba sdo os adultos jovens ou
filhos de pessoas que viviam ou vivem na regido.

A moradia: casas de madeira, com pegas pequenas, algumas construidas a beira do rio, outras perto de um
lixdo. Grande parte das casas de alvenaria estava localizada frente a via expressa.

Em varias casas nao havia agua encanada nem rede de esgoto; o nivel de higiene, em algumas destas,
casas era precario, provavelmente, em fungdo da falta de saneamento basico. Este fato pode ter sido ocasionado,
talvez, por ser esta uma regido de invaséo e ndo ter despertado o interesse por parte dos 6érgaos governamentais
para melhorias no local.

Quanto as dificuldades de grande parte dos moradores: tratavam-se de questdes relacionadas as condi¢des
de moradia e infraestrutura da vila. Muitos moradores atribuiram ao governo a solugcéo para essas dificuldades e
poucos acreditavam que a comunidade também devia se implicar as solugdes desses problemas.

Outras questdes que também foram levantadas: a situagao de risco para os adolescentes e jovens na vila,
com a existéncia de questdes relacionadas a drogas e delinquéncia. Constatou-se que a escolaridade da
populacdo é baixa, a grande maioria, 66,67% dos entrevistados ndo concluiu o Ensino Fundamental, sendo que
16,67% da populagéo era analfabeta, embora existam duas escolas préximas as referidas vilas.

De acordo com 63,33% das respostas referentes ao que as pessoas faziam quando alguém ficava doente
na comunidade, relataram que levavam a Unidade de Saude 24 horas € que, as vezes, as pessoas eram conduzidas
de ambulancia; outros 26,67% das respostas relataram que levam seus familiares ou quem ficava doente, no Posto
de Saude local onde, além dos atendimentos, recebem as medicag¢des indicadas pelo médico, isso quando havia
medicamentos no posto;

Outro fator importante para a saude das pessoas sao 0s seus projetos de vida. Na populagdo alvo, percebeu-
se que os projetos de grande maioria estavam relacionados as questdes que dependiam deles mesmos como,
cursos, estudo e empreendedorismo, ou seja, havia uma compreensao da necessidade de se aprimorarem para
conseguir um emprego melhor. Poucos respondentes relataram a necessidade imediata de um emprego registrado,
outros pensavam na melhoria da moradia, da saude; uma minoria dos entrevistados pensava em adquirir bens
materiais, sendo que outros pensavam em mudar de cidade ou viver mais meia duzia de anos, ou simplesmente,

relataram nao ter projetos de vida.
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Das cento e vinte familias que vivem no local, foram visitadas 30 casas onde se fez a entrevista com os (as)
chefes de familia. Verificou-se que dezesseis pessoas vieram do interior do estado do Parana e outras de estados
diferentes e somente sete delas eram naturais de Curitiba. Dos respondentes vinte e duas pessoas, ou seja, 73,33%
eram do sexo feminino e oito delas, o que corresponde a 26,67%, eram do sexo masculino.

Quanto a escolaridade, vinte pessoas possuem o Ensino Fundamental incompleto e trés delas concluiram
o referido nivel; cinco pessoas sao analfabetas; uma pessoa possui o Ensino Médio incompleto e uma delas concluiu
o referido nivel de ensino. Na comunidade vivem pessoas com pouco ou nenhuma escolaridade, sendo que o indice
de analfabetismo € alto nas duas vilas. Fatos que se refletem na situagdo econémica, sendo que algumas pessoas
vivem com renda informal abaixo de um salario-minimo. Sao pessoas que nao possuem recursos para viverem em
outro lugar, fato que fica evidente pelo tempo em que os moradores vivem no local. Uma pessoa vive ha 50 anos,
duas vivem entre 31 a 40 anos, dezesseis vivem entre 21 e 30 anos, quatro vivem de 11 a 20 anos e sete pessoas
vivem de 1 a 10 anos.

Quanto ao tipo de trabalho que os entrevistados desenvolviam, observou-se que o maior numero dos
entrevistados se encontrava no trabalho informal, sendo que onze pessoas, que corresponde a 36,67%,
desenvolvem atividades chamadas de bicos para os moradores, nas atividades de jardinagem e catador de material
reciclavel. Quatro pessoas, que corresponde a 13,33% tém trabalho fixo registrado e igual percentual n&o trabalham
fora.

Das vinte e duas mulheres entrevistadas, 22,73 %, sdo donas de casa, 10 % trabalham registradas como
frentista de posto, mensalistas e atendente de shopping, 9,09% estdo aposentadas, 27,27 % sao mensalistas e
diaristas, e igual percentual de 27,27 % desenvolvem atividades no trabalho informal (catadoras de material
reciclavel, doceiras, salgadeiras e costureiras)

Quanto aos oito homens entrevistados, 62,50%, desenvolvem trabalho informal, como catador de material
reciclavel, trabalhando como jardineiros, pedreiros); Sendo que 25% estédo aposentados; 12,5% trabalha registrado
e 12,5 % trabalha como autdnomo de bicicleteiro (uma oficina para consertar bicicletas).

Percebeu-se que, no maior nimero das entrevistas, as pessoas trabalham de alguma maneira para
colaborar no sustento da casa. Das 138 pessoas que residem nas respectivas residéncias dos entrevistados, sdo

sustentadas por 75 pessoas, representando 54,35 % das pessoas que ajudam.

6 REFLEXOES FINAIS

Diante da realidade da vida cotidiana das comunidades pobres, um dos papeis da Psicologia Social e da
Educacao critica sdo trabalhar com essas pessoas a partir de sua visdo de mundo, sua auto percepg¢ao, seus valores
e praticas individuais e coletivas, incluindo também as pessoas que estdo estagnadas e ndo conseguem mudar sua
condicao de vida social (Andery, 1984)

Segundo Lane (1996), ao se falar nas diversas experiéncias que ocorrem numa determinada comunidade,
€ importante que, tratando-se da vila em questao, os moradores procurem conhecer bem a realidade que existe na
sua prépria comunidade. Importa também, que o grupo de moradores que possui uma percepcdo maior das
necessidades existentes, se fortalega enquanto grupo e desenvolva agdes conjuntas e, ao mesmo tempo, valorize
as expressoes afetivas porque sédo estas que motivam a vida no grupo e na comunidade.

Para Freire (1979), o homem é um ser capaz de se autodeterminar. Por isso, nos contextos de pobreza e

miséria, em que vive grande parte da populagado das grandes cidades, a educagao podera desempenhar um papel
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importante nos processos de conscientizacdo e interagdo entre os sujeitos submetidos a dominagéo e alienagéo.
“Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo reflexao” (Freire, 1996, p. 92).

Nesse contexto sociopolitico, como demonstram varios estudos, o método de alfabetizagao de adultos, na
perspectiva da proposta de Paulo Freire, teve uma significativa contribuicdo no desenvolvimento de trabalhos em
comunidades pobres, por ser uma pratica que aproximava as pessoas em torno do aumento da sua auto—estima,
da autonomia e da sua emancipacgao (Freitas, 2005; Montero, 2004; Martin-Baré, 1987).

As propostas educativas que visam uma maior possibilidade de reflexdo e tomada de consciéncia critica
para o individuo, promovem a valorizagao da cultura local e instrumentam o individuo para a transformacgao da
realidade e de si mesmo. “Ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgao
ou a sua construcao” (Freire, 2004, p.22)..

Através dos relatos dos moradores, foi possivel identificar que, existiam entre as pessoas menos favorecidas
uma rede de relagbes que ocorria no cotidiano, expressa no intercambio de favores que partiam de relacionamentos
de amizades entre os vizinhos e da convivéncia do dia a dia, entre pessoas compartilhavam as mesmas dificuldades.

Enfim, percebeu-se que é possivel encontrar-se, em comunidades menos favorecidas, individuos que, com
maior reflexdo sobre sua condigéo de vida, lutam para e transformar a realidade social em que vivem, com esperanca

no futuro.
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Resumo: O propédsito desta pesquisa é contribuir para uma introdugdo a metodologia utilizada para o
reconhecimento, a validagdo e a certificacdo de saberes adquiridos ao longo da vida por jovens e adultos em
ambientes formais e informais de educagdo, em uma Escola in company de Jovens e Adultos da cidade de
Joinville/Santa Catarina/Brazil, com turmas de EJA Profissionalizante (Educagéo Basica articulada com Qualificagao
Profissional) para trabalhadores da industria. Essa pesquisa pautou-se na perspectiva socio critica, desenvolvida
por meio de pesquisas: bibliograficas, documental e observagéo. Diante de um cenario contemporaneo, onde o
direito a educacgao ¢é o alicerce nos enunciados educativos, partiu-se de uma analise histérica sobre a elaboragéo e
alteragdes, nas politicas que conduzem a esfera que fundamenta e prevé o reconhecimento de saberes adquiridos.
Na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), essa premissa é ainda mais presente, considerando que a modalidade
pressupde que o aprendizado seja obtido ao longo da vida, em diferentes niveis e formas. A esse respeito, tomamos
como aporte bibliografico, Freire (1996), Manfredi (2010), Cavalcanti (2014), Costa (2015), Alcoforado (2012;2014),
Tardif (2014), Haracemiv (2017). Este estudo justifica-se pela necessidade do reconhecimento de saberes ser
melhor compreendido, considerando a expansio dos espagos escolares e nao escolares que tornam educativos
todos os espacos da vida. E é partindo desse entendimento, e com o intuito de refletir sobre tal problematica, o
seguinte problema de pesquisa foi delimitado: Que conexao pode ser estabelecida entre saberes e competéncias
presentes nos referenciais norteadores da metodologia de reconhecimento de saberes e os saberes e competéncias
desenvolvidos ao longo da vida? A pesquisa esta em fase inicial, a analise que ira ser apresentada trata-se de uma
introdugéo, que pretende fornecer linhas de caracteristicas gerais e especificas que possam ser consideradas como
necessarias ao exercicio da reflexdo para os profissionais envolvidos acerca de sua pratica e enriquecimento das
mesmas.

Palavras-chave: EJA; Reconhecimento de Saberes; Competéncias; Escola in company.

| CONSIDERAGOES INICIAIS

A organizacéo pedagdgica da Metodologia de reconhecimento de Saberes (MRS) tém como premissa, mais
do que promover um conjunto de conhecimentos, haja vista que traz em seu cerne a possibilidade de propiciar
stuagdes de aendizagem e sesenvolvimento de conhecimentos e competéncias que respaldem o estudante em sua
construgao de percurso formativo, sua trajetoria e repertério considerando suas experiéncias de vida social, pessoal
e profissional.

O propdsito desta pesquisa é contribuir para um didlogo entre a metodologia e os conceitos de educagao
utilizados por uma escola particular de EJA in company.

Sobre a existéncia de diferentes experiéncias no que concerne o reeconhecimento de saberes adquiridos,
o Brasil vem desde 1996 empreendendo esforgos no sentido de atender esta demanda, que no ambito de politicas
publicas concebeu a Rede CERTIFIC - Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formagao Inicial e Continuada
e mais recentemente na esfera privada a Metodologia de Reconhecimento de Saberes (MRS) realizada desde o
ano de 2016, por Instituicdo pertencente ao sistema “S”.

Na formulagdo de seus programas, € possivel observar que as condi¢des legais e administrativas para

implementacgao da estratégia estdo dadas no ambito do Ministério da Educagao, que em consonéancia com as metas
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10 e 11 do Plano Nacional de Educagéo (PNE), empenha-se para avangar com a Rede CERTIFIC que constitui-se
como uma Politica Publica de Educacao Profissional e Tecnoldgica voltada para o atendimento de trabalhadores,
jovens e adultos que buscam o reconhecimento e certificagdo de saberes adquiridos em processos formais e ndo
formais de ensino-aprendizagem e formacgéo inicial e continuada, a ser obtido por meio de Programas
Interinstitucionais de Certificagado Profissional e Formacao Inicial e Continuada e Programas CERTIFIC. Destaca-se
que a Formacao Inicial e Continuada/FIC é um dos bragos do Programa Nacional de Educagédo Profissional e
Educacao Basica na modalidade Educacao de Jovens e Alunos, destinado a oferta de curso de qualificagdo aqueles
que nao terminaram o Ensino Médio e Fundamental (MARTINS, 2015).
A esse respeito, o Artigo 6°, do Decreto n.° 5.840/2006, ressalta:

O aluno que demonstrar a qualquer tempo aproveitamento no curso de educagao profissional técnica de
nivel médio, no ambito do PROEJA, fara jus a obtengao do correspondente diploma, com validade nacional,
tanto para fins de habilitagdo na respectiva area profissional, quanto para atestar a conclusdo do ensino
médio, possibilitando o prosseguimento de estudos em nivel superior. (BRASIL, 2006)

Segundo Ramos e Mattos (2018), a experiéncia de Portugal foi a mais inscpirou as concepgbes da rede
CERTIFIC no Brasil. Importante registrar que o Estado tem papel crucial na concretizagdo do direito de todos a
educagéao e langou como estratégia para aprendizagem ao longo da vida, a sitematizagdo do reconhecimento de
saberes. Este dar-se-a pela necessidade de contemplar aos trabalhadores estudantes de EJA uma educagéo
pautada na possibilidade do dialogo entre os saberes como ponto de partida, para que esses jovens e adultos
possam (re) conhecer-se como “[...] sujeitos que tém uma vida, uma histéria e uma cultura” (RAMOS, 2004, p. 39),
nao sendo possivel a oferta de um Unico caminho a seguir.

Nesse interim, a proposta de Educacao de Jovens e Adultos do SESI, segundo o Projeto Politico Pedagdgico
da Instituicdo, apresenta seu contexto referencial inspirado na educacgéo ao longo da vida, constituindo um quadro
orientador para definir e desenvolver projetos de educacdo/formagdo de jovens e adultos (SESI, 2017). O
Reconhecimento prevé o avango com vistas a superagéo de cultura pedagdégica que impde aos cursos de EJA os
mesmos parametros da escola tradicional, como se os adultos devessem percorrer os caminhos do itinerario
educativo nao percorrido quando criangas e adolescentes, desconsiderando que, embora por fora da pista escolar,
ndo deixaram de caminhar, crescer intelectualmente, se desenvolver e aprender (SESI, 2017).

Em seus escritos, Bordignon (2014), professor da Universidade de Brasilia (UnB), na EJA, aponta questdes
a respeito de que torna-se fundamental reinventar o pensamento educativo, promovendo um novo paradigma da
educacéo ao longo da vida, com a possibilidade e capacidade de aprender através da experiéncia revestida de uma
importancia capital, em uma sociedade que coloca a énfase na educagao permanente de seus membros e espera
que continuem a aprender cotidianamente.

A construgdo do conhecimento pode ocorrer tendo como base diferentes panoramas. Um conhecimento
pode ser obtido através de habitos, pode ocorrer enfatizando o papel da mente, a expressdo de sentimentos, ou,
ainda, através de estimulos recebidos, onde as informagdes sédo diretamente relacionadas as experiéncias de cada
pessoa (BORBA, 2013).

Apesar da notavel relevancia do Reconhecimento de Saberes na Educagdo de Jovens e Adultos e da
necessidade de estudos que contribuam para a pratica e qualidade educacional, o desenho do programa dizs

respeito & uma contingéncia ainda de implantagao.
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Sob tal perspectiva, este estudo ira se debrugar a questao em foco: Quais os impactos entre o processo de
aplicacdo da Metodologia de Reconhecimento de Saberes e a trajetéria de desenvolvimento dos estudantes de
EJA?

A resposta a este questionamento almeja o aprofundamento nas contribui¢cdes referentes aos processos de
certificagdo que vem ocorrendo no Brasil e o conhecimento maior sobre o estudante de EJA que realiza a MRS,

suas perspectivas e a implicancia desse projeto no desenvolvimento integral desses estudantes.

2. OBJETIVOS
2.2 Objetivo Geral
Investigar relagdes e impactos entre o processo de aplicagdo da Metodologia de Reconhecimento de

Saberes e a trajetdria de desenvolvimento dos estudantes de EJA.

2.3 Objetivos Especificos
Compreender as rela¢des e dindmicas da Metodologia de Reconhecimento de saberes;
Tracar o perfil dos estudantes, quanto ao sexo, idade, estado civil, escolaridade/formacao, tempo de servico,
experiéncias profissionais anteriores e competéncias reconhecidas;
Realizar o levantamento dos principais problemas enfrentados pelos estudantes durante o processo MRS;
Avaliar as condi¢des apresentadas pelos estudantes que realizam a MRS;

Apontar as causas da evasao pelos jovens, adultos e idosos;

3. METODOLOGIA

Nesta pesquisa, buscara possiveis relagdes entre a estrutura de aplicagdo, desenvolvimento e conclusao
da MRS e a trajetéria de desenvolvimento de Estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos na EJA
Profissionalizante do contexto in company. Para tanto, a investigagdo sera orientada pelos passos da pesquisa
mista, descritiva exploratoria.

Ao que ser refere ao método misto, Creswell (2010) destaca que se refere a coleta simultaneamente,
informagdes qualitativas e quantitativas. O enfoque adotado se caracteriza pela observagéo, grupo focal que
fornecerao aspectos qualitativos, desencadeando uma analise critica dos métodos de reconhecimento e validagéo
de saberes, a luz do referencial tedrico construido sobre os processos de aprendizagem de adultos e de

desenvolvimento de competéncias, procurando evidenciar as tensdes e paradoxos existentes

4. REVISAO DE LITERATURA

Hstoricamente a educagao foi marcada por desafios das mais diversas dimensodes. E, por conta disso, a
necessaria construgdo de uma pratica educativa que vise a educacgao de qualidade social para todos faz com que
novas legislagdes e politicas educacionais sejam elaboradas no Brasil, com énfase na amplitude do atendimento a
uma educagdo que reconhega as diversas camadas populares, suas culturas e seus movimentos sociais como
sujeitos com direitos na sociedade.

Na perspectiva assinalada por Paiva (2004), a legislagao deve recomendar “[...] a necessidade de busca de
condigdes, de alternativas, de curriculos adequados a esses sujeitos, levando em conta seus saberes, seus

conhecimentos [...]" (PAIVA, 2004, p.209), para que, assim, mais pessoas passem a exercer seu direito ao acesso
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a educagédo, ndo somente aquelas em idade dita “regular’, mas também cidad&os que ao longo de suas vidas tiveram
seus estudos interrompidos por diversas razoes. Esse olhar diferenciado para com o publico da EJA discorre sobre
o direito de reconhecer que, considerando sua faixa etaria, ha saberes e experiéncias de vida e profissionais que
nao podem ser ignorados no processo de construgdo do conhecimento.

Com efeito, a escola ndo pode ignorar os saberes ja adquiridos ou construidos pelos estudantes ao longo
da vida por meio de seu trabalho, haja vista que o trabalhador que retorna aos estudos, ndo pode ser tratado como
alguém que vai a escola para receber conhecimentos. A pessoa em causa deve ser ouvida pela escola de forma
reflexiva e integral, para que seja assertivo o aproveitamento de suas vivéncias reais como produtor de cultura num
determinado espago de producdo, que pode ser a empresa, a comunidade, igreja, grupos sociais ou sua prépria
casa, para transforma-las em ciéncia. Dessa maneira para além da promogao ao acesso a educacgao escolar, novas
propostas metodoldgicas e tedricas sdo necessarias ao contexto educacional brasileiro que permeie o desmonte da
paradoxa crise sobre a Educagao no Brasil. Estas propostas devem contemplar: o ensino e a aprendizagem como
um processo de metacogni¢cdo que ocorre por meio do didlogo entre os saberes formais e informais que devem ser
adotadas no espaco escolar, reconhecendo que a aprendizagem fora da escola também é uma forma de cultura a
qual pode ser uma o6tima oportunidade para aproximagdo, reconhecimento e valorizagdo dos conhecimentos
daqueles e daquelas que retornam aos estudos apés um longo periodo.

Ao iniciar com este didlogo, a escola da resposta ao direito constitucional a educagao daqueles que por mais
variados motivos ndo puderam realizar os estudos na idade e na época adequada, permitindo aos entdo excluidos
a possibilidade de sentirem que pertencem a uma determinada cultura, pois “[...] nem a cultura iletrada é a negacéao
do homem, nem a cultura letrada chegou a ser sua plenitude. Nao hd homem absolutamente inculto: 0 homem
“hominiza-se” expressando, dizendo o seu mundo”. (FREIRE, 2005, p.20).

Com base na relevancia desta possibilidade de dialogo entre os saberes adquiridos pelos trabalhadores
estudantes ao longo da vida e os saberes académicos, entende-se a relevancia na proposta de Reconhecimento de
Saberes, tanto escolares quanto profissionais, como ponto de partida para que estes estudantes possam expressar
seus mundos,trazendo uma nova roupagem para a EJA.

Ao apontar para este publico com atengao e observagao, os resultados deste trabalho contribuirdo para um

entendimento maior frente a esta area de ensino/aprendizagem.

5. CONSIDERAGOES PRELIMINARES

Para os alunos da Educacgao de Jovens e Adultos a educagao nao formal complementa e enriquece as aulas
no sistema de educacdo formal, tendo em vista que, atualmente, esse sistema formal € amplo e complexo
(SERRAMONA, 1998). As experiéncias vividas por estes estudantes dentro e fora do dmbito escolar proporcionam
diferentes visdes e conhecimentos adquiridos. Desta forma, destaca-se a convergéncia e a complementagéo das
modalidades educacionais (CAVACO, 2002).

Esta alternativa de escolarizagdo dos adultos excluidos do processo educacional em seu tempo correto
objetivava levar a este publico uma maneira de obter seus estudos e acreditar na sua propria valorizagdo como
individuo (FREITAS, 1998; MANFREDI, 1980).

Busca-se com essa pesquisa compreender as origens e a evolugdo do movimento da educagao/formagéo,
reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias para os trabalhadores da industria. Partindo da pesquisa

bibliografica e da observacao, considerando que este movimento tem a perspectiva de alargar e fazer emergir um
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conjunto de questdes criticas e reflexivas.

Com este panorama tragado, analisamos nessa primeira etapa estudos bibliograficos sobre a questdo dos
saberes ao longo da vida, tentamos identificar como esta este campo de pesquisa na realidade brasileira da
Educacao de Jovens e Adultos.

Espera-se que com essa investigagado continuar e aprofundar a reflexdo em curso sobre os modelos de
reconhecimento de saberes e a trajetoria de seus sujeitos, clarificando os conceitos utilizados no &mbito deste novo

campo de praticas educativas.
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Resumo: A disciplina de Representagéo Grafica e Digital do 2° periodo do curso de Arquitetura e Urbanismo, busca
atender as mudangas pedagogicas da instituicdo privada onde se realizou a pesquisa e que, consciente da atual
sociedade da informagéao e papel da construgao significativa do conhecimento, propés um novo modelo pedagégico
priorizando a pratica de metodologias ativas. O artigo apresenta os resultados de uma pesquisa-agao, a partir da
analise qualitativa de dados sobre a percepg¢do de professores e alunos quanto a aplicagdo pratica de uma
adaptacao do método Jigsaw em um seminario sobre os elementos da arquitetura necessarios as especificagdes e
representagdes graficas em projetos. A metodologia de aprendizagem colaborativa se fundamentou na busca pela
formacao global do estudante, baseando-se nos principios do Pensamento Complexo de Edgar Morin e suas
contribuigdes para a educagao. Foram envolvidas 2 turmas, nas quais a maioria dos estudantes demonstraram ter
acolhido positivamente a metodologia adotada, e os 5 professores mediadores, declararam, apesar de alguns
imprevistos ocorridos, ter percebido uma atividade mais dindmica, de maior concentragdo e coaprendizagem dos
estudantes ao longo de todo o processo.

Palavras-chave: Pensamento Complexo, Jigsaw, Metodologia Ativa, Aprendizagem Colaborativa.

INTRODUGAO

A disciplina de Representacéo Grafica e Digital do 2° periodo do curso de Arquitetura e Urbanismo, nasce
na nova matriz curricular implementada em 2018, a qual busca atender as mudancas pedagdgicas da instituicao,
onde se realizou essa pesquisa, e que vem se construindo desde o IEncontro da Rede Marista Internacional das
IES (Instituigdes de Educagdo Superior) realizado em 2004, no qual se estabeleceu como importante desafio a
definicdo da missao, visao e valores da educagéo superior marista, e a identidade do ensino superior cristdo, catélico
e marista (Rede Mundial de Instituicdes Maristas de Educa¢ao Superior, 2010).

Conscientes do importante papel da construgdo do conhecimento na atual sociedade, onde muitas
informacgdes circulam em diversos meios e é preciso mobiliza-las de maneira a torna-las verdadeiros saberes, a
mudanga educacional vem com o objetivo da Universidade estar preparada para “formar profissionais competentes,
capazes de resolver problemas complexos, além de formar integralmente cidaddos comprometidos com a vida e o
progresso da sociedade” (PUCPR, 2018).

Dessa forma, ndo ha mais espago para o modelo de ensino conservador, no qual o foco esta no professor
como transmissor do conhecimento, restringindo os estudantes a uma reprodugao limitada.

Para a PUCPR (2018) a “sociedade necessita de pessoas capazes de inovar, com profundo conhecimento
técnico, inteligéncia analitica, criatividade, empatia, capacidade de assumir riscos, tomar iniciativa e colaborar”,
propondo assim um modelo de ensino mais proximo a realidade atual da sociedade, estabelecendo o
replanejamento de matrizes curriculares dos cursos, redesenhando disciplinas e suas inter-relagbes, cargas

horarias, interconexdes entre escolas e cursos, e adotando metodologias de ensino, aprendizagem e avaliagao
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inovadoras. O que vem ao encontro do que Morin (2015) apresenta como necessidade urgente para a educacgao:
ensinar a viver.

Pensando na atuagdo do estudante como protagonista, mobilizando e articulando as mais diferentes
informagdes para a construgdo significativa do seu proprio conhecimento, a instituicdo prioriza a pratica de
metodologias de aprendizagem ativa, na qual os professores assumem o papel de mediadores e orientadores dos
estudantes, que sdo motivados a pesquisa, analise critica, reflexdo e tomadas de decisdes, frente a situagdes reais
de sua vida profissional e social.

Esse artigo apresenta a aplicagao pratica de uma adaptagdo da metodologia de aprendizagem colaborativa
Jigsaw, utilizada como técnica para o estudo e realizagdo de seminario sobre elementos da arquitetura, envolvendo
materiais e sistemas necessarios ao conhecimento para as especificagdes e representacao grafica de projetos. A
pesquisa de carater qualitativo adotou como metodologia a pesquisa agao, pois envolveu uma das pesquisadoras
na elaboragido e aplicagdo pratica da atividade didatica, atuando como mediadora e também investigadora do

processo pedagdgico.

A DISCIPLINA DE REPRESENTAGAO GRAFICA E DIGITAL

Integrante da nova matriz curricular do curso de Arquitetura e Urbanismo de 2018, a disciplina de
Representacdo Grafica e Digital do 2° periodo do curso, origina-se da integracdo de 4 disciplinas do Projeto
Pedagdégico do Curso de 2013, as quais possuiam o mesmo objetivo de aprendizagem, a representagao grafica,
volumétrica e digital, sendo elas: Desenhos e Meios de Representacédo e Expressao de Arquitetura e Urbanismo,
Desenho de Observagao Il e Informatica Aplicada a Arquitetura | e Il.

A juncado de disciplinas na nova matriz demonstra a tentativa da religagdo das partes ao todo, o que
contempla o principio sistémico que faz parte dos principios de inteligibilidade do pensamento complexo que s&o
entendidos como seus operadores cognitivos (Morin & Moigne, 2000).Traz também a reflexdo quanto a natureza do
conhecimento pertinente, que para Morin (2000) reside em compreender que no lugar do pensamento fragmentado
e reduzido deve estar o pensamento que distingue e une partes de um todo, reconhecendo que cada parte tem sua
relevancia no conjunto do todo, ndo havendo forma de sustenta-lo sem a existéncia das partes. Para ele, é preciso
conjugar, a partir de um conhecimento mais global e geral, as partes e o todo, analisando e sintetizando, para
desenvolver uma visdo complexa da realidade. Isso requer o desenvolvimento da capacidade de organizar o
conhecimento que segundo Morin (2000, p.46) “Nao se trata de abandonar o conhecimento das partes pelo
conhecimento das totalidades, nem da analise pela sintese; é preciso conjuga-las”

Nessa disciplina o estudante desenvolve o aprendizado para expressar e representar projetos de arquitetura
e urbanismo em suas diferentes etapas, de forma gréafica e volumétrica, por meio de recursos técnicos, artisticos,
manuais e digitais, aplicando fundamentos da representacao da arquitetura e urbanismo em duas e trés dimensoes,
conhecimentos de sistemas construtivos, convengdes e normas técnicas.

Contudo, para que se possa avangar nessa disciplina, em especial no ensino de ferramentas digitais, tornou-
se necessario o conhecimento de elementos, materiais e sistemas de arquitetura, além da compreensdo da
geometria e do desenho. Pois segundo Pontes (2013), atualmente os softwares aplicados a arquitetura ainda
transitam no desenho e modelagem geométrica, mas principalmente na modelagem baseada no objeto construido,
caracteristica de sistemas BIM (Building Information Modeling), sendo fundamental conhecer profundamente os

elementos que compde a construgao.
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Dessa forma, incluiu-se na disciplina esse estudo a partir da elaboracdo de um seminario dos elementos da
arquitetura, que fez os estudantes resgatarem os conhecimentos desenvolvidos no semestre anterior na disciplina

de Tecnologia da Construgéo, mas tendo como foco principal na representacao grafica.

METODOLOGIA DE PESQUISA

A pesquisa de carater qualitativo teve como objetivo responder a seguinte pergunta: qual a percepg¢ao de
professores e alunos a respeito da aplicacdo de uma metodologia inovadora de ensino e aprendizagem para a
apresentagdo de seminario, tendo em vista uma pratica pedagdgica mais autbnoma, participativa e colaborativa,
baseando-se nos principios do paradigma da complexidade aplicados na educagéo?

Adotou-se a pesquisa-agao para analise da pratica e participagdo, nao apenas pela sua pela mediagao
tedrico-conceitual (Gil, 2010), mas também pela sua forte relagéo da teoria com a pratica educacional e seu foco na
construgédo do conhecimento pela critica e fungéo transformadora para a mudanga social (Imbernén, 2016).

Nesse processo foram envolvidas 2 turmas de 2° periodo do turno da manha do curso de Arquitetura e
Urbanismo, na disciplina de Representacao Grafica e Digital, uma delas com 42 alunos e a outra com 49.
Participaram também da pesquisa os 5 professores da disciplina, tendo 3 deles participado nas duas turmas.
Ressalta-se que nesse curso e nessa instituicdo, pelo indice do numero de alunos por professor em disciplinas
praticas, como nesse caso, € comum a adogdo de equipes de professores (de 2 a 4) responsaveis por uma unica
turma, havendo assim um trabalho colaborativo entre eles tanto no planejamento, quando na mediagao das
atividades em sala de aula.

Ao final da atividade os professores em conjunto analisaram o processo e a pratica, a fim de verificar
aspectos positivos e negativos para futuras aplicagbes, e os estudantes responderam a um questionario sobre sua

percepgao quanto a metodologia de ensino e aprendizagem adotada para o seminario de elementos da arquitetura.

DO PARADIGMA CONSERVADOR AO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

O paradigma conservador baseia-se no pensamento newtoniano-cartesiano, que segundo Morin (2000),
prioriza uma visao reducionista e de verdades absolutas ao tratar os fenbmenos de maneira objetiva, racional e
isolada, o que influencia as atitudes humanas, trazendo consequéncias como a desconexao do individuo com o
meio ambiente e com a sociedade. No ambito educacional, tal paradigma é percebido, entre outros, pela rigida
organizacdo disciplinar do conhecimento, pelo protagonismo do professor, pela passividade do aluno, pela
acumulagdo de conhecimentos e saberes sem a articulagdo entre eles e muito menos com o contexto (Behrens,
2011).

O modelo pedagdgico de muitas universidades, ainda se fundamenta nessa logica conversadora,
segmentando, linearizado e reduzindo o conhecimento, desarticulando a teoria das praticas e descontextualizando
0 ensino dos problemas reais da sociedade (Behrens, 2012). Por isso a urgéncia de se adotar novas abordagens
educacionais, a fim de se atender a necessidade de novas atitudes frente aos problemas da atualidade.

E fato que a realidade atual, sob a influéncia do desenvolvimento da tecnologia, estd em constante
transformacéo. A comunicacgédo € instantanea gerando uma conexdo mundial, as na¢des se tornaram dependentes
em termos de funcionamento da economia, as relagbes pessoais se modificaram assim como também alguns
valores. Sendo assim, se faz importante um olhar sobre a realidade que permita compreendé-la no seu todo e isso

inclui identificar as partes, o todo, as relagées entre as partes e também das partes com o todo. Isso significa olhar
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o mundo por meio da complexidade, ou seja, ao estudar um fenébmeno “n&o reduzir tudo a uma explicacao clara, a
uma ideia simples e, muito menos, a uma lei simples” (Morin, 2010, p. 190).

Uma metafora interessante utilizada por Morin (1991) é a do ato de tecer, pois ao entrelagar os fios
estabelecem-se muitas relagdes entre os fios, por meio de suas texturas, cores, espessuras, entre outros e também
entre os fios e a pessoa humana que os entrelaca. Assim, complexo € aquilo que se tece junto.

A partir dessa visao de mundo se desenvolve 0 pensamento complexo que se orienta por principios cuja
funcgdo é “distinguir (mas nao disjuntar) e reunir (Morin & Moigne, 2000, p. 209). Além disso, é também considerar a
incerteza da realidade e do pensamento incluindo as diferentes logicas para sua elaboragédo; os processos que
manifestam a auto-organizagao, a auto regulagéo, a autonomia, a dependéncia, a natureza humana do pesquisador.

Voltando o olhar para a educagao pode-se considerar que ha necessidade de uma educagao que oferega
maiores possibilidades de formar pessoas que ndo tenham medo de perguntar, questionar e que isso lhes ajude a
elaborar conhecimentos que sejam pertinentes ao contexto local e ao global.

Desse modo, a transformagdo do pensamento docente, sustentada pela complexidade, é para Moraes
(2012) uma forma de superar a visao disciplinar buscando na transdisciplinaridade espaco ao dialogo, a critica e a
criatividade, que trarao maior integragao, interconexao e inter-relacionamento disciplinar, bem como pertinéncia,
contextualizagéo, globalizagdo e multidimensionalidade do conhecimento, frente a problemas cada vez mais
incertos, imprevisiveis e diversos (Morin, 2000).

Nesse novo paradigma, o professor deixa de ser o transmissor para ser aquele que promove situagdes de
aprendizado. Desse modo, o estudante fundamentado pela pesquisa cotidiana e pelo trabalho coletivo, resgata
conhecimentos prévios, desenvolve suas multiplas inteligéncias, tornando-se mais participativo, reflexivo, critico,
atuante e autbnomo no préprio processo de aprendizagem. E o professor com visdo para a complexidade, participa
em conjunto com o aluno de forma imparcial, critica e desafiadora, como mediador e orientador na busca das

solugdes para os problemas cotidianos e contextualizados com a realidade do mundo.

APRENDIZAGEM COLABORATIVA e COPERATIVA

A aprendizagem colaborativa, a partir da reflexdo de Torres e Irala (2014), que analisaram os conceitos
trazidos por diversos autores, se caracteriza por um processo qualitativo, no qual o professor atua ativamente na
mediacao, conduzindo o estudante para a busca de informagdes e respostas, sem a suposi¢do de resultados, de
maneira autbnoma e responsavel. Também comentam que, pela colaboragdo os estudantes desenvolvem
habilidades no trabalho em grupo, promovendo trocas significativas, aprendendo juntos e partilhando as
responsabilidades, solucionando conflitos de forma respeitosa e construindo mutuamente o conhecimento,
compreendendo que o sucesso ou o fracasso das tarefas é consequéncia do trabalho de todos.

As metodologias que focam um posicionamento mais ativo dos estudantes podem ser compreendidas
também como aprendizagem cooperativa. Torres e lIrala (2014) entendem que a cooperacao se distingue da
colaboragéo por ser um processo mais quantitativo e centrado no professor, o qual estabelece a atividade com
critérios mais limitados e acompanhando de perto as interagdes e discussdes dos estudantes. Campos, Santoro,
Borges, & Santos (2003), comentam que a cooperagdo ocorre tanto entre o professor e os estudantes, quanto entre
os proprios estudante, pois percebem que a partilha de conhecimento traze beneficios ao aprendizado,

desenvolvendo também uma visao e agao social do processo educativo.
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Dentre alguns métodos de aprendizagem, o Jigsaw & apontado por Campos, Santoro, Borges, & Santos
(2003) como uma técnica para a aprendizagem cooperativa, ja para Torres e Irala (2014) o compreendem como
colaborativa. Nesse artigo, adotou-se esse método como uma abordagem colaborativa, adaptada a realizagédo de
um seminario, no qual os estudantes tiveram a definicdo e orientagdo dos professores quanto as tematicas para
cada equipe e tiveram total autonomia na selegao e organizagéo das informagbes, bem como na construgao das
apresentacgdes e estratégias de comunicagao para a garantia da compreensao dos assuntos envolvidos pelos outros
colegas.

Caracterizando-se, portanto, como uma atividade mais aberta e centrada no aluno, tendo o professor como

mediador da atividade.

METODO JIGSAW

No método Jigsaw, segundo Campos, Santoro, Borges, & Santos (2003) o professor estabelece para cada
integrante de um grupo de estudantes, uma tematica a ser pesquisada e estudada e em sala de aula sdo reunidos
0s membros de cada grupo que estudaram o mesmo tépico, para o refinamento e aprofundamento das informagdes
e conhecimento. Ao final, os membros retornam a sua equipe original para compartilhar com seus colegas o que
aprendem com os outros estudantes das demais equipes. Na figura 1, Elton Fabrino Fatareli (2010) apresentam um
esquema grafico que ilustra a dinamica utilizada pelo método.

GRUPOS DE BASE: um determinado topico é discutido pelos alunos de cada grupo. O
1opico é subdividido em tantos subtépicos quantos os membros do grupo.

- ® e ®® ® e ®e ® e
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2 dos outros grupos a quem foi distribuido o mesmo subtépico. formando assim um grupo de
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RETORNO AOS GRUPOS DE BASE: cada aluno volta ao grupo de base e apresenta o que
aprendeu sobre o seu subtépico aos colegas, de maneira que fiquem reunidos os
conhecimentos indispensdveis para a compreensio do 16pico em questzo.
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Figura 1: Esquema grafico de atividade baseada no método Jigsaw.
Fonte: Elton Fabrino Fatareli (2010)

Na implementagao, segundo Torres e Irala (2014), o papel do professor reside no planejamento da atividade,
incluido a definicdo das teméaticas a serem estudadas, a organizacdo das equipes, a comunicagao do critérios e
direcionamentos para a realizagao da atividade, o auxilio nas rotinas e organizagcao do espago para a dindmica em
sala de aula, e durante as discussoes, intervindo oportunamente com contribuigdes para auxiliar os estudantes em
duvidas ou reforgando tépicos relevantes ao conhecimento. O estudante, para esses autores, deve planejar sua
pesquisa e estudo, a forma de comunicagao para assegurar a compreensao de seus colegas, e tomar a postura de
especialistas naquele assunto.
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SEMINARIO DE ELEMENTOS DA ARQUITETURA

O seminario de elementos da arquitetura, envolveu os estudantes na pesquisa, estudo e partilha de
conhecimentos sobre materiais e sistemas aplicados a arquitetura, a fim de aprofundar o entendimento de suas
especificagdes e representagbes graficas. Utilizou-se como referéncia o método Jigsaw, fazendo algumas
adaptagdes no processo, como por exemplo, na metodologia original dentro de cada equipe, cada integrante
pesquisa sobre uma tematica, e em sala de aula, primeiramente se reune com os colegas de outros grupos, que
pesquisaram sobre a mesma tematica, criando o grupo de especialistas, e por fim, numa terceira etapa, retorna ao
grupo para debaterem sobre todas as tematicas e ensinarem uns aos outros. No caso da atividade descrita aqui, o
processo ocorreu em 4 etapas, e as tematicas forma distribuidas uma por equipe, sendo que ao longo das
apresentagoes os estudantes de um grupo apresentam sobre sua tematica e aprendem as demais tematicas ao
longo do seminario.

Dessa forma, numa primeira fase chamada de Grupos de base — pesquisa e organizagdo, foram
estabelecidas 10 tematicas, sendo uma para cada equipe com quatro a cinco integrantes, as quais deveriam ser
pesquisadas pelo grupo e organizada para apresentagdo em seminario. Estabeleceu-se que a apresentagao deveria
contemplar um painel impresso e um manual de especificagdes, assim como a exposicdo de amostras e catalogos
contendo informagdes técnicas e representagdes graficas do elemento estabelecido.

Numa segunda etapa chamada de Grupos de apresentagao, definiu-se que seriam dois dias de seminario,
sendo cinco equipes por dia, e que as apresentagdes aconteceriam simultaneamente, como em uma feira de
materiais de constru¢do. Dessa forma um dos integrantes da equipe permanecia em seu posto para apresentacao,
o qual foi chamado de “estandes”, como nas feiras promocionais, e os demais deveriam dividir-se nos demais
estandes para assistir as outras apresentagbes. Parte da turma foi expectadora, sendo dividida em 5 pequenos
grupos para acompanhar as apresentagdes. A cada quinze minutos de explanagéo e cinco minutos para duvidas e
comentarios, o conjunto de pessoas de um estande passavam para outro estande para prosseguir com novas
apresentagdes, ja que em cada grande grupo de pessoas sempre havia um integrante das equipes de trabalho do
dia, que passavam como apresentadores em um dos momentos e nos demais momentos como expectador. Dessa
forma todos os integrantes das equipes do dia tiveram a oportunidade de assistir as demais explicacbes e todos
eles tiveram que conhecer o assunto por completo, a fim de estar apto a repassar aos demais colega da turma, os
conhecimentos pesquisados e estudados. Na figura 2, apresenta-se a interagéo dos estudantes durantes as rodadas
de apresentagoes.

Figura 2: Interagao estudantes
Fonte: Autoria propria (2018)
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Apods todas as apresentagdes, propds-se, numa terceira etapa chamada Grupos de discussao e critica,
que os integrantes das equipes se reunissem novamente em um “stand” diferente do deles, para que pudessem,
em conjunto com os demais colegas da turma, também divididos nos cinco postos pudessem discutir e relatar, em
uma folha de papel que permanecia no estante, sobre as tematicas, trocando conhecimentos e levantando
contribuigdes para melhoria dos trabalhos. Assim, ocorrem quatro rodadas, pois cada equipe do dia, em conjunto
com os demais colegas da turma passaram pelos estandes das demais equipe do dia, sendo a quinta rodada, numa
quarta etapa chamada de Grupos de base — analise das criticas, o retorno das equipes do dia aos seus proprios
estandes para tomar ciéncia das contribuiges feitas pelos colegas e fechar uma discussao com o grande grupo,

sendo mediado pelos professores, os quais também contribuiram com informagdes e orientagdes complementares.

RESULTADOS

Para os professores, como aspectos positivos quanto a percepgdo da aplicagdo do método Jigsaw adaptado
ao seminario proposto, se demonstrou uma atividade mais dindmica e de maior concentragdo dos estudantes
expectadores, que o sistema tradicional, no qual cada equipe faz a apresentagéo para a turma toda, e nesse método
0s grupos sdo menores. Declararam assim ter observado maior engajamento das equipes, pois todos os estudantes
precisavam estar aptos a apresentar todo o conteudo estudado, fazendo-os aprender uns com os outros.

O método estabelece que se tenha o nimero de esquipes igual ao numero de estudantes. Mas isso nao foi
possivel, e nos dias de apresentagdo alguns imprevistos ocorreram, como a auséncia de estudantes, a falta de
equipes, o que demandou aos professores a reorganizacéo das rodadas de discussdo, mas o que, para a percepgao
deles ndo afetou a viabilidade nem a qualidade de execucéo da atividade, apenas o rearranjo das rodadas em
virtude do numero de estudantes.

Embora tenha sido observado maior envolvimento dos estudantes na atividade durante as apresentagdes,
os professores ainda perceberam a necessidade de se definir alguma atividade paralela, que venha a fazer com que
os estudantes expectadores compreendam a importancia das informagdes e a sua conexao com a aplicabilidade
nas demais atividades das disciplinas, pois em etapas subsequentes ainda percebeu-se a dificuldade dos
estudantes em resgatar os conhecimentos e contextualiz-los.

Quanto aos estudantes, dos 91 estudantes que participaram da atividade em sala de aula, 63 responderam
ao questionario online, tendo a maioria declarado e autoavaliado positivamente a sua participagao ativa no processo
de pesquisa, montagem, organizagéo e apresentacdo da tematica em equipe. Também perceberam ter adquirido
novos conhecimentos e de ter auxiliado o aprendizado dos colegas de equipe e da turma pela participagéo e
colaboragdo ao longo de todas as etapas da atividade, observando inclusive a participacdo dos professores como
mediadores, que trouxeram relevantes contribuicdes e complementac¢des técnicas ao longo das apresentagoes,
instigando questionamentos tanto aos que estavam apresentando quanto aos que estavam assistindo as
explanagdes.

Tratando sobre a etapa final, na qual receberam a lista de comentarios dos colegas sobre a apresentacao
de sua equipe, a maioria percebeu o aspecto positivo das criticas, tomando como referéncia de melhoria para futuras
atividades. No entanto, houveram estudantes que tomara essas criticas de maneira indiferente, ndo observando o
importante significado das contribuigdes dos colegas de turma ao seu processo de aprendizado.

De maneira geral os estudantes observaram que sua atencdo foi muito maior no sistema de rodizio de

apresentagdes do que num processo tradicional de seminario, no qual as apresentagdes acontecem uma a uma
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para toda a turma, por ter sido mais dindmico e envolvido grupos menores de estudantes, fazendo-os avaliar a

metodologia adotada, em 3,8, acima da média, em uma escala de 1 & 5.

CONSIDERAGOES FINAIS

O resultado dessa pesquisa, bem como a pratica pedagogica aqui apresentada reforgca a importancia das
instituicbes educacionais, professores e metodologias de ensino e aprendizagem estarem em completa sintonia as
necessidades dos estudantes e das tendéncias futuras de atuacido desses na vida e na sociedade. Isso inclui ter
clareza quanto ao modo como percebe a realidade e também como isso impacta na prépria pratica.

Com essa investigagcao evidencia-se, que o sucesso das praticas de ensino esta no trabalho permanente
de atualizagdo e criatividade dos professores para que possam planejar atividades que atendam o perfil dos
estudantes, que estdo em constante adaptagao, mas também, para que isso ocorra € preciso haver abertura nas
instituicoes de ensino para que se possa propor uma pratica inovadora e acima de tudo transformadora. O
pensamento complexo mostrou-se como uma via interessante para a manutengéo dessa constante transformacao
tanto do professor, como do estudante quanto da instituigcao.

A metodologia adotada mostrou que o trabalho colaborativo entre os estudantes e a postura dos professores
como mediadores, e ndo autoridades nas tematicas de estudo, desperta uma atitude mais auténoma e responsavel
diante do aprendizado. E embora, ainda se perceba uma certa barreira diante das criticas, a pratica constante desse

exercicio tende a demonstrar seus aspectos positivos para a construgao do conhecimento.
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Resumo: A fim de apresentar e discutir artefatos possiveis para a pratica docente nas escolas do meio rural no
Brasil, conhecidas como Escolas do Campo, propomos neste trabalho o entrelacamento de distintos fios que
compdem a trama da formacao de professores atuantes nesses contextos escolares, tendo como objetivo propor
caminhos para praticas curriculares e interculturais. Para realizarmos essa tessitura nossa proposta metodolégica
utiliza as narrativas de histérias de vida, como artefatos possiveis para realizar a mediagéo entre mundos social e
culturalmente distantes, mas que se encontram e se reconectam na escola e na sala de aula, na relagdo entre
estudantes-estudantes; estudantes-professores; comunidade-escola. Para exemplificar essa pratica, apresentamos
a experiéncia desenvolvida e orientada no dmbito da disciplina “Estagio Docéncia na area de Ciéncias da Natureza
e Matematica nas séries finais no Ensino Médio nas Escolas do Campo”, com estudantes do ultimo ano do curso de
Licenciatura em Educacédo do Campo da Universidade Federal de Santa Catarina (Educampo) no Brasil. O estagio
foi realizado em colaboragdo com a Escola de Educagado Basica Machado de Assis, localizada no municipio de
Timbé Grande, no Estado de Santa Catarina e participaram estudantes do primeiro ano do ensino médio. As
narrativas foram utilizadas como artefatos para o desenvolvimento das aulas na area de Ciéncias da Natureza, a
partir do tema “Producéo de conhecimento no territério do Contestado”, com foco na producdo de erva—mate e no
cultivo e utilizacdo de plantas medicinais pela comunidade. A partir das narrativas, memoérias dos estudantes,
professores e comunidade foram mobilizadas e adentraram a escola nas aulas tedricas e oficinas tematicas,
imbricando-se com os conhecimentos escolares e cientificos, afim de promover uma mediagao social — na relagdo
entre os participantes e entre a escola e a comunidade - e um hibridismo cultural — entre as culturas cientificas,
escolares, comunitarias - ressignificando os conhecimentos e as relagdes pessoais nesse contexto.
Palavras-chave: formagao de professores, escolas do campo, mediagéo social, narrativas

INTRODUGAO

Este texto estrutura-se a partir da pesquisa de doutorado em curso e da parceria entre as autoras a partir
do doutorado intercalar realizado na Universidade de Lisboa. A pesquisa langa um olhar para a formagao de
professores do Campo no Brasil, ou seja, professores em processo formativo para o trabalho nas escolas das areas
rurais brasileiras, chamadas de Escolas do Campo e fruto de politicas publicas de Educagdo do Campo. Além disso,
destaca-se a centralidade do Ensino de Ciéncias e da Agroecologia como area investigativa.

Escolas do Campo, Educagéo do Campo, formacgao de professores para o campo, representam conquistas
dos movimentos sociais organizados no Brasil, que vém ao longo de anos protagonizando as lutas pelos direitos
dos camponeses por uma educacao do e no campo e pela dignidade da vida e produgao sustentavel de alimentos
nas areas rurais, a partir de um posicionamento critico contra um globalizado modelo hegeménico de
desenvolvimento. A formagao desses professores em nivel de graduagado se da nos cursos de Licenciatura em
Educagao do Campo (LedoC), presentes em dezenas de universidades publicas brasileiras.

O distanciamento do objeto de pesquisa, localizado no Brasil, € 0 encontro com novos referenciais tedricos
e metodoldgicos em Portugal, permitiram um entrelagamento de distintos fios que compdem a trama da formacgao
de professores do campo e a partir deles, langou-se um olhar critico e reflexivo para experiéncias supervisionadas

no ambito da Licenciatura em Educacédo do Campo na Universidade Federal de Santa Catarina — Educampo UFSC,
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onde a primeira autora é docente. Deste encontro objetiva-se realizar reflexdes sobre pontos comuns entre a
Agroecologia e a Mediacao Social, tendo as narrativas como artefatos para as interconexdes pretendidas.

As narrativas sdo assumidas como processo tedrico metodoldgico que embasam o trabalho docente na
escola, em uma abordagem dialégica e dialética, que procura na historicidade da narrativa as experiéncias dos
sujeitos, de forma a permitir aos envolvidos no processo visualizarem aspetos de um tempo e um lugar social
(Petrucci-Rosa, 2017), compondo narrativas coletivas. A partir de Benjamin compreende-se que,

[...] a arte de narrar caminha para o fim. Torna-se cada vez mais raro o encontro com pessoas que sabem
narrar alguma coisa direito. E cada vez mais frequente espalhar-se em volta 0 embarago quando se anuncia
o desejo de ouvir uma histéria. E como se uma faculdade, que nos parecia inalienavel, a mais garantida
entre as coisas seguras, nos fosse retirada. Ou seja: a de trocar experiéncias. (Benjamin, 1983:59)

A experiéncia aqui apresentada foi desenvolvida com os académicos do ultimo ano da Educampo/UFSC na
disciplina de Estagio Supervisionado no Ensino Médio. O estagio docéncia (ED) foi desenvolvido em uma escola do
campo e participaram estudantes do 2° ano do Ensino Médio (EM). Além deles, comunidade escolar e comunidade
local também se envolveram no processo. Narrativas foram artefatos mobilizadores das experiéncias e saberes
populares dos alunos, da comunidade escolar e da comunidade local, dando subsidios para a organizagao do ED
nos diferentes momentos pedagodgicos e para a selegao de conteudos na regéncia das aulas de Ciéncias da
Natureza (CN) (compreendida nas disciplinas escolares de Quimica, Fisica e Biologia) e Matematica (MTM), area
de formacdo na Educampo-UFSC. As reflexdes se concentram em um primeiro momento do ED, as “Oficinas
Tematicas”, atividade principal de produgéo das narrativas aqui analisadas.

A partir das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos — “sujeito da experiéncia” (Larrosa, 2002:20) —
compreende-se as narrativas como artefatos para realizar a mediagao entre mundos social e culturalmente distantes
que se encontram e se reconectam na escola e na sala de aula, na relacdo entre estudantes-estudantes;

estudantes-professores; comunidade-escola.

1. MEDIACAO SOCIAL E AGROECOLOGIA

Mediacao social e Agroecologia se encontram neste texto uma vez que a formacéo de professores em
debate é compreendida como um trabalho mediativo, analisando a realidade a partir de uma abordagem
dialégica/dialética, tendo o professor como um “ser de relagdo” e o processo de formagdo como um processo de
mediacao. Essa perspectiva, segundo Caetano (2005), alarga o conceito de mediagéo, “sendo muito mais do que
uma técnica alternativa para resolver conflitos, enquadrando-se numa cultura de cidadania e de paz”’ (Caetano,
2005:44).

Freire e Caetano (2014) ao trabalharem com a mediag&o social em contextos comunitarios destacam a
importancia dessa mediacao para a construgdo de uma cidadania coletiva, ou seja, as chamadas redes de mediacéo
contribuem para a resolugao de conflitos dentro das comunidades, por entendé-los como um “desafio com potencial
transformador” (idem: 2). Para além disso, essa mediagao cria um “espaco de encontro e de promogéao de dindmicas
de participagao cidada em que as pessoas que vivem em situagao de exclusao e de flagrante injustiga social sdo
coletivamente construtoras das solugdes para os seus problemas (Gimenez, 2010)” (ibidem:2).

Ao adentrarmos na natureza epistemoldgica e pedagdgica da Agroecologia percebemos o quanto elas se
aproximam dos objetivos da mediagao social, em que os movimentos sociais, ao lutarem por uma alternativa ao
modelo de agricultura que avanga no campo brasileiro e expropria as comunidades camponesas de suas terras,

buscam nela a solugéo para a crise ambiental e politica, a partir da democratizagao dos meios e dos métodos de
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produgéo da ciéncia, pela incorporagao da légica e dos conhecimentos dos camponeses. Além de um conjunto de
praticas agricolas, diversos autores destacam a importancia da Agroecologia enquanto ciéncia, politicamente
orientada para a construgao de uma alternativa ao modelo hegemdnico do agronegécio, ao valorizar e utilizar os
conhecimentos tradicionais de populagdes marginalizadas (Altieri, 2012;Caldart, 2016). Ao colocarem a
Agroecologia como bandeira de luta, os movimentos sociais destacam as diferentes dimensdes dessa ciéncia, uma
vez que,

La Agroecologia utiliza un enfoque integral en la que las variables sociales ocupan un papel muy relevante
ya que aunque parta de la dimension técnica (artificializacion ecocompatible de la naturaleza para obtener
alimentos) y su primer nivel de analisis sea la finca; desde ella, se pretende entender las multiples formas
de dependencia que el funcionamiento actual de la politica, la economia y la sociedad genera sobre los
agricultores. Pero ademas, la Agroecologia considera como central la matriz comunitaria en que se inserta
el agricultor; es decir la matriz sociocultural que dota de una praxis intelectual y politica a su identidad local
y a su red de relaciones sociales. La Agroecologia pretende, pues, que los procesos de transicion en finca
de agricultura convencional a agricultura ecolégica se desarrollen en este contexto sociocultural y politico y
que supongan propuestas colectivas que transformen las formas de dependencia anteriormente sefialadas.
(Sevilla Guzman, 2006:14)

Ao apresentar as bases da Mediacao Social e da Agroecologia utilizadas nesta pesquisa, um conceito chave
comum entre as duas areas de conhecimento contribui para alinhavar os fios desta trama, que é a ideia de
comunidade. Ao destacar esse conceito, direciona-se o debate aos sujeitos com quem se trabalha e o potencial
emancipatorio e de autonomia que pelos quais tanto a mediagdo social quanto a Agroecologia lutam. Comunidade
como conceito chave é compreendido aqui em uma perspetiva intersticial, interativa e interdisciplinar, “a agéncia do
conceito de comunidade vaza pelos intersticios da estrutura objetivamente construida e contratualmente regulada
da sociedade civil, das relagbes de classe e das identidades nacionais” (Bhabha, 2007:22). Freire e Caetano
(2014:2) também destacam que: “As comunidades proporcionam ao ser humano sentimentos de pertenca e de
protecdo que permitem resgatar essa dimensao coletiva do ser humano, resistir a situacbes de degradacéo e
devolver dignidade as suas vidas”.

Logo, a partir da Mediagdo Social e da Agroecologia como ferramentas para a formagao de professores
que esta pesquisa procura debater, as narrativas parecem ser um caminho metodolégico que aproxima a
comunidade escolar da comunidade local, pois além de valorizar, integra os conhecimentos e técnicas de
camponeses aos conhecimentos escolares, permitindo que os diferentes sujeitos — comunidade escolar e
comunidade local — adentrem a escola e protagonizem o processo educacional a partir da realidade vivida, do

trabalho interdisciplinar e coletivo.

2. 0 ESTAGIO DOCENCIA: ORGANIZAGAO METODOLOGICA

Os cursos de LEdoC tém como proposta pedagdgica o trabalho a partir da andlise da realidade nas
comunidades de origem dos académicos. Por isso, organizam-se a partir da Pedagogia da Alternancia, que significa
ter os tempos dos processos pedagodgicos divididos entre Tempo Universidade (TU), periodo letivo onde os
académicos estao imersos na universidade e o Tempo Comunidade (TC), periodo letivo onde os académicos
retornam as suas comunidades para pesquisarem e langarem um olhar investigativo para a realidade da vida no
campo. Assim, o ED também é organizado: alternando-se entre TC e TU, os académicos estagiarios analisam a
realidade, selecionam probleméaticas para pesquisa, organizam tedérica e metodologicamente o ED e apds isso,
realizam atividades praticas no contexto escolar, chegando ao final do processo com a regéncia de aulas.

O ED na Educampo-UFSC, aqui relatado, organiza-se durante quatro semestres consecutivos, cada um

com carga horaria de 108 horas semestrais, totalizando 432 horas de ED ao longo do curso. Tendo como foco
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formar professores para atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) e nos trés anos do Ensino Médio
(EM), os académicos estagiarios experienciam e analisam a realidade no cotidiano escolar e na comunidade local,
propondo agbes para a relagdo entre teoria e pratica de forma a envolverem os diversos sujeitos no processo
formativo.

Como ja mencionado anteriormente, este texto apresentara a “Oficina Tematica®, realizada pelos
académicos estagiarios na Escola de Educacédo Basica Machado de Assis, localizada no municipio de Timbo
Grande, no Estado de Santa Catarina — Brasil. A partir dessa oficina emergiram narrativas orais e escritas da
comunidade escolar e comunidade local, que subsidiaram a selegdo de conteudos e regéncia das 20hs/aula no
8°semestre do curso.

O planeamento dos TU e TC ao longo do 7° e 8° semestres priorizou o trabalho coletivo e cooperativo entre

todos os sujeitos envolvidos no projeto de estagio, tendo alguns momentos importantes a serem destacados:

Observacgao etnografica

Durante o 1° TU foi realizada a elaboracgao coletiva do roteiro de observagéo etnografica, utilizado como
instrumento de trabalho para coleta de dados durante o 1° TC. A proposta foi compreender o espaco e a comunidade
escolar onde seria vivido 0 ED do EM durante todo o ano (7° e 8° semestres), vivendo e experienciando o lugar, por

isso optou-se por uma observagao etnografica (DAYRELL, 1996), com registros em fotos e em cadernos de campo.

Defini¢do do tema do Estdgio Docéncia

A partir das observacdes e da propria identidade dos académicos estagiarios, algumas propostas foram
levadas ao 2° TU para serem trabalhadas a fim de compor um tema principal de ED e estruturar a “Oficina Tematica”.
Esse tema procurava integrar elementos histéricos e culturais da regido do Contestado em Santa Catarina,
passando pelo conflito por terras ocorrido na regido a dimenséo da cultura cabocla, ancorada em elementos como
a religiosidade, o0 messianismo e as praticas culturais de uso e cura a partir de plantas e ervas medicinais.

A Guerra do Contestado foi um conflito social, ocorrido nos planaltos catarinense e paranaense no Brasil,
entre 1912 e 1916, que colocou de um lado grandes fazendeiros e governo e, de outro lado, pequenos
agricultores, ervateiros e tropeiros, conhecidos como caboclos. Os caboclos tinham um profetismo popular
pelo monge Jodo Maria (Sdo Jodo Maria como é conhecido), e a partir de sua figura criou-se um ambiente
cultural de autonomia, um conjunto de préticas sociais e costumeiras do mundo caboclo, autonomia em
relagdo ao Estado, aos proprietarios e ao clero catélico (Machado, 2012, on-line).

Definicdo da temadtica da Oficina e metodologia de trabalho

Apods todo o trabalho desenvolvido no TU e TC, a Oficina Tematica recebeu o titulo de “Producéo de
conhecimento no territério do Contestado” e os estudantes do EM e professores da escola foram envolvidos pelos
académicos estagiarios em um processo de mobilizagdo de memoérias e experiéncias, a partir do trabalho com
elementos culturais e artisticos como as musicas, os objetos e os simbolos da identidade e da cultura cabocla. Essa
metodologia procurou envolver cada sujeito presente na sala de aula, produzindo narrativas orais e escritas,
individuais e coletivas. Além dessa dinamica, algumas questdes foram sugeridas aos estudantes do EM, para que
levassem o tema para ser debatido dentro de suas familias e assim pudessem ouvir histérias, trocar experiéncias e

quem sabe produzirem novas e coletivas narrativas.
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Producéao do Relatoério de Estagio Docéncia

Ao fim de cada semestre, 0s académicos estagiarios realizaram uma sistematizagcéo de todas as atividades
desenvolvidas durante o processo formativo. Além da sistematizagdo das experiéncias e atividades, os académicos
realizaram uma analise critica de todo o processo, indicando também suas dificuldades e sentimentos ao longo da

formacao.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES: OFICINA TEMATICA E PRODUGAO DE NARRATIVAS

As narrativas aqui apresentadas foram produzidas em quatro diferentes momentos ao longo do 7° semestre
do ED. O primeiro e segundo momentos concentraram-se nas narrativas dos estudantes do EM, o terceiro momento
centrou-se no desenvolvimento dos projetos na escola e o quarto momento em narrativas produzidas a partir dos
relatorios dos académicos estagiarios.

Organizados em um grande circulo na sala de aula, estavam presentes os académicos estagiarios, os
estudantes do EM e professores da escola. Os académicos conduziram a oficina a partir de leituras de poemas,
musicas, apresentagdo de imagens e historias sobre a vida das comunidades caboclas e o contexto de lutas pelo
direito a terra durante os anos da Guerra do Contestado. Destacaram o messianismo em torno do monge Sao Joao
Maria.

Os objetos e elementos simbolicos foram depositados dentro de um bau no centro da roda juntamente com
elementos levados também pelos estudantes do EM, simbolizando a guerra, a resisténcia e a identidade cabocla,
como um facdo de madeira, o monjolo, a cuia do chimarrdo, o terco em madeira de imbuia, um pequeno trem, erva—
mate, ramos de plantas como o alecrim, horteld, arruda entre outros elementos, como mostra a Figura 1. Um a um,

os participantes se levantavam e retiravam um objeto escolhido de dentro do bad.

Figura 1: Oficina Tematica - Elementos da Guerra do Contestado e da cultura cabocla.
Fonte: Relatérios dos académicos estagiarios

De forma escrita ou oralmente, a proposta era que participantes expressassem o porqué de suas escolhas.
Com essa atividade, algumas narrativas foram produzidas e duas narrativas foram selecionadas para relatarem este

primeiro momento.
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Narrativa 1: Estudante A

Escolhi o alecrim, porque na minha casa moro eu, minha mée e meu irméo e acreditamos no poder das ervas.
Quando ndo estamos bem, recebemos algum cha, nés fazemos geralmente cha de alecrim com guiné (n&o
encontrei aqui, mas ali em casa tem), e isso ajuda tanto na espiritualidade, quanto na doenga. O alecrim pode
ser usado também pra fazer banho de descarrego trazendo muitas energias boas. Ele é usado até mesmo
como tempero de carne, que também nos enche de boas energias pelo poder que tem. E ali em casa nds
usamos bastante esses tipos de erva, tem arruda, alecrim, guiné, hortela. Tem bastante ervinhas assim que
€ usado pra banho, cha, e ali em casa foi sempre assim, pois nés acreditamos muito no poder das ervas.

Narrativa 2: Estudante B

Tergo pequeno - porque simboliza um pouco da fé dos meus familiares. No tempo da guerra tinha muita
dor e sofrimento, e as pessoas tinha que buscar a fé. Esse terco me lembra também a minha bisavo, ela
tinha muito em casa, tinha muita fé, e quando ela faleceu eu vi um familiar meu colocar na méo dela um
parecido com esse aqui, e isso me lembra muito ela e da fé forte que ela tinha. Ela tinha muita fé, no terco,
em nossa senhora, no S§o Jodo Maria. Me lembra ela.

Finalizada a atividade em sala, os académicos propuseram aos estudantes do EM que realizassem uma
atividade junto as suas familias, organizando o que foi chamado de “memorial”’, que compds o segundo momento
da produgéao das narrativas. Quatro questdes geradoras foram sugeridas para mobilizar o debate junto as familias:

= Conte um pouco de quem vocé é:

1
2
3
4

) Quem é vocé? Quem é sua familia?

) Qual a relagdo com a regido do Contestado? De onde vieram?

) Ha praticas tradicionais na familia? Quais?

) Ha depoimentos/narrativas/histéria sobre o Contestado?

Apbds o retorno dos memoriais a escola, novas narrativas foram produzidas. A narrativa 3 apresentadas

abaixo € um exemplo.

Narrativa 3: Material escrito - Estudante C

[...] E uma prética da minha familia fazer um mutirdo para ir cortar erva - mate, fazer as bolas de erva, depois
nos secamos a erva e mandamos para o monjolo onde outro grupo vai moendo [...]

A partir das trés narrativas apresentadas, destacam-se algumas dimensdes da identidade e da cultura
cabocla, como o uso e manipulagao de ervas e plantas medicinais para o tratamento de enfermidades e
alimentagéo, técnicas de cultivo e beneficiamento da erva-mate, a fé e os saberes em do monge Sao Joado Maria, a
coletividade da comunidade em torno dos mutires, etc. As experiéncias vivenciadas no ambito da comunidade, da
familia, sdo mobilizadoras de memdrias e saberes, que puderam adentrar o contexto escolar, mobilizando
conhecimentos cientificos.

Do trabalho com essas narrativas, o tema do estagio pode ser lapidado, chegando ao desenvolvimento do
terceiro momento, que recebeu o seguinte titulo: “Ervas e Plantas Medicinais utilizadas no territério do Contestado:
producao de conhecimento e identidade local”, que subsidiou e ampliou o debate em torno dos conhecimentos
cientificos e populares e das questdes de identidade e cultura das comunidades caboclas.

Procurando continuar com o tom narrativo durante a regéncia das 20h/aula no 8°semestre, os académicos
estagiarios convidaram a comunidade local para participar das aulas e contarem suas experiéncias. A avé de uma
estudante participou relatando suas experiéncias como benzedeira e seus trabalhos com ervas medicinais. Essa
dinamica envolveu a comunidade e contribuiu para romper barreiras entre os conhecimentos cientificos, cedendo

espaco aos saberes populares que transitam na comunidade e raramente adentram o espaco escolar. Além da avo,
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também se envolveram em uma roda de musicas, professores da escola que realizam trabalhos com a cultura

popular.

1, indicando conteudos e conceitos a serem explorados nas 20hs/aula de regéncia do ED, no 8° semestre, ou seja,

Organizando os conteudos a serem trabalhados nesse terceiro momento pedagdégico, montou-se a Tabela

no semestre subsequente a Oficina Tematica onde se produziram as narrativas.

Conteudo

Questoes

Historia do Contestado
Tradi¢do do Monge Jodo Maria e Guerra do Contestado inseri-
dos na historia do Brasil- contexto América Latina.

eMonge Jodo Maria: @ Federalismo:
eDisputa de terras ¢ mapa da regido:
eReduto local.

Biodiversidade local

e Biodiversidade local:

Biodiversidade local como forma de construgao de conheci-
mento ¢ aplicagdo. ¢ a relagdo com o sistema publico de saude.

e Satde no sistema publico de saude:

Satde no campo: Técnicas de preparo das Ervas medicinais
e transformacaes fisicas quimicas

Téenicas de colheita. secagem. para conservar o principio ati-
vo:

eEnergia, temperatura € processos:

eTransformagdes de estados fisicos da maté-
ria:

eTécnicas de preparo plantas medicinais:

Corpo e Saide no campo -Metabolismo

Metabolismo e poder das ervas e plantas medicinais no corpo:

e Acido das plantas no corpo:

eMetabolismo: eCélula.

*Fechamento em conjunto 2°01 e 3°01.

eIntegracio e autonomia estudantil.

Tabela 1: Conteudos e questdes trabalhadas no estagio docéncia. Fonte: Relatério de estagio dos académicos estagiarios.

Por ultimo, chegando ao quarto momento da producéo de narrativas, tem-se os relatério de estagio dos

académicos, dos quais se destaca duas narrativas produzidas.

Narrativa 4: Académicos estagiarios 1 e 2 - Relatério final coletivo

[...] em roda novamente, devolvendo o item ao centro e juntamente com a sua contribuicdo. Foi o momento
mais fantastico da aula, porque além de propiciar o dialogo durante a elaboragéo do registro, o movimento
de escrita, duvidas dos/as estudantes [...] muitos das/os estudantes sentiram-se confortaveis para contar
um pouco de si, de sua identidade, e coisas particulares de suas familias, que ndo contariam se néo
estivessem naquela atividade. [...] A roda, o momento mistico, os objetos de familia que remetiam ao
contestado mantiveram o tom de curiosidade, de leveza a aula, e proporcionaram um sentimento de
correspondéncia e identificagdo muito forte dos/as estudantes.

Narrativa 5: Académicos estagiarios 1 - Relatério final individual

[...] o que foi compartilhado por alguns estudantes do ensino médio, sdo experiéncias com alto teor
sentimental e devem ser abordadas com cuidado. Mesmo a tendo que trabalhar a area de ciéncias e
matematica, e objetivando chegar aos contetidos dessas areas com o relato das praticas familiares, depois
de ter esse tipo de exposi¢do, como podemos ser indiferentes? Nossa postura deve ser o de trabalhar a
identidade positivada destes sujeitos, contribuindo para uma educacgéo critica e de qualidade para a classe
trabalhadora. Mas, qual preparo temos para saber trabalhar o psiquico que estamos revolvendo, e o bem-
estar desses sujeitos ao trazerem a tona meméarias familiares que estao ligadas a violéncia contra o povo?

As duas narrativas (narrativa 4 e 5) expressam a analise e avaliagao dos académicos sobre todo o processo

de ED e do préprio trabalho que desenvolveram junto a comunidade local e escolar. Para além de analisarem o

processo do ED e do uso de narrativas com os estudantes e a comunidade, eles alertam para questdes éticas que

Ihes foram surgindo ao aprofundarem memodrias individuais e coletivas ligadas a guerra. Os relatérios mostram a
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capacidade critica que os académicos foram desenvolvendo com o trabalho realizado e a atengao, empatia e
respeito que foram aprofundando no contato com os sujeitos das comunidades.

Além disso, esses materiais acentuam, o papel mediador das narrativas e dos artefatos no desenvolvimento
das relagbes entre estudantes e estagiarios, entre estudantes e suas familias, entre os supervisores e os
académicos estagiarios. Ademais, destacam a responsabilidade da universidade e dos estagiarios com a escola e
a comunidade, pois ao estreitaram relagées podem criar expectativas e abrir feridas que ndo conseguem ser
trabalhadas mais tarde, por ndo terem tempo habil de continuarem as agdes iniciadas, uma vez que o ED encerra e
os académicos formam-se professores e professoras para as escolas do campo, tragando novos caminhos na

docéncia e produzindo novas narrativas a partir de novas experiéncias.

CONSIDERAGOES FINAIS

Procurando entrelagar distintos fios que compdem a formacdo de professores do campo brasileiro, as
narrativas foram artefatos que contribuiram para mediar os conhecimentos cientificos e populares que adentraram
a escola. Além disso, contribuiram também para mediar as relagdes entre os distintos sujeitos — diregéo escolar,
professores, estudantes do EM, comunidade local, académicos estagiarios, docentes da universidade — uma vez
que, ao se reconhecerem nas experiéncias individuais narradas, contribuiram e construiram juntos uma biografia
coletiva. As narrativas, desencadeadas por artefatos com significado cultural e pessoal, foram transportadas por
cada um para o debate, onde se cruzaram histérias, imaginarios, mitos, fortalecendo o sentido de comunidade e de
pertenca, valores e objetivos da Agroecologia e da Mediacdo Social, presentes nesse processo de formacéo

humana, que é a formagao de professores para as escolas do campo.
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Resumo: Esse artigo traz uma das consideragdes categoriais destacada num estudo bibliografico realizado em
periddicos, eventos, teses e dissertagdes que abordam a tematica do coordenador pedagdgico e do professor
iniciante no Brasil em cruzamento com entrevista semiestruturada realizada com os mesmos personagens na rede
de ensino de Brasilia/Distrito Federal. A pesquisa desenvolvida em trabalho coletivo do grupo de estudos tem como
base a teoria dos Ciclo de Carreira Profissional dos Professores de Huberman (2000), onde limitou-se aos 05 (cinco)
primeiros anos da carreira para o levantamento de dados sobre esses professores. A partir desse entendimento e da
apropriagdo categorial que o levantamento bibliografico (CARMO, 2017b) nos trouxe, buscou-se compreender a
perspectiva do cotidiano vivido e sentido através da analise das entrevistas realizadas com os professores iniciantes e
os coordenadores pedagoégicos na rede de ensino do Distrito Federal no contexto do trabalho docente. Como resultado
podemos destacar que i) as mediagbes do cotidiano em meio a constituicdo do trabalho docente traz consigo
caracteristicas de intensificagédo e precarizagéo do trabalho causado pelo excesso de demandas exclusivas de um
viés corriqueiro e inconstante da rotina do cotidiano; ii), a localizagao em regides periféricas, em jungdo do meio
socioecondmico, condigdes materiais de trabalho trazem consigo vinculos contraditérios entre o prescrito na
legislagédo, a atuagdo dos coordenadores pedagogicos na realidade no qual ele esta inserido; iii) coordenador
pedagogico caracterizado como “suporte pedagogico; iv) o cotidiano e as mediagdes construidas no seu fazer, se
constituem objetos “naturalizados” do trabalho pedagégico dentro da escola e v) o planejamento coletivo se constitui,
um fator de relevancia no processo de insercdo e de constituicdo do trabalho docente dos professores
iniciantes/ingressantes.

Palavras-chave: Coordenador Pedagogico. Professor Iniciante. Cotidiano.

INTRODUGAO

Esse artigo traz uma das consideragdes categoriais destacada num estudo bibliografico realizado em
periodicos, eventos, teses e dissertagbes que abordam a tematica do coordenador pedagdégico e do professor
iniciante no Brasil em cruzamento com entrevista semiestruturada realizada com os mesmos personagens na rede
de ensino de Brasilia/Distrito Federal. Partiu-se inicialmente numa busca de compreender quais as principais
dimensoes categoriais sob as quais as pesquisas que englobam esses dois personagens tém sido construidas, pois
entende-se que essa categorizagdo como determinagdes que explicam e compdem o objeto, sendo multiplas e
constitutivas do mesmo, e na perspectiva do materialismo histérico dialético, nos direcionam a interpretagéo dos
processos sociais e como eles sdo intuidos por uma teoria e visdo de mundo.

Entende-se aqui 0 momento inicial da carreira, tido como etapa de insergéo, aos 05 (cinco) primeiros anos da
carreira - considerada uma média relevante entre varios autores - e fundamenta-se na teoria dos Ciclo de Carreira
Profissional dos Professores de Huberman (2000), observando que esse periodo se associa ao inicio da primeira fase
— “Entrada” e se finaliza na metade da segunda fase, chamada de “Estabilizacdo”. Escolhe-se a designacao de
professor iniciante pois entende-se que as perspectivas de atuagdo para ambos os profissionais, seja numa nova rede
de ensino, seja com sua primeira experiéncia em sala de aula, se mostram deveras interligadas aos processos de
insergéo na carreira e permeadas por diversas dificuldades, descobertas e formas diversificadas de se identificar como
efetivo profissional docente. A escolha especifica da atuagdo do coordenador pedagogico para com o professor

iniciante se da pois, na realidade de Brasilia (Distrito Federal-BR), o coordenador pedagdgico esta diretamente
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relacionado com o espago tempo da coordenagdo pedagdgica — espago esse destinado a diferentes agdes, mas
principalmente ao planejamento pedagdégico e a formagéo continuada.

Questionou-se assim na pesquisa, quais as possibilidades de contribuicdo das agdes estabelecidas entre o
coordenador pedagdgico e o professor iniciante no contexto do trabalho docente, pois tém-se o entendimento de
trabalho docente como resultado de um processo historico que se materializa nas relagbes de produgcdo e mesmo
contendo suas especificidades nas relagdes de producdo capitalista ndo foge a logica alienante e contraditéria,
podendo ser ferramenta de reprodugao e/ou emancipagdo (CURADO SILVA, 2008). A partir desse entendimento e da
apropriagdo categorial que o levantamento bibliografico (CARMO, 2017b) nos trouxe buscou-se compreender a
perspectiva do cotidiano vivido e sentido através da analise das entrevistas realizadas com os professores
iniciantes e os coordenadores pedagdgicos na rede de ensino do Distrito Federal no contexto do trabalho

docente.

COTIDIANO: ENTRE O VIVIDO E O SENTIDO

Para trilhar o caminho quanto ao cotidiano escolar, precisamos delinear os percursos teéricos quanto a
categoria coftidiano. Heller (1991) vai definir o cotidiano como o mundo que se produz e se reproduz dialeticamente,
num eterno movimento de objetivacées. O cotidiano esta relacionado aquilo que é vivido socialmente por individuos
sociais, com suas individualidades e diferencas. Ambos se relacionam entre si sendo que, o cotidiano se distingue
da nossa rotina diaria, que é definida por Heller (2008) como atos que reproduzimos mimeticamente sem darmos
conta da sua importancia e de seu significado. A nossa existéncia como seres humanos implica categoricamente
uma existéncia em meio ao cotidiano. Assim como ndo ha como desligar a existéncia da cotidianidade, o inverso
tdo pouco é possivel (estado de suspenséao do cotidiano). Heller (2008) destaca:

A vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma excec¢éo, qualquer que seja seu
posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico. Ninguém consegue identificar-se com sua atividade
humano-genérica a ponto de poder desligar-se inteiramente da cotidianidade. E, ao contrario, ndo ha
nenhum homem, por mais “insubstancial” que seja, que viva tdo-somente na cotidianidade, embora essa o
absorva preponderantemente.

Em Guimaraes (2002), ha o delineamento do que faz parte dessa vida cotidiana e como se constitui o
processo de objetivagdo segundo os pressupostos tedricos de Heller:

[...] a vida cotidiana é a constituigdo e reprodugdo do proprio individuo e consequentemente da propria
sociedade, através de objetivagdes. O processo de objetivacdo se caracteriza por essa reprodugdo, que
ndo ocorre do nada para se efetivar, ela pressupde uma agdo do homem sob o objeto, transformando-o
para seu uso e beneficio. Assim tudo pode ser objetivado, pois tudo esta em constante mutacdo, em todas
dimensdes da vida.

Entretanto essas objetivagdes ndo acontecem em um mesmo nivel. Guimaraes (2002) baseado em Heller,
vai destacar ainda que existem objetivagées em si e para si. As objetivacées em si sdo aquilo que constitui a coisa
por si mesma, isto é, ela é aquilo porque nao é outra coisa.

[...]amesa é mesa porque temos uma representagao do que ela significa, tanto em nossa linguagem, quanto
em nossa cultura, que Ihe da um determinado uso social. E sabemos que mesa nao é armario, assim como
ndo é todas as outras coisas. Logo, a mesa possuiu uma constituicdo em si que a faz ser mesa
independente de seus atributos como forma, cor, textura, volume, densidade, etc. (GUIMARAES, 2002, p
12)

O movimento de objetivagdo em si esta constituido no cotidiano e no senso comum sendo ele o processo
que cria as condigdes para vivermos em determinada sociedade com seus ritos, tradigoes, etc. Adquirir e dominar
a linguagem materna é uma objetivagdo em si, portanto tudo aquilo que nos rodeia e que é transformado para nosso

uso é uma objetivagdo (GUIMARAES, 2002). As objetivagdes para-si sdo processos que pretendem superagdo do
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cotidiano, e se direcionar a aspectos do ser humano genérico. Duarte (2001) vai nos esclarecer quanto a categoria
da objetivacdo do género humano a partir do desenvolvimento tedrico de Agnes Heller. Segundo o autor, as
objetivagdes para-si se referem a formagédo de uma relagao consciente do individuo com sua vida cotidiana. Nela o
homem precisa refletir sobre o significado dos conhecimentos cientificos para poderem produzir e reproduzir a
ciéncia (DUARTE, 2001).

Assim, a pratica pedagdgica no ambito escolar deve instigar nos seres carecimentos da ndo-cotidianeidade
(objetivagbes para si), ou seja, apropriagdes das objetivagdes produzidas no campo cientifico (ciéncia, arte, filosofia,
moral e politica) e refletir e produzir sobre e a partir delas. A escola, institucionalmente localizada como espaco
histérico e social, cumpre um papel de suma importancia nesse movimento, permitindo que o individuo construa
objetivagdes, das mais simples, como apropriar-se da linguagem, até as mais complexas.

Tendo esse prospecto tedrico como base e a partir das analises feitas sobre os dados coletados, buscamos
apresentar uma visdo mais profunda sobre cada categoria e nicleo emergido.

A categoria do cotidiano escolar: entre o vivido e o sentido, se constitui a partir dos descritores e dos
nlcleos analisados quanto a algumas das perguntas realizadas na entrevista para os coordenadores e professores,
assim como as observagdes. As questdes tendiam a analisar a relagdo entre esses dois personagens do espago
escolar e as possiveis contribuicbes das agdes do coordenador pedagdgico para com os professores
iniciantes/ingressantes na rede no contexto do trabalho docente. O grande nimero de questdes e de indicadores
nos levaram a constituir nove (9) nucleos de significagao que séo: cotidiano, mediagdo pelo cotidiano, CP como
apoio, relagdo entre professores novos X professores antigos, dificuldades no planejamento coletivo, trabalho
conjunto, unidade e articulagéo teoria e pratica e necessidades dos dois protagonistas.

Agrupando por zonas de aproximacao tematica temos os nucleos cotidiano, mediacao pelo cotidiano e
necessidades dos dois protagonistas. Quanto as influéncias do cotidiano na constituicdo do trabalho docente dos
professores e da atuagcdo dos coordenadores, as falas dos mesmos trouxeram dados interessantes quanto ao
excesso de demandas exclusivas de um viés corriqueiro e inconstante do cotidiano e que demonstram atrapalhar o
processo relacional (sociabilidade e pedagdgico) entre ambos. Os Coordenadores de escolas que ficavam em
Regides Administrativas afastadas do centro e com uma realidade socioeconémica diferenciada (C1 em Ceilandia
e C3 em Samambaia) sentiram mais dificuldades em tratar com a demandas do cotidiano escolar e as suas
atribuicbes, enquanto os coordenadores que possuiam suas escolas no centro de Brasilia (C2 e C4), na Regido
Administrativa do Plano Piloto, mesmo que tenham destacada em outra perguntas o fator do cotidiano, apresentam
uma constituicdo de trabalho mais centrada naquilo que se referéncia a fungao do coordenador.

As dificuldades destacadas quanto as escolas em locais com uma desigualdade social acentuada, pior
distribuicao de renda e condi¢cbées materiais de subsisténcia demonstram como essas realidades sédo afetadas pelos
processos nefastos do capitalismo. Apesar dos coordenadores e professores nao deixarem claro alguma reflexao
sobre a origem das dificuldades encaradas no ambito do cotidiano escolar, conseguimos estabelecer uma ponte
entre as contradigoes das relagbes de producao capitalista, as pressdes que a educagao sofre para se tornar
reprodutora de modelos de relagbes alienadas e as condigdes que limitam e causam precarizagao e intensificagao
do trabalho docente. Nessa relagdo contraditéria, mesmo com uma fungao clara de manutengao da alienagéao, a
escola surge como mediadora das esferas cotidianas e ndo-cotidianas da vida, (DUARTE, 2014). A educagéao esta
ligada a uma forma dos seres se apropriarem de aspectos simples, imediatos e ligados a reprodugao do individuo

particular (objetivagées em si), além de forma de apropriagdo de niveis mais desenvolvidos de produgdo humana
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(objetivagbes para si) sendo esse Ultimo aspecto parte basilar do processo educativo que ocorre na escola, de
carater essencialmente ndo-cotidiano e com o objetivo de possibilitar aos individuos a apropriagcdo do patriménio
genérico da humanidade.

Entretanto se identifica um processo de alienagao “ingénua” nos trabalhadores da educagdo em n&o encarar
a educacado como algo complexo, articulado em outros complexos sociais e que compdem uma totalidade da
sociedade capitalista em meio ao seu processo de reproducgdo. Leontiev (1978, apud FACCI, 2004 ) destaca que
quanto maior € progresso da humanidade mais rica € a pratica sécio histérica acumulada por ela, mais cresce o
papel especifico da educacdo e mais complexa € a sua tarefa. Em meio a essa visdo contraditéria entre, contribuir
para o processo de humanizacgao dos seres e a reproducao da proposta produtivista do capitalismo, Silva e Sampaio
(2015) destacam quanto a intensificagcao do trabalho do coordenador pedagégico e as influéncias da mediagéo da
cotidianeidade em sua atuagao:

Nesse contexto, o trabalho do coordenador perde autonomia porque se limita a orientagdes pedagdgicas
que visam a transmissdo de conteudos previamente definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
articulada as demarcagdes dos sistemas avaliativos. Na pratica, ha uma intensificacdo da funcao
reprodutora do trabalho do coordenador pedagégico com vistas ao monitoramento do trabalho dos docentes
e controle do desempenho dos alunos, agdes submetidas a l6gica educacional construida pelas agéncias
nacionais de regulagédo, em especial o Ministério da Educagéo, que constituem a estrutura organizacional
capaz de vincular recursos financeiros e prestigio social as escolas com melhor classificagdo nos testes
nacionais. Essa ldgica, reproduzida pelas secretarias estaduais e municipais de educacao, condiciona o
trabalho do coordenador pedagégico em geral, & execucdo de procedimentos preestabelecidos pelo
sistema educacional e ao acompanhamento dos resultados educativos, de modo a reduzir suas
possibilidades de autonomia e a submeter o trabalho do conjunto dos docentes a esse enquadramento
conservador.

Podemos ver essa atuagcdo mais “conservadora” e suas relagdes com as demandas escolares tendo reflexos
na percepg¢ao do trabalho do coordenador pedagdgico através dos olhares dos professores iniciantes.

Também no levantamento bibliografico, alguns estudos citam a influéncia do cotidiano tanto pelo viés da
atuacdo do coordenador pedagdgico (SANTOS, 2012; TAVARES, 2012, LIMA, 2009) quanto pelo prisma do
professor iniciante (GARIGLIO, 2015; REIS, 2013; ROMANOWSKI, 2014), destacando também aspectos dessa
relagdo de necessidades e demandas. Os professores destacam em suas falas as demandas dos coordenadores
como algo que os levam a atuarem em outras areas que nao o trabalho direto com eles, que para os professores
perpassaria uma relagao direta com eles, mesmo néo sendo pelo prisma da situagédo de “professores iniciantes. ”
Além também de destacarem suas necessidades, como a necessidade de um coordenador com “olhar critico” sobre
o trabalho dos professores, do trabalho coletivo, do planejamento em conjunto. Entretanto, as demandas do
cotidiano se tornam algo tao “naturalizado” que os professores chegam a destacar que “ndo é um problema (P4)" a
auséncia do mesmo e que o trabalho dos coordenadores esta mais voltado para o cotidiano do que para com o
“pedagogico” (P3).

Assim, a relagdo com os nucleos CP como apoio, dificuldades no planejamento coletivo e trabalho
conjunto podem ser identificados quanto a uma percep¢ao positiva dos professores quanto ao apoio direto da
Coordenacgado em sua aprendizagem a docéncia (onde nenhum deles cita como n&o importante esse apoio) e, apesar
de terem em sua maioria destacado a influéncia das coordenagdes coletivas e individuais em seu desenvolvimento
profissional de modo positivo, alguns deles respondem de forma negativa a esse aspecto.

Essa visao talvez esteja mais ligada a relagéo objetiva/subjetiva do professor com a pessoa do coordenador
pedagdgico, pois a forma de escolha desse profissional, como ja dissemos, transcorre por meio de uma elei¢cao

entre os proprios pares, algo que de certa forma propicia um reconhecimento no outro, tanto nas dificuldades quanto
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nas descobertas da sua atuagdo. Ao mesmo tempo que eles se reconhecem no outro, estranham o trabalho
realizado, numa relagao dialética entre humanizagao/alienacao, reproducao cotidiana/reproducao nao cotidiana.

O nucleo relagao entre professores novos e professores antigos, vai transitar em meio a essas
relacdes, de aspectos do trabalho docente e da acdo do coordenador pedagdgico, perpassando os nucleos que ja
foram citados como o trabalho conjunto e as dificuldades com o planejamento coletivo. A grande quantidade
de demandas citadas pelos coordenadores, de acordo com eles e corroborada pelas falas dos professores, dificulta
o trabalho coletivo e o planejamento, aspecto que chega a ser citado como algo relevante por um dos professores
quando questionado sobre as dificuldades encontradas no desenvolvimento de seu trabalho. O que é contraditério
quando se analisa a fala dos outros respondentes para essa mesma pergunta, em que 0s mesmos sujeitos citam
que preferem um trabalho individual também remetem a troca com os pares como um trabalho coletivo razoavel,
por vezes deixando claro as demandas e as dificuldades realizadas pelos coordenadores e entendendo a auséncia
dos mesmos. Em todas essas relagdes o cotidiano se faz marcante, seja tomando frente as demandas a serem
realizadas de forma prioritaria, seja na forma das necessidades individuais que tomam sentido de urgéncia. De
forma nao proposital, mas permeada das mediagdes de um contexto socioeconémico, histérico e cultural, a escola
perde espaco de constituigdo intencional da transmissao do conhecimento historicamente acumulado no trabalho
educativo.

O trabalho educativo € uma atividade dirigida por fins, e por isso se diferencia das formas cotidianas de
educagdo, que mesmo nao realizadas de forma sistematizada, podem também contribuir para o processo de
humanizagdo. Entretanto é o ato de ensinar através da atividade docente que ira possibilitar ao educando o acesso
a objetivagbes para si, 0 acesso ao nao cotidiano, das formas mais adequadas possiveis. Esses aspectos do
trabalho educativo que permeiam a ac¢ao do trabalhador docente, seja no papel de coordenador pedagdgico seja no
de professor iniciante, impdem ao mesmo a necessidade de estabelecer uma relagdo consciente com sua atividade,
isto €, com o a dedicacéo histérica de preparar as novas geracdes de pessoas (estudantes) como individuo singular
(DUARTE, 2014).

Sendo assim, ao objetivar-se o professor transforma a si préprio e a realidade, onde quanto mais ricas as
apropriagdes, mas possibilidades se dao de prévias-ideagdes e de proporcionar singularidades e genericidades ricas
e auténomas nos individuos. Contudo, a atuagédo do coordenador pedagdgico e da prépria atividade docente dos
professores iniciantes, esta tdo imbricada em processos de intensificagdo e precarizagdo das condigdes de trabalho
que acabam se tornando, em todos os nucleos analisados (demandas e necessidades, trabalho coletivo, relagcbes
com pares e com CP, unidade teoria e pratica e demais), caminhos para tornar os elementos da cotidianidade como
esséncia do trabalho do professor e ndo apenas como aspectos presentes e como parte da constituicdo da prépria
existéncia do ser. E quanto mais as agdes realizadas no interior das escolas se aproximam do cotidiano da
sociedade capitalista, mais alienante se torna a educacéo escolar e trabalho docente (DUARTE, 1996).

Nesse sentido, entre as analises da atuagdo do coordenador pedagdgico, as relagdes com os professores
iniciantes/ingressantes de suas escolas, os processos de inser¢do do cotidiano no trabalho educativo num viés de
precarizagao e intensificagao do trabalho temos o ser docente que realiza atividades voltadas diretamente para sua
reproducdo como individuo e que indiretamente contribui para a reproducéo da sociedade (atividades cotidianas) e
que realiza também atividades voltadas diretamente para a reprodugao da sociedade e que, indiretamente, contribui
para a reprodugéo do individuo (atividades n&o cotidianas). O movimento de construgédo de individualidade citado é

transitorio entre um estado e outro, e ha nele a necessidade de suspensdes do cotidiano para que a atividade
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docente se estabeleca em seu interim se constituindo o que deve ser de fato, possibilidade de acesso as
apropriagoes historicamente acumuladas aos estudantes.

Duarte (2014) vai destacar que a ampliacao de situagdes de suspenséao do cotidiano tem o intuito de elevar-
se ao nao cotidiano e esta diretamente relacionada a uma relagao consciente com o trabalho. Como na resposta ao
cotidiano imediato, como vimos nos termos apagar incéndios, socorro emergencial e demandas constantes, nao se
demanda um conhecimento aprofundado e amplo para se conseguir resultados eficazes, as praticas acabam por
trilhar o ambito da troca de experiéncias e na apropriagdo que ocorre no préprio cotidiano. Quando questionados
quanto a influéncia da atuacdo do coordenador pedagdgico em seu trabalho os professores expressam uma
perspectiva de atuagao da coordenagado como atendimento do imediato.

A atuagéo do coordenador pedagdgico permeada por demandas imediatas do cotidiano vai se tornando
evidente ao decorrer das falas. O termo “suspensao do cotidiano” citado anteriormente é caracterizada por Heller
(2008) como processo em que ha um esforgo para a concentragdo da nossa atengéo sobre uma Unica questéo
proporcionando uma “suspensdo” de qualquer outra atividade durante a execucao da tarefa anterior, empregando
assim a inteira individualidade na resolucéo da tarefa, transformando-nos em “homens inteiros”. E o processo de
homogeneizagdo da objetivagao, isto é, concentrar toda a sua individualidade na realizacdo de uma unica
objetivacdo, em um movimento livre e consciente, em meio a uma objetivagao para-si.

O cotidiano é necessario ao processo de reprodugédo do individuo, entretanto a impossibilidade do
movimento cognoscivel, livre e consciente ndo pode se tornar a estrutura final e absoluta dentro do trabalho
docente. Quando os aspectos que compde a estrutura do pensamento cotidiano, tais como a imitagédo, o
pragmatismo, o imediatismo, tornam-se absolutos, deixando de possibilitar essa margem de movimento, o
individuo estéa diante da alienagéo da vida cotidiana (HELLER, 2008)

O cotidiano e a estrutura que ele fornece sdo necessarios a reprodugao do individuo, porém nao devem
se tornar estruturas absolutas de forma a impossibilitar uma margem de movimento, ou seja, minando as
possibilidades de escolha livre e consciente, a partir da elevagdo ao nao cotidiano. Apesar do préprio trabalho
docente, por ter como constituicdo basilar conhecimentos produzidos historicamente, permitir momentos de
suspensao os momentos se tornam raros frentes a todas as dificuldades elencadas pelos professores iniciantes

e pelos coordenadores pedagdgicos.

CONSIDERACOES FINAIS

O cotidiano esta relacionado aquilo que é vivido socialmente por individuos sociais, com suas
individualidades e diferengas. A nossa existéncia como seres humanos implica categoricamente uma existéncia em
meio ao cotidiano. Assim como n&o ha como desligar a existéncia da cotidianidade, o inverso tdo pouco é possivel
(estado de suspenséo do cotidiano).

Os protagonistas de nosso estudo destacaram as mediagdes do cotidiano em meio a constituigdo de seu
trabalho docente, tanto na atuacédo dos professores quanto dos coordenadores pedagdgicos, trazendo consigo
caracteristicas de intensificacido e precarizagao do trabalho causado pelo excesso de demandas exclusivas de um
viés corriqueiro e inconstante da rotina do cotidiano, atrapalhando tanto o processo inter-relacional quanto o
pedagégico entre ambos. Escolas que estdo em Regides Administrativas periféricas também possuem a
determinagdo do meio socioeconémico para diferencia-las ainda mais quanto as outras escolas. As condigbes

materiais de trabalho pertinentes a esse fator trazem consigo vinculos contraditérios entre o prescrito na legislagéo,
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a atuagao dos coordenadores pedagodgicos e a realidade no qual ele esta inserido. Os coordenadores atuantes em
escolas centrada em Ceilandia e Samambaia destacam piores condigbes de atuacio efetiva de acordo com suas
atribuicdes do que os outros os coordenadores.

As relagbes desses fatores com a atuagdo dos coordenadores pedagoégicos constituem um conjunto de
situacdes objetivas/subjetivas que levam aos coordenadores a ndo acompanhar de uma forma especifica os
professores iniciantes, tendo no geral uma atuagdo conservadora frente as demandas (suspensdo do cotidiano),
buscando caminhos que se encaixem na construgdo mediata do cotidiano, sendo caracterizado como “suporte
pedagogico” e ndo mais como um dos atores centrais do espago-tempo da coordenagdo pedagdgica. Essa
caracterizacdo € o mais proximo que o mesmo chega de atividades pedagdgicas, tendo a prépria ideia de “apoio”
como mais frequente, pois abrange areas das demandas do cotidiano que ndo sao exclusivamente pedagdgicas.
Para ambos, professores e coordenadores, o cotidiano e as mediagdes construidas no seu fazer, se constituem
objetos “naturalizados” do trabalho pedagdégico dentro da escola, ficando claro como isso encaminha a atuagao do
coordenador a outras areas que nao a sua area de atuagéo, tampouco a um planejamento coletivo. O planejamento
coletivo se constitui, de acordo com as falas dos entrevistados, em sua maioria com os pares, sendo a experiéncia
dos professores antigos na rede um fator de relevancia no processo de insercdo e de constituicdo do trabalho
docente dos professores iniciantes/ingressantes.

Cabe refletir nessa perspectiva conclusiva prévia alcangada que a fun¢do do coordenador pedagdgico
necessita de uma apropriagdo maior de sua identidade. N&do s6 ao trabalhador que ira galgar a posigéo, mas a toda
equipe, em especial ao gestor, que procure a formagao necessaria para que se proporcione uma construgao politica-
pedagégica do espago escolar, pensando num cotidiano ndo que se imbuia apenas do vivido para existir quanto
instituicao de ensino, mas do sentido que se dao as coisas, as pessoas € as criangas através da construgao historica

de conhecimento pelo homem.
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