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CURRICULO

Formacao de professores numa escola aprendiz

MENEZES, Ebenezer de. Formagao de professores numa escola aprendiz. Agéncia Educa-
Brasil: informacao para a formacdo, S&o Paulo, 20 ago. 2001. Disponivel em: <http://www.
midiamix.com.br/eb/exe/texto.asp?id=429>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Devemos substituir o “eu e minha classe” por uma afirmativa consistente de “noés e
nossa escola”. Com essa ideia na cabeca, a professora Monica Gather Thurler, da Fa-
culdade de Psicologia e Ciéncias da Educac¢ao da Universidade de Genebra, na Suica,
desenvolveu suas ideias sobre a formacao continua de professores num seminario pro-
movido pela Pueri Domus Escolas Associadas, em conjunto com a Artmed Editora, que
reuniu cerca de 700 pessoas no Hotel Intercontinental, em Sao Paulo, nos dias 10 e 11 de
agosto, e contou também com a participacao de Philippe Perrenoud, educador e pesqui-
sador da mesma universidade suica.

Thurler trabalha em pesquisas sobre a profissionalizagdo de professores e no desenvol-
vimento da qualidade de sistemas de ensino. E autora do livro ‘Inovar no interior da escola’,
lancamento recente da Artmed Editora. Em sua palestra, disse que 0s novos objetivos de
aprendizagem levam em conta o desenvolvimento de competéncias: “A experiéncia mos-
tra que os alunos sé aprendem quando enfrentam situagdes didaticas em que sao obriga-
dos a ultrapassar obstéaculos e a construir novos saberes, consolidando suas aquisi¢ces”.

Monica Gather Thurler
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Para desenvolver estratégias didaticas nesta logica, os professores precisam conhecer
os objetivos de aprendizagem e os planos de estudo, além da diversidade de situacoes-
problema que devem construir entre si e que podem adaptar conforme a necessidade e
circunstancia. Segundo a pesquisadora, seria desejavel também dispor de um bom co-
nhecimento dos processos em que os alunos constroem seus saberes.

Thurler considera que a gestao dos percursos de formacao por ciclos, em que todos
os sistemas estdo envolvidos, obriga a assumir coletivamente a responsabilidade pela
progressao dos alunos. Para que isso dé certo, os professores deveriam questionar e
reinventar constantemente ndo sé as praticas pedagogicas, mas também as relagdes pro-
fissionais e a organizacdo do trabalho em sua escola. “E preciso criar novos processos
mais flexiveis e modulaveis que acabe com atribuicdo fixa das classes (de aula) para uma
s6 pessoa; que acabe com o eu € minha classe, com a divisao tradicional do trabalho, a fim
de trabalhar melhor e colocar em sinergia as competéncias existentes, ou seja, é preciso
falar juntos e nossos alunos”, explicou.

Os professores, no entendimento de Thurler, acreditam que a avaliagdo e o controle
precedem o ensino ao invés de utiliza-los para gerenciar melhor a progressao dos alunos.
“Os novos dispositivos propostos pela introdugédo dos ciclos praticamente proibem a re-
peténcia e nos obrigam a desenvolver uma pedagogia diferenciada, que leve em conta as
necessidades de todos os alunos, obrigando os professores a valorizarem mais os pro-
cessos que os produtos da aprendizagem”, frisou a pesquisadora, dizendo que ha novas
modalidade de controle e de feedback.

Sobre a relagéo entre os profissionais de educagao, Thurler explicou que “é muito di-
ficil os professores receberem feedback dos colegas”. Para ela, isso somente acontece
quando o professor é inexperiente. E completou: “Em outras profissdes humanistas, isso
acontece com frequéncia, para ajudar colegas a identificarem alguns pontos que nao fo-
ram atingidos ou pontos positivos para valorizar o trabalho”. Como desdobramento dessa
noc¢ao, a obrigacdao em prestar contas sobre o trabalho realizado também é uma exigén-
cia. “A maioria dos professores ndo tém certeza se seu ensino produz realmente a apren-
dizagem desejada e confiam cegamente na sua capacidade de programacao didatica e
na validade de seu sistema de avaliacdo; ou se fecham em uma atitude mais resignada e
até mesmo cinica diante da dificuldade de fazer com que seus esforcos correspondam a
efeitos reais e palpaveis”, salientou.



Outro tema trabalhado pela professora da Universidade de Genebra foi 0 novo paradig-
ma da formacgéo, que substitui 0 modelo de especialistas pelo modelo distributivo, em que
os professores trabalham de forma conjunta para elaborar juntos novos saberes e novas
competéncias profissionais. Em outras palavras, o objetivo € montar uma rede de compe-
téncias existentes e, com isso, identificar competéncias pela reflexao constante sobre a
coeréncia de novas praticas.

Segundo seus estudos, podemos imaginar um conjunto de quatro tépicos comple-
mentares para combinarmos os procedimentos de formacao que ja existem aos novos
enfoques. Sao eles: sensibilizagdo aos objetivos e desafios das reformas; desenvolvimen-
to de competéncias didaticas e pedagdgicas; e iniciacao a exploragao colaborativa e co-
operacdo continua em uma organizacado aprendiz. Em outras palavras, uma tentativa de
construir no seio dos estabelecimentos escolares projetos nos quais os professores vao
se profissionalizar de forma interativa, questionando suas praticas e também identificando
objetivos comuns.

Protagonismo juvenil na literatura
especializada e na reforma do ensino médio

FERRETTI, Celso J.; ZIBAS, Dagmar M. L.; TARTUCE, Gisela Lobo B. P. Protagonismo juvenil
na literatura especializada e na reforma do ensino médio. Cadernos de Pesquisa, Sdo Pau-
lo, v. 34, n. 122, p. 411-423, maio/ago. 2004. Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.
php?pid=S0100-15742004000200007&script=sci_arttext&ting=es>. Acesso em: 13 jul. 2009.

O “protagonismo juvenil” tem tido ampla repercussao na area educacional, principal-
mente a partir da implementacao da reforma curricular do ensino médio, cujas diretri-
zes adotam esse conceito como um dos pilares das inovacgdes sugeridas. No entanto,
o tema é sujeito a diferentes interpretacdes. Com a preocupacao de maior precisao
conceitual, este artigo recorre as definicoes de diversos autores como contraponto
para a analise do protagonismo tal como proposto pelo documento oficial da reforma.
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Como se sabe, a énfase no protagonismo juvenil permeia tanto o eixo de gestao quanto
0 eixo curricular da reforma do ensino médio, decorrendo dai nosso interesse em tentar
definir mais precisamente esse conceito, reconhecidamente fluido e multifacetado, car-
regado de significado pedagdgico e politico, o que o torna um potencial catalisador de
conflitos e, portanto, um fértil objeto de estudo.

O discurso da participacao ativa dos alunos em sua aprendizagem data, no Brasil,
dos anos 20 e 30 do século passado, quando o pensamento de Dewey foi adotado por
diversos tedricos da educacdo. Quanto a canais institucionais de participagao de alunos
na gestado da escola, os grémios estudantis datam da década de 60 e os conselhos es-
colares, que preveem o envolvimento dos alunos e de suas familias na direcao da escola,
remontam, em alguns estados da federac&o, aos anos 80.

Embora o conceito de participacdo de jovens (e dos pais) na vida da escola ndo seja
novo, na década de 90 foram emitidos diferentes documentos oficiais — tanto em nivel
federal, quanto estadual — que explicitaram e valorizaram essa participacdo, argumen-
tando que é por meio dela que cada unidade escolar democratiza sua gestao e cumpre
efetivamente sua funcéo, tornando-se um espaco pedagogico atraente e desafiador para
os jovens, de modo a favorecer seu progresso intelectual, social e afetivo, e, ainda, um
espaco democratico, confiavel e culturalmente rico para pais e para a comunidade, com
vistas a um intercambio fecundo entre a escola e o seu entorno. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM — constituem o meio legal mais importante
para a difusdo do protagonismo juvenil no ensino médio.

E no contexto dessa énfase renovada a participacdo que surge o termo “protagonis-
mo”. Antes de proceder a andlise do conceito em sua nova roupagem, é preciso ressaltar
que, tanto os documentos oficiais quanto aqueles que o discutem teoricamente, asso-
ciam-no sempre ao jovem, a juventude. Sao raras as referéncias ao “protagonismo dos
pais”, preferindo-se nesses casos o termo “participacao”.

Este texto resume o estudo que se realizou sobre o tema, centrando-se em uma analise
critica da bibliografia e de alguns aspectos das normas oficiais em vigor.

Do nosso ponto de vista, é praticamente impossivel compreender o conceito de “prota-
gonismo dos jovens/alunos”, como proposto pelos documentos da reforma do ensino mé-
dio e como veiculado por diversos autores, sem considerar certos fendbmenos contempora-



neos mutuamente imbricados. Desenhando-se no decorrer da segunda metade do século
XX, eles se afirmam no século XXI: as transformagdes sociais e culturais que configuram
as chamadas sociedades pds-modernas ou poés-industriais, as profundas mudancgas que
ocorrem no campo do trabalho estruturado sob o capital, o vertiginoso avango nos campos
cientifico e tecnoldgico. Os desdobramentos heterogéneos desses fendbmenos trazem pro-
fundas consequéncias nos planos da vida social, das praticas cotidianas e da subjetividade
de homens e mulheres, produzindo simultanea e contraditoriamente a afirmacao e negacao
de paradigmas, valores, concepcoes e praticas de trabalho, de vida e de educacéo.

Para os adolescentes e jovens de hoje, os resultados dessas transformacdes estéo
menos recheados de historia, ou estao recheados das suas historias particulares, das de
suas familias e amigos, de modo que as contraposi¢cées que podem produzir sdo limita-
das, conduzindo a uma certa naturalizacao daquilo com que se deparam porque nasceram
e cresceram quando as mudancas ja estavam em curso. No entanto, experienciam situa-
¢coes que se lhes apresentam como inteiramente novas, a partir de suas proprias histérias
particulares: o desemprego de pais, de irmaos mais velhos, de amigos, por exemplo, de
que nao tinham noticias pelas histérias de seus familiares e amigos. O mesmo pode-se
dizer do contato com a informatica e com aquilo que Costa (2001) chama de “ambiéncia
pdés-moderna”, que penetraria as varias esferas da vida de jovens e adolescentes, criando
novas formas de ser, viver e consumir.

Esse conjunto de circunstancias indicaria, segundo diversos autores, uma urgente ne-
cessidade social de promover, de maneira sistematica, a formacéao de valores e de atitu-
des cidadas que permitam a esses sujeitos conviver de forma autbnoma com o mundo
contemporaneo. Essa formacao para a chamada “moderna cidadania”, além de atender
uma exigéncia social, viria responder as angustias de adolescentes e jovens diante da
efemeridade, dos desafios e das exigéncias das sociedades pés-modernas e, também,
perante as novas configuragdes do trabalho. O protagonismo € encarado, nesse sentido,
como via promissora para dar conta tanto de uma urgéncia social quanto das angustias
pessoais dos adolescentes e jovens.

Entretanto, a revisao bibliografica sobre o tema indica que o “protagonismo dos jovens/
alunos” é um conceito passivel de diferentes interpretacdes e, além disso, imbrica outros
” [13

conceitos igualmente hibridos, como “participacao”, “responsabilidade social”, “identida-
de”, “autonomia” e “cidadania”. Nem mesmo a distingdo conceitual entre “participacéo”
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e “protagonismo” é clara na bibliografia consultada. Ou seja, um autor pode-se referir a
“protagonismo” em contextos em que outro falaria de “participacao”, e vice-versa, haven-
do, ainda, casos em que as duas expressdes sdao usadas como sindénimos.

Ao se voltar a etimologia do termo “protagonismo”, verifica-se que protagnistés sig-
nificava o ator principal do teatro grego, ou aquele que ocupava o lugar principal em um
acontecimento. Algumas restricoes ao termo tém por base tal origem semantica, havendo
aqueles que preferem usar “participacao”, para assegurar uma abordagem mais democra-
tica da acdo social, sem colocar em destaque o protagonista singular.

Diversos autores consultados (Costa, 2001; Barrientos e Lascano, 2000; Konterlinik,
2003) vinculam o protagonismo a formacéo para a cidadania. Ezcamez e Gil (2003) dis-
cutem a questdo da responsabilidade em uma abordagem que permite a aproximagéo
do conceito de protagonismo tal como usado pelos outros autores antes citados. Por
sua vez, Novaes (2000), em artigo que relata e analisa uma experiéncia de agao social
organizada de jovens, ndo usa o termo “protagonismo”, e sim, “participacao social”, ou
“intervencao social”, ou “acao solidaria”, relacionando essas expressoes a “socializacdo
para a cidadania”. Assim, parece que a “acao cidada” e/ou a “preparacao para tal tipo de
acao” constituem o cimento semantico que une as diferentes expressoes que diversos es-
tudiosos usam para nomear e discutir o envolvimento de jovens em seu contexto escolar,
social e/ou politico.

Outra nocao de que partilham diversos autores quanto ao sentido do protagonismo &
o de que este, tal como o concebem, nao deve ser confundido com o discurso de carater
preventista em relacdo ao adolescente, que se apresenta como

... antecipacdo a comportamentos indesejaveis (...) [apoiando-se] sobre uma identificacéo ne-
gativa dos problemas dos adolescentes: prevencéo do delito, da gravidez, da prostituicéo. Pre-
vine-se uma enfermidade ou um desvio. [Tal discurso procuraria ainda] exorcizar a sensacgao
de ndo previsibilidade e, as vezes, de medo, que os adolescentes suscitam [...] indiferentes as
queixas ou pedidos gerais dos adultos. (Konterlink, 2003, p. 1, traducio nossa)

Costa (2001, p. 9), um dos poucos autores a tratar da relagédo protagonismo/educacao
formal no Brasil, utiliza o termo protagonismo para designar “a participacao de adolescen-
tes no enfrentamento de situacdes reais na escola, na comunidade e na vida social mais



ampla” (grifo nosso), concebendo-o como um método de trabalho cooperativo fundamen-
tado na pedagogia ativa “cujo foco é a criacdo de espacos e condigcdes que propiciem
ao adolescente empreender ele proprio a construcdo de seu ser em termos pessoais e
sociais”. Nessa perspectiva, o autor partilha da mesma postura que os outros autores
citados quanto ao trabalho pedagdgico que orienta a construcdo de conhecimentos e
valores, pois atribui ao professor basicamente as funcdes de orientador, mais do que a de
divulgador de conteudos disciplinares, e situa o aluno no centro do processo educativo,
deslocando o eixo desse processo para a aprendizagem, de modo a minimizar, assim, a
dimensdo do ensino. Nesse sentido atribui ao aluno a condicdo de protagonista desse
processo e, por essa razao, considera-o “como fonte de iniciativa (agéo), liberdade (op-
¢ao) e compromisso (responsabilidade)”.

A educacao voltada para a responsabilidade individual e social € o objeto central do
livro de Escamez e Gil (2003), cujo titulo em lingua espanhola é ‘La educacion en la res-
ponsabilidad’, mas que em lingua portuguesa recebeu a denominacao ‘O protagonismo
na educacao’, talvez porque, para a tradutora, haja equivaléncia entre a formacéo do
sujeito responsavel e o protagonismo. Da forma como o protagonismo é tratado pelos
autores referidos, a aproximacao faz todo sentido, pois, termos como responsabilidade,
acao responsavel, ou que guardam relacao estreita com seu significado, sao recorrentes
em seus textos, associados a propostas de participacédo cidada. Escamez e Gil (2003)
constroem suas ideias sobre as relacdes entre responsabilidade e educacéo a partir de
quatro convicgdes basicas:

“as pessoas tém dignidade e valor inestimavel” (p. 7), podendo, por isso, tornar-se
autbnomas relativamente as suas ideias, convicgoes e decisdes. A responsabilidade
consiste em assumir-se como ser autébnomo diante das contingéncias historicas;

“nd@o ha um futuro pré-determinado” (p. 8), pois os caminhos da vida material, social
e cultural sdo construcdes histoéricas definidas pelas agdes humanas. Neste caso, a
responsabilidade consiste em realizar escolhas e assumi-las como decisdes pessoais;

“nossas decisdes trazem efeitos ou consequéncias positivas ou negativas para nés
e para os demais” (p. 8). “A ética da responsabilidade ressalta o compromisso vital
com os outros, especialmente com os fracos e os excluidos, e com a natureza”. (p. 8);

“deve-se educar os estudantes para que exercam uma cidadania responsavel” (p.
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9). Cabe a educacéo tornar a pessoa (no caso o adolescente e o0 jovem) responsavel,
transitando dessa condicdo para a maioridade, entendida pelos autores, no plano mo-
ral, como a condicao de ser livre e autbnomo que escolhera seus proprios caminhos.

Os autores citados esclarecem varios aspectos e dimensdes do protagonismo juvenil.
Nenhum educador provavelmente se posicionara contrariamente ao que propdem: assun-
cao de responsabilidades nos atos individuais e agdes sociais mais amplas, compromisso
com os excluidos ou em processo de exclusdo, participacado ativa na resolugcao de pro-
blemas sociais de diferente amplitude, autonomia intelectual e moral, capacidade de lidar
com mudancgas, solidariedade, respeito as diferengas, cooperagao, aquisi¢cao de conheci-
mentos e desenvolvimento de habilidades sociointelectuais, enfim, todo um conjunto de
elementos articulados que conduzem a formac&o de um ser humano pleno.

No entanto, a forma pela qual esses estudiosos abordam a relacdo entre adolescente/
jovem e a educacao mediada pelo protagonismo, a excecao, talvez, do texto de Barrientos
e Lascano, por sua particularidade, como se vera a seguir, sugere ndo apenas uma certa
homogeneidade cultural, mas também homogeneidade no interior desses grupos etarios.
Tanto uma quanto outra inferéncia parecem pouco compativeis com o que se pode obser-
var empiricamente, pois, se ha caracteristicas comuns entre todos os jovens de diferentes
sociedades, é preciso atentar para a imensa variacdo de condi¢cdes de vida, de trabalho,
de educacao, de poder aquisitivo, bem como para os diferentes valores, costumes, cren-
cas etc., possiveis de serem encontrados ndo apenas entre jovens de diferentes socieda-
des, mas também no interior da maioria delas. Tais heterogeneidades obrigam a admitir
que, da mesma forma que nao se pode generalizar as chamadas mudancas inerentes a
“era pos-industrial” para toda e qualquer sociedade ou para todos os segmentos de uma
mesma sociedade, também nao faz sentido pensar a adolescéncia ou a juventude como
Unicas e homogéneas.

Ha que pensar, pois, em adolescéncias e juventudes. Se essa proposicao faz sentido,
entdo pode-se toma-la como uma referéncia importante para discutir a relacao entre pro-
tagonismo e educacao. O suposto € o de que, se a referéncia a uma juventude em geral
pode ser considerada uma abstracao, também o pode a referéncia a um protagonismo,
tratado genericamente como o fazem os autores em pauta, tendo em vista sociedades
também genéricas e abstratas. Abordagens genéricas e abstratas, por nao se ancorarem
em materialidades histéricas, podem facilmente descambar para idealiza¢cées tanto das



acdes quanto dos sujeitos individuais e sociais a elas relacionadas, para simplificagcdes do
proposto ou, ainda, para leituras muito diversas do que é pretendido.

Parece que é este o0 caso dos textos até aqui revisados, exceto no que se refere ao con-
ceito de resiliéncia. Ai, o contexto, o locus e o sentido do protagonismo estao claramente
definidos, assim como os protagonistas. Senao, vejamos.

Tal conceito aparece de forma explicita nos textos de Barrientos e Lascano, de Costa e
esta subentendido nos demais. “Resiliéncia” significa a capacidade de pessoas resistirem
a adversidade, valendo-se da experiéncia assim adquirida para construir novas habilida-
des e comportamentos que lhes permitam sobrepor-se as condi¢cdes adversas e alcancar
melhor qualidade de vida. O conceito se aplica a agdes que visam o combate a pobreza,
tendo por alvo principalmente as criancas e suas maes. Os autores utilizam o termo “pro-
tagonismo infantil” para designar a participacdo das préprias criancas na superacao das
adversidades. E possivel inferir que o protagonismo juvenil, tal como tratado pelas fontes
abordadas neste trabalho, refere-se tanto a participacao de adolescentes e jovens pobres
na superacao da adversidade vivida por eles e suas familias quanto a sensibilizacao e
acao de jovens de classe média em relacao as dificuldades de setores empobrecidos da
sociedade. Para esses filhos das camadas mais favorecidas, ndo se aplica, porém, o con-
ceito de resiliéncia, o que conduz necessariamente a pergunta do significado que pode
assumir o protagonismo para adolescentes e jovens em uma sociedade que permite que
vivenciem condi¢des sociais, econémicas e culturais muito diversas entre si.

A frequente relacao entre protagonismo e resiliéncia autoriza a hipétese de que, apesar
de seu carater abstrato, as proposi¢coes relativas ao protagonismo parecem mirar dois
grandes grupos: o dos jovens que, nao incluidos entre os pobres, poderiam ser conquis-
tados para realizar agdes, principalmente voluntarias, que tenham por alvo os setores
empobrecidos da populacéo (inclusive os adolescentes e jovens), tornando-se protago-
nistas; o dos jovens que, pertencentes aos setores empobrecidos, desenvolvem acodes
na perspectiva da resiliéncia. Em ambos os casos, o objetivo maior parece ser o de evitar
os riscos do esgarcamento social de um lado e, de outro, cuidar da promog¢édo da forma-
cao cidada de jovens e adolescentes, nos termos definidos pelos autores. Esse enfoque
alinha-se as proposicdes da Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe — Ce-
pal (1992), segundo as quais a formacgao de todos os jovens (e ndo s6 dos trabalhadores
para os setores de ponta) deveria contemplar as competéncias necessarias para que se
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pudessem defrontar com a face “inescapavel” e perversa da “irreversivel” transformacao
da economia capitalista, agora hegemdnica, assim como com o também “irreversivel”
advento das sociedades poés-industriais. Dai a proposi¢ao da “moderna cidadania”, tendo
em vista um capitalismo “mais humano”, no qual a equidade e a democracia sobrepor-se-
iam a exploracdo — ou a “competitividade espuria”, como denominada eufemisticamente
no documento da Cepal —, em nome do desenvolvimento sustentado (Ferretti, 2003).

Essa forma de encarar e promover a participacéo de jovens e adolescentes abre, po-
tencialmente, perspectivas para acdes solidarias e meritérias diante das necessidades
imediatas da populagdo e dos préprios jovens. Entretanto, carrega consigo a possibi-
lidade de despolitizar o olhar sobre as determinacdes da pobreza e sua manutencéao,
desviando o foco das preocupacdes do debate politico e social sobre tais determinacoes
para o da acao individual ou coletiva, com vistas a minorar, de modo funcionalista, “os as-
pectos negativos do pds-industrialismo”, designacao eufémica para os desdobramentos
sociais € econdmicos da atual fase do capitalismo mundial. Nesse sentido, apesar do teor
de questionamento das decorréncias negativas do “pds-industrialismo”, o protagonismo
pode encaminhar a promocao de valores, crencgas, agoes etc. de carater mais adaptativo
que problematizador.

Tal perspectiva desloca para o &mbito de acao da sociedade civil, por meio da acéo de
ONGs e outras instituicdes, responsabilidades que cabem ao Estado, tendo em vista os
direitos subjetivos dos cidadaos. Além disso, transfere para jovens e adolescentes, indi-
vidualmente ou em grupo, em especial para os que fazem parte dos setores empobreci-
dos, a responsabilidade de, conforme o conceito de resiliéncia, contribuir para superacao
da adversidade. Um exemplo atualmente muito visivel, relativo a perversidade da énfase
nesse tipo de protagonismo, diz respeito aos processos de insercdo e manutencdo no
mercado de trabalho, quando a responsabilidade é deslocada para os individuos “[embora
se saiba] que fatores de ordem macro e mesoeconémias contribuem decisivamente para
essa situacao [de desemprego]” (Hirata apud Shiroma e Campos, 1997, p. 28).

O texto de Escamez e Gil (2003) é primoroso na medida em que enfatiza a formacao
para a assuncgao da responsabilidade individual e social como elemento da formagao éti-
co-moral e cidada dos jovens e adolescentes. Ndo surpreende, nesse sentido, a afirmacéao
de Costa (2001, p. 26), segundo a qual, dado o ambiente da pés-modernidade em que se
movem 0s jovens,



a proposta de protagonismo juvenil com que trabalhamos [...] pressupde um novo modelo de
relacionamento do mundo adulto com as novas geragoes. Esse relacionamento baseia-se na
ndo imposicao a priori aos jovens de um idedrio em funcéo do qual eles deveriam atuar no
contexto social. Ao contrario, a partir das regras basicas do convivio democratico [demarcado
pela cidadania assentada no diélogo], o jovem vai atuar, para em algum momento de seu futuro
posicionar-se politicamente de forma mais amadurecida e Iicida, com base ndo s6 em ideias,
mas, principalmente, em suas experiéncias e vivéncias concretas em face da realidade.

O texto € emblematico da postura politica que orienta essa visdo do protagonismo ju-
venil. A participacao politica, como assungéo de postura ideoldgica ou mesmo partidaria,
€ algo para o futuro, para o qual o jovem é formado, como cidadao, por meio do prota-
gonismo, como se premissas politicas e ideoldgicas estivessem ausentes dessa acao
proposta ao jovens.

Novaes (2000) tenta enfrentar essas questoes, defendendo o ponto de vista de que
a participacao social de jovens das classes médias, em acdes de voluntariado junto a
setores populares, tem, sim, uma conotagao politica importante, embora nao no sentido
de constituir uma cidadania coletiva, mas apenas com o propésito de contribuir para uma
“socializacao cidada” que favoreca trajetérias e escolhas pessoais mais solidarias. Nesse
contexto, Novaes afirma que os jovens estao de acordo com o “espirito de seu tempo”,
pois a acao social agora é compreendida como “acdo pontual”, em que as pessoas se
mobilizam apenas para obter um efeito imediato. A autora contesta, assim, as criticas de
despolitizacdo das acdes sociais pulverizadas, ignorando, portanto, o argumento de di-
versos criticos (Guehenno, 1994, por exemplo), segundo os quais, uma vez cessados 0s
grandes debates sobre opgdes gerais e se encontrando esmaecida a nocao de interesse
comum, a sociedade passa a ser orientada por grupos que defendem seus interesses
muito particulares junto as esferas de decisdo. A atividade extremamente dispersa desses
pequenos agrupamentos, representando milhares de microinteresses, significaria o fim da
politica e, portanto, o fim da democracia.

Como se pode facilmente notar, o tratamento do protagonismo, ou da participagdo, como
no caso de Novaes (2000), realizado até esta altura, esta fortemente associado a acdes de
carater social, proprias de instituicbes da sociedade civil, principalmente as envolvidas com
a pobreza (ONGs, instituicdes religiosas, grupos comunitarios etc.). Seu carater nao é defini-
do necessariamente pelo local de atuagcédo, mas pelos objetivos e formas de acdo.

A referéncia central da “cidadania
coletiva” seriam os movimentos
sociais da atualidade e a busca
de leis e direitos para categorias
sociais historicamente excluidas
da sociedade, reivindicando
concessao de bens e servigos

e espacos sociopoliticos com

a manutencao de identidade
cultural (Gohn apud Frigotto e
Ciavatta, 2002).




(%]
=
&

o

—
Q

v
°

o
'S

O

S

(-

S
is)

G
—
m

Parece ser esse conceito o compreendido pelas propostas de protagonismo que tém
por alvo a instituicao e as praticas escolares, na medida em que seu marco de referéncia é
também a subjetividade dos alunos, tendo em vista a formacao cidada e a educacao dos
valores. Atente-se também, nesse sentido, para as ponderagoes de Costa, em adendo
intitulado ‘Educacéo por projetos’. O autor o considera como um “pequeno guia para o
educador”, cuja producao é justificada nos seguintes termos:

[...] como o trabalho voluntario tem sido entre nos o principal campo, embora ndo o unico, de
exercicio do protagonismo juvenil, a proclamacao pela Assembleia Geral da ONU de 2001 como
0 Ano Internacional do Voluntariado cria uma condig&o propiciadora, um tempo forte para que
as escolas se dediquem a essa pratica de forma articulada e consequente, retirando dela o
melhor para a formacao de seus educandos para a vida, no sentido mais amplo e profundo do
termo. (COSTA, 2001, p. 102)

Em outra parte do texto, o autor reitera essa convicgcdo ao afirmar que “o ponto de
irradiacao € a escola, normalmente o primeiro espaco publico frequentado de modo siste-
matico pela maioria das pessoas” (Costa, 2001, p. 39).

Ao esclarecer e detalhar o conceito de educac&o por projetos com o qual trabalha, o
autor vale-se de uma concepcao bastante ampla, uma vez que direcionada para a “cons-
trucdo do [...] ser [do educando] em termos pessoais e sociais”, entendido este como “um
interlocutor [...] e [...] parceiro” (p.103). A educacao por projetos é considerada “uma forma
diferente e fecunda de abordar os conteludos curriculares”, que, “por tratar-se de uma
metodologia integradora de disciplinas e areas culturais distintas, torna-se uma grande
promotora e facilitadora da atividades interdisciplinares” (p. 104). Para o autor, o projeto
educativo tem sua base tedrica na tradicdo da escola ativa, estando ancorado nos concei-
tos de centro de interesse, de atividade (p. 106-107). E entendido como uma construgéo
coletiva, envolvendo educandos e educadores, dirigido a solu¢ao de problemas reais da
escola, que relaciona as atividades projetadas aos conteudos propostos nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de forma a integrar areas e disciplinas e na qual a partici-
pacao preponderante deve ser a dos estudantes (p. 105).

A importancia do estudo do protagonismo nos autores citados decorre do fato de que
€ possivel encontrar uma forte aproximacao das ideias por eles defendidas com os ele-
mentos centrais das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), es-



pecialmente no que se refere a educacao para a cidadania.

Com efeito, o documento, ao explicitar as razées ultimas para a aproximagao entre
protagonismo e cidadania, deixa claro que elas se assentam sobre 0 humanismo como
componente essencial da reforma, como forma de evitar o esgarcamento social, entendi-
do este “como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pos-industrialismo”,
entre os quais se incluem, de acordo com o documento, a “fragmentacao gerada pela
quantidade e velocidade das informacdes, a violéncia, o desemprego” (Brasil, 1998, p.
17), cabendo a escola, em particular, a responsabilidade pelo ensino médio, na linha da
promocao de valores, crenca e agdes de carater adaptativo, contribuir para:

...a aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas mais
aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham
e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentacéo social. (Brasil,
1998, p. 17, grifos nossos)

Essa inusitada fé em que os alunos, de forma individual, possam superar a segmenta-
cao social remete ao conceito de resiliéncia, como discutido por Costa (2001) e Barrientos
e Lascano (2000).

Uma outra afinidade entre o documento DCNEM e os propositores do protagonismo,
em particular Costa, pode ser encontrada na mengao que o autor faz ao “paradigma do
desenvolvimento humano” como a referéncia basica para o protagonismo juvenil, qual seja:

...0 do desenvolvimento do pontencial do educando, criando oportunidades e condigdes para
que as potencialidades presentes no ser de cada jovem transformem-se, a medida que ele se
procura e se experiencia na agdo, em competéncias, habilidades e capacidades para viver e
trabalhar numa sociedade cada vez mais complexa, competitiva e exigente [ou seja] o Paradig-
ma do Desenvolvimento Humano. (2001, p. 10)

E possivel encontrar, no documento DCNEM, postura semelhante, quando o texto con-
sidera que a reforma do ensino médio aqui tratada nao s6 promove a formacao geral e
profissional de forma unificada, como também a alinha com a perspectiva do desenvolvi-
mento humano. Como se sabe, tal perspectiva referenda-se nas manifestacdes da Unido
Europeia que, por sua vez, buscou apoio no empresariado, segundo o qual
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...a missdo fundamental da educacéo consiste em ajudar cada individuo a desenvolver todo o
seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo um mero instrumento da econo-
mia; a aquisicdo de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela educacéo do
carater, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade social. (apud Brasil, 1998, p. 16)

Além disso, pode-se perceber a existéncia de pontos de vista comuns entre os propo-
sitores do protagonismo juvenil e o documento DCNEM na referéncia que estabelecem
entre a participacdo dos jovens e a pedagogia ativa no desenvolvimento das atividades
voltadas para a construcdo de conhecimentos e valores, pois, tanto em um caso como em
outro, o foco de tais atividades passa a ser o jovem, cabendo ao professor mais a funcéo
de orientar do que de ensinar.

Com base no quadro esbocado, pode-se dizer que as diversas facetas do conceito de
protagonismo juvenil, como veiculado pela literatura e pelos documentos oficiais, reme-
tem-nos a nocao de hibridismo dos discursos, tal como discutido por diversos autores
(apud Tiramonti, 2001). De acordo com esse instrumento de analise socioldgica, sdo cada
vez mais rapidos, na atualidade, os processos em que os discursos sao descontextuali-
zados e, em seguida, recontextualizados, ou seja, € cada vez mais veloz a apropriacédo de
discursos dentro de contextos diferentes daqueles em que foram produzidos. Como con-
sequéncia, esses discursos sdo aplicados a praticas e relagdes sociais distintas daquelas
em que se originaram. Nesse processo, produz-se um “hibridismo semantico” que nao é
necessariamente negativo, pois pode, muitas vezes, apenas indicar a fluidez e a complexi-
dade das atuais relagoes politicas, econémicas e sociais. No entanto, o processo também
pode ser perigoso, pois, enviesando sutilmente os significados originais, embaralha os
campos politico-ideolégicos e confunde a critica.

No caso do protagonismo, como vimos, os discursos dos diversos autores estudados e
dos documentos oficiais advogam, de um lado - tal como faz a maioria dos educadores —,
a necessidade de desenvolvimento do ser humano completo, para além das necessidades
da producéo, aberto a diversidade cultural de seu tempo e as responsabilidade sociais.
A defesa dos métodos ativos, da contextualizagdo dos conteudos disciplinares € de um
certo nivel de integracao de tais conteudos, de modo que facam sentido para os jovens,
também podem aproximar esses discursos dos objetivos de educadores progressistas.

Por outro lado, os mesmos discursos afirmam a irreversibilidade dos “efeitos negativos
da era pés-industrial”, orientam a despolitizacao da participacao juvenil e fazem um apelo

@



a adaptacao a nova ordem mundial e a superacao individual da segmentacao social. Para
diversos analistas, é essa face conservadora e economicista do discurso do protagonismo
que prevalece nas diretrizes curriculares.

Cabera aos professores, pesquisadores e especialistas o trabalho constante de desbas-
tar os sutis vieses ideoldgicos desse “inferno semantico” de que nos fala Verissimo (apud
Frigotto e Ciavatta, 2002), de modo que a necessaria promog¢ao do protagonismo juvenil se
afaste de um mero ativismo social — acritico e apenas psicologicamente compensatorio — ou
da simples adaptacao dos jovens as perversas condi¢des da atual ordem socioeconémica.
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Os multiplos conhecimentos:
saberes do aluno, saberes do professor;
saberes locais, saberes universais

KESSEL, Zilda. Os maltiplos conhecimentos: saberes do aluno, saberes do professor; saberes
locais, saberes universais. Boletim Salto para o Futuro, ano 18, n. 15, set. 2008. Disponivel em:
<http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2008/aventura/index.htm> Acesso em: 16 jun. 2009.

Introducao

A escola esta tao profundamente enraizada em nossas vidas que nos parece que ela
sempre existiu e é a Unica forma de preparar e formar os jovens para participarem como
membros atuantes de suas comunidades. Mas nao é bem assim. Por muito tempo, e
mesmo ainda hoje, ha sociedades em que todos os conhecimentos necessarios a parti-
cipacédo na vida social sdo aprendidos por meio da convivéncia com os mais velhos. No
cotidiano, sdo compartilhados saberes, fazeres, conceitos e percepgdes do mundo. Ali,
se tecem e se revelam os relatos do passado, as crencas e os conhecimentos necessarios
a vida pratica, a producado material e simbdlica, que tornam meninos e meninas integran-
tes de seu grupo.

Esta maneira de integrar os nedéfitos ao grupo social em que viviam deu lugar, num lon-
go processo de estruturacao, as instituicdes especificas destinadas a educar as criancas:
as escolas. Da aprendizagem pelo compatrtilhar da experiéncia, chega-se as instituicoes
escolares, espacos fechados material e simbolicamente. Ao se constituir, a escola? fecha-
se ao mundo exterior, por meio de fronteiras fisicas e simbdlicas. Ela nasce, assim, da
ruptura com o local, num processo que anula os particularismos nos niveis social, cultural
e politico. E exemplo disso a escola francesa, que ja no inicio do século XIX implantava o
projeto de educacao publica, laica e gratuita para todos os cidadaos, que impds o idioma
nacional e proibiu que seus alunos falassem os diversos dialetos de suas comunidades.
Uma lingua comum, conteudos iguais, metodologias idénticas garantiriam a formacao dos
individuos nos Estados Nacionais.
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Se, com o passar do tempo, a Escola foi reivindicada por todos como meio de inser-
¢ao, participacado social e de igualdade entre os desiguais, sua vocagdo homogeneizado-
ra excluia a diversidade e as experiéncias culturais dos grupos, sobretudo dos pobres e
desfavorecidos. Dos conteldos escolhidos para serem aprendidos indistintamente pelos
“futuros cidadaos”, nada da experiéncia familiar e comunitaria merecia mencao. Tradicdes
culturais, saberes populares, narrativas transmitidas de geracao em geracao estavam ba-
nidos da escola. Uma distancia intransponivel separou estas narrativas dos discursos es-
colares apontados para o futuro e pelo desejo de progresso.

O modelo da produgéo em série, do controle do tempo, dos conteudos previamente
definidos, divididos em unidades, transmitidos por um mestre, perdurou por geracdes. E
essa escola que muitos de nds ou de nossos pais frequentamos. Ali, transmitir conteudos,
decora-los, devolvé-los em provas e em trabalhos escolares integravam o que se com-
preendia por ensinar e aprender®. Um professor que tudo sabe a informar um aluno que
tudo desconhece, eis a imagem desta escola, agéncia de um projeto civilizatério maior,
em que a memoria e as experiéncias culturais de educadores, alunos e suas comunidades
pouco contavam, ja que conteudos e metodologias impostos a todos marcavam o tempo
€ 0 espacgo escolar*.

A escola, instituicao em mudanca

Este modelo de escola transmissiva acaba por se esgotar. Incapaz de realizar o ideal
republicano de educacao compensatéria, homogeneizadora, que garantiria a todos os
instrumentos para o exercicio da cidadania, a escola entra em crise. Dentre os fatores para
a crise, estdo também presentes as novas tecnologias de comunicacao e informacao,
que alteram a légica da producao e da distribuicao de informagdes e a construgao dos
saberes. A escola detentora da transmissdo de um certo conjunto organizado de informa-
¢coes vé-se diante de uma clientela que tem acesso a informacdes de origem e qualidade
altamente discutiveis, recebidas de maneira fragmentada, veloz e, via de regra, prazerosa.
A informacao nao é mais privilégio das instituicdes educativas e pode chegar aos educan-
dos em diferentes lugares e situacdes. O controle sobre a informagéo e sobre os significa-
dos a que os alunos tém acesso nao sera mais privilégio da escola, nem do professor. Nao
ha mais o controle sobre conteudos e interpretacdes como houve no passado.



Sem ter realizado sequer o projeto de garantir a todos os brasileiros 0 acesso a educa-
cao, com qualidade, a escola esta no centro das discussdes que incluem o seu papel so-
cial, os conteudos que veicula, os processos e seus agentes. Também estdo em discussao
as suas relacdes com as comunidades em que se insere e com a sociedade como um todo.

Novos contextos, novos papéis, novos instrumentos

Se a questao da Educacéo se resumisse ao acesso as informacdes, estariam resolvidos
todos os problemas da formagéo de jovens, visto que nunca na histéria da humanidade
houve tanta disponibilidade de informacdes, acessiveis a um numero crescente de pessoas.

Ocorre que, numa sociedade em rapida mudanca, as informagdes necessarias a vida
cotidiana, a participacdo social e ao mundo do trabalho ficam obsoletas e se renovam
em espacgos de tempo cada vez mais curtos. Nesta perspectiva, a demanda por reformas
urgentes da instituicdo escolar esta presente em todo o mundo e tem como foco formar
individuos para uma sociedade midiatica, em permanente transformacao®. A ideia da for-
macao inicial, com a transmissao dos saberes que serao validos e necessarios por toda a
vida, da lugar a necessidade imperativa de desenvolver competéncias e habilidades que
possibilitem aos jovens, porém nao soé a eles, operar com as informagdes que se renovam
a cada minuto. Isto envolve mais do que ter acesso a informacgao. Inclui a necessidade de
operar com a informacao — pesquisar, processar, construir significados, colaborar e criar.
Ser capaz de informar-se e formar-se durante toda a vida é condicao de participagcao so-
cial e desafio para a escola, para educadores e seus alunos.

A possibilidade de operar nestes novos contextos passa, necessariamente, pela com-
preensao dos novos modos de conhecer, constituir e operar com informacgoes. Nao ha,
como no passado, a possibilidade de totalidades e de garantir o acesso a informacdes de
forma estruturada e organizada. Porém, se no passado os meios de comunicacao propi-
ciavam que poucos falassem para muitos, hoje é possivel que muitos falem com muitos
por meio de redes e espacos virtuais, em que estao disponiveis instrumentos que possibi-
litam a qualquer pessoa compartilhar percepcdes, experiéncias e vivéncias. Nesse espaco
virtual, cada vez mais conectado e abrangente, € que emergem, como nunca, justamente
as experiéncias particulares, de individuos comuns que, sozinhos ou articulados em gru-
pos, passam a ter voz, podem compartilhar o que sabem, o que sentem e como enxergam
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o mundo. Numa sociedade global, é possivel ter acesso a experiéncias locais. E possivel
a autoria e a coautoria.

E bom lembrar, no entanto, que a simples disponibilidade das informagées e dos ins-
trumentos para que nos tornemos autores nao é, por si s, garantia da construcao do co-
nhecimento, uma vez que, para que este processo se realize, entram em jogo habilidades
e competéncias complexas, com as quais é imperativo que a escola se comprometa.

E nesse quadro que atuamos e & nele que, como educadores, precisamos forjar cami-
nhos, lembrando que, se a aquisicdo de dados dependera cada vez menos de nds, por
outro lado nos cabe enfrentar o desafio de ajudar o aluno a interpretar dados, relaciona-los e
contextualiza-los®, a partir tanto de parametros globais, como locais, num jogo incessante,
dindmico, entre os saberes da ciéncia, da filosofia, da arte e os saberes da experiéncia,
os saberes formais e ndo-formais, os saberes universais e os locais.

Caminhos possiveis

Neste panorama de intensas transformacdes — aceleracdo do tempo, revolucao tec-
noldgica e de rupturas abruptas com modos tradicionais de viver e de conhecer —, como
pode a escola possibilitar que alunos e educadores operem com informacdes e construam
conhecimentos?

Revalorizacao dos saberes da experiéncia e da diversidade cultural

Aposentadas as cartilhas de toda a sorte, apontamos alguns elementos, presentes em
experiéncias educativas que podem iluminar educadores e educandos nestes novos tem-
pos. O processo a ser empreendido passa, necessariamente, pela (re)valorizacdo da ex-
periéncia de educadores e alunos, suas vivéncias e a diversidade das culturas em que se
inserem. Ao abandonar o modelo do ensino bancario, é possivel empreender um processo
de dialogo e de colaboracédo na busca por informacdes que tenham significado para o
grupo e que lhes permitam conhecer e dialogar com a realidade em que vivem. Abandona-
se a ideia de um saber pré-definido e preexistente a ser revelado, por meio de atividades
escolares repetitivas, e instaura-se um processo coletivo em que a escola € compreendida
como espaco de producao de saberes. A partir da pesquisa e do tratamento das informa-



¢coes dispersas nos diferentes suportes materiais, virtuais e também fruto das vivéncias e
memorias das pessoas do bairro, da cidade, sdo reunidos os dados, matéria-prima para
o trabalho escolar. Ele envolve coleta, processamento e produg¢ao de novas informacdes,
agora organizadas a partir do olhar cuidadoso e da acao de educadores e alunos.

A cultura local e a global

Elementos da cultura local e praticas sociais das comunidades em que a escola se in-
sere se configuram como excelentes focos para o trabalho de pesquisa a partir da escola.
Eles possibilitam aos alunos compreender os processos de producdo das informacgdes,
pelos diferentes atores sociais, 0 que contribui para a construgdo de um olhar critico para
as informacdes que lhes chegam por meio dos diferentes meios de comunicacao. Permi-
tem, também, reconectar realidades locais com outros contextos, outras culturas e fazer
do aluno autor. Ele tem acesso e da acesso as informagdes com que opera’.

Projetos

Dentre as diversas modalidades de organizacdo do trabalho escolar, uma pedagogia
centrada nos alunos como um coletivo, que respeita diversidades e esta organizada em
torno de projetos® de pesquisa, altera a l6gica da transmisséo dos conhecimentos. A pe-
dagogia de projetos parte do principio de que o processo de conhecer e aprender integra
diferentes areas do conhecimento e que a aprendizagem n&do ocorre somente na escola.
Ela proporciona ao aluno uma aprendizagem integradora das diferentes areas, num pro-
cesso de trabalho que envolve alunos e professores em torno de objetivos e questdes que
fazem sentido para todos. O professor ndo detém sozinho o saber, as etapas e o ritmo
do que se vai aprender. Quebra-se a visdo do conhecimento que, para ser apreendido,
deve ser fracionado e organizado em disciplinas que pouco ou nada dialogam ao longo
da escolaridade.

“(...) as diferentes fases e atividades que se devam desenvolver num Projeto ajudam os
alunos a serem conscientes de seu processo de aprendizagem”™.
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Elaboracao e circulacdo da producao (material e virtual) dos alunos na comu-
nidade e em outros contextos

O processo se completa com a elaboracédo de produtos (materiais e virtuais) em que
as informacgdes coletadas, processadas e criadas podem ganhar circuitos sociais mais
amplos que o da propria escola. Por meio de livros, jornais, sites e blogs, entre outros, os
alunos inserem o produto do seu trabalho em outros contextos, em que é possivel ndo sé
a socializagao das informacdes e do processo de trabalho, como novas interacdes com a
comunidade e com outros grupos. O produto resultante do projeto possibilita levar para
além do contexto da escola as descobertas e a producédo dos alunos. E uma contribuicéo
real dos participantes para a comunidade. Tem uma existéncia social real e significativa10.
Esté na intersecgao entre o local e o global.

Passo a passo

Projetos com foco na cultura local podem ser empreendidos com alunos dos diferentes
segmentos da escolaridade. Com criangas menores, o foco pode ser as experiéncias de
pais e avds: o brincar, o cozinhar, o festejar. Informagdes coletadas pelas criangas séo
compartilhadas no grupo e, coletivamente, pode-se produzir pequenos textos a integrar
um livro de histérias, de receitas ou das brincadeiras de ontem e de hoje. Entrevistas com
avos podem ser realizadas no contexto da sala. Alunos mais velhos podem empreender
pesquisas mais amplas sobre os contextos em que vivem: a histéria da escola, do bairro e
de seus moradores, permanéncias e mudancas na vida cotidiana. Pode-se pensar, inclu-
sive, na produgao coletiva de blogs e fotoblogs que, além de documentar os processos
de trabalho, garantem a preservacao e a divulgacao do trabalho pedagdgico, por meio de
produtos que sao interessantes para os alunos.

Para qualquer opcéo de projeto, de longa ou curta duragao, € desejavel ter em mente os
seguintes componentes, partes fundamentais dos processos de trabalho com a cultura local:

Valorizacao da oralidade — por meio dos relatos de experiéncias vividas, emergem
a cultura e as vivéncias de individuos e grupos. Ela é fundamental para conhecer
valores, percepcdes e vivéncias culturais Unicas, muitas vezes impossiveis de se
ter acesso por outras vias. Dar voz aos integrantes da comunidade e também aos



participantes, alunos e professores €, portanto, fundamental.

Valorizac&do do registro — em projetos voltados para a cultura local, o registro, por
meio de textos, desenhos, fotografias, som e filmes, é fundamental, tanto para o
grupo documentar suas descobertas como para documentar o proprio processo de
trabalho, que envolve educadores, alunos e também membros da comunidade.

Organizacdo dos registros em produtos — como ja dissemos, trata-se da possibili-
dade de compartilhar as descobertas com a comunidade foco dos projetos, assim
como garantir a disponibilidade das informacdes além dos contextos escolares res-
tritos. Ai se conectam os contextos local e global.

Um mesmo projeto pode desencadear a elaboracéo de diferentes produtos: um arqui-
vo para a biblioteca com a integra do material coletado, um livro com textos e imagens
selecionados, um blog que documenta o processo, um site, uma exposi¢cao sao alguns
exemplos de produtos. Eventos em que sdo compartilhadas as descobertas também tém
um impacto positivo na comunidade. Um sarau de histérias coletadas, um banquete com
as receitas da comunidade sdo momentos ricos em que a escola e a comunidade local se
encontram e se reconhecem como produtoras de saberes que tém sentido €, portanto,
que sao valorizados pela escola e pelo mundo.
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Notas:

' Passarinho, p. 96.

2 A escola controlava, de seu interior, as informacdes necessarias ao projeto nacio-
nal, exigindo dos educandos a assimilacao e a reproducao de seus canones (Souza,
2000). Nesse contexto, a experiéncia e a diversidade pouco valem.

3 Esta forma de organizagdo da escola “atende a uma concepg¢ao cumulativa do
conhecimento, na qual o curriculo escolar corresponde a um menu de informacgdes
transmitidas aos alunos em doses sequenciadas. Sustenta uma logica de repeticao
da informagao, que esta na raiz de uma relacao pedagdgica de cunho autoritario e
que permite reconhecer, na escola, principios de organizagao similares a producéao
industrial de massa baseada no taylorismo” (Passarinho, p. 15).
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40O acesso aos discursos midiaticos, ininterruptos e fracionados, a disponibilidade
de informacdes, em tempo real, de origens as mais variadas na internet, produziu
uma nova (des)organizacao nas relacées humanas. Os conceitos de tempo, espaco

@



e lugar, memoria, sociabilidade, funcéo social de individuos e instituicdes estdo em
discussdo. Lembrar, preservar, ensinar e aprender necessitam ser compreendidos
dentro de um quadro que leve em consideracdo essas mudancas. Muda o limite
entre emissor e receptor, mudam a maneiras de produzir, organizar e socializar os
saberes (KESSEL, p. 64).

®* MORAN, J. M. Ensino e Aprendizagem Inovadores com tecnologias audiovisuais, p. 29.

6%(...) possibilitar ao aluno refletir sobre seus valores e suas praticas cotidianas e re-
laciona-los com problematicas histéricas inerentes ao seu grupo de convivio, a sua
localidade, a sua regiao e a sociedade nacional e mundial. Uma das escolhas pedagé-
gicas possiveis, nessa linha, é o trabalho favorecendo a construgao, pelo aluno, de no-
¢coes de diferenca, semelhanca, transformacao e permanéncia. Essas sao nocdes que
auxiliam na identificac&o e na distincao do “eu”, do “outro” e do “nds” no tempo; das
praticas e valores particulares de individuos ou grupos e dos valores que sao coletivos
em uma época; dos consensos e/ou conflitos entre individuos e entre grupos em sua
cultura e em outras culturas; dos elementos préprios deste tempo e dos especificos
de outros tempos histoéricos; das continuidades e descontinuidades das praticas e das
relacbes humanas no tempo; e da diversidade ou aproximacgao entre essas praticas e
relacbes em um mesmo espaco ou nos espacos” (PCN Histéria — 5a a 8a p. 35).

7 *O aluno vai desenvolver estudos, pesquisar em diferentes fontes, buscar, sele-
cionar e articular informagdes com conhecimentos que ja possui (...) Este processo
implica o desenvolvimento de competéncias para a autonomia e a tomada de deci-
sdes, as quais s&o essenciais para a atuacdo na sociedade atual, caracterizada por
incertezas, verdades provisérias e mudancas abruptas” (ALMEIDA, p. 35-38).

¢ HERNANDEZ, p. 61-64.

°(...) o meio mais importante de preservacao, em carater permanente, da producao e
dos materiais coletados ¢ a elaboragéo de produtos e sua veiculagédo social. Sao eles
que inscrevem as agdes da escola no contexto da cultura. Como produto cultural, o
trabalho passa a ter uma existéncia social que transcende os muros da escola. Ao
mesmo tempo em que se valorizam os integrantes da comunidade, no seio da qual
os produtos foram forjados pela experiéncia e pelo trabalho, a circulagéo destes pro-
dutos garante a sua insercao e permanéncia como objetos culturais (KESSEL, p.135).
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Clara Pereira

Tecnologia educativa e curriculo:
caminhos que se cruzam ou se bifurcam?

COUTINHO, Clara Pereira. Tecnologia educativa e curriculo: caminhos que se cruzam ou se
bifurcam? Teias, Rio de Janeiro, ano 8, n. 15-16, p. 1-16, jan./dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.periodicos.proped.pro.br/index.php?journal=revistateias&page=article&op=view
File&path[]=176&path[]=174>. Acesso em> 13 jul. 2009.

Ha mais de um quarto de século que se vem consolidando uma concepcao de Tec-
nologia Educativa (TE), entendida nao como o simples uso de meios tecnoldgicos
mais ou menos sofisticados, mas como uma forma sistematica de conceber, gerir e
avaliar o processo de ensino aprendizagem em funcdo de metas e objectivos edu-
cacionais perfeitamente definidos. Nesse sentido, a TE interliga-se com a Teoria e
Desenvolvimento Curricular (DC), onde encontra a cobertura conceptual para a sua
forma de actuacao no terreno educativo.

No entanto, no panorama pedagdégico ocidental, os estudos adstritos a estes dois
dominios estao representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados como espagos de conhecimento pedagdgico
independentes, as vezes mesmo antagonicos, que, entre outros efeitos, propiciaram
a que a TE por um lado e o DC pelo outro, concretizassem propostas tedricas e ac-
¢oOes praticas nem sempre coincidentes.

Na era da globalizacdo, em que é inquestionavel o poder educativo das TICE, mas
em gue se sabe também que esse potencial depende do modo como professores e
alunos as inserem no processo didactico, parece importante lembrar que a tecno-
logia s6 faz sentido se usada com intencionalidade, ou seja, se correctamente inte-
grada na concepcgao e desenvolvimento de todo um projecto curricular. Urge, pois,
que estes dois dominios cientificos se deem as maos e definam linhas de actuacao
concertadas e coincidentes.



1. Contextualizagao

No panorama pedagogico ocidental, os estudos adstritos ao Curriculo e a Tecnologia
Educativa (TE) estdo representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados.

Em redor de cada um deles, nas diversas partes do mundo, existem grupos de investiga-
¢ao, associagdes profissionais, publicacdes, foruns de debate etc, que os identificam como
espacos de conhecimento pedagdgico independentes, as vezes mesmo antagbnicos, que,
entre outros efeitos, propiciaram a que a TE por um lado e o Curriculo pelo outro, concreti-
zassem propostas tedricas e acgdes praticas nem sempre coincidentes (Area, 1996).

Numa tentativa de justificar o distanciamento entre estes dois campos que, aparente-
mente, tdo préximos deveriam estar, Valero Rueda (2001) aponta diversos factores. O pri-
meiro teria a ver com o facto, inegavel na perspectiva da autora, de muitos “curriculistas”
considerarem a TE como uma das manifestacdes “mais genuinas de uma racionalidade de
corte técnico-cientifico das questdes educativas” (Valero Rueda, 2001, p. 257); o segundo
pelo facto da TE ter sido sempre “excessivamente dependente de teorias afins (...) mas
sempre alheias as teorias e praticas do curriculo” (ibid); e por ultimo porque, os estudos
realizados com média, em particular com audiovisuais e computadores, foram sempre ex-
cessivamente empiricistas e carentes de uma fundamentacéo teérica adequada. VEém-nos
envoltos e fascinados com os computadores, os CD-ROM, e navegando na Internet, mas
intelectualmente pobres, porque ndo capazes de integrar e fundamentar os usos dos meios
numa teoria de ensino e do curriculo que avalize e dé sentido a Tecnologia Educativa (ibid).

De facto, durante muito tempo, foi inegavel a existéncia de um sentimento, misto de
“desconfianca” e “descrédito” por parte de muitos sectores dentro das Ciéncias da Educa-
¢ao, relativamente ao campo cientifico da TE e a que diversos autores aludiram (Koetting,
1983; Area, 1991; Bartolomé & Sancho, 1994); no entanto, tal como comentava Area (1996),
a partir de meados da década de 90, “algo” se comeca a modificar: Neste final de século
assistimos a um questionamento das actuais areas do saber, das disciplinas, da forma de
organizar e abordar o conhecimento cientifico. A superespecializagédo, a fragmentacéo da
realidade pedagdgica em parcelas disciplinares distantes esta a dificultar e a entorpecer as
respostas globais para os novos problemas educativos gerados no seio das sociedades da
informacao, e em que a educacao escolar sera a primeira a ser afectada (Area, 1996, p. 2).
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De facto, o mundo globalizado em que hoje vivemos originou uma “nova sociedade”
com multiplas denominacdes na literatura, como seja a de “sociedade da informacéao”, a
de “sociedade em rede”, a “sociedade da aprendizagem”, a “sociedade do conhecimen-
to”, a “sociedade cognitiva” e muitissimas outras adjectivagbes em que o denominador
comum é o reconhecimento do papel dos novos média tecnolégicos (os média do co-
nhecimento) na reconfiguracdo dos modelos comunicacionais (Blanco, 1999; Silva, 1998;
Brigas & Reis, 2001) na construcdo de uma nova ordem social (Postman, 1994), na recon-
figuracéo do saber e na forma de lhe aceder (Levy, 1994), que exigirdo, necessariamente,
uma nova “ordem educativa” (Dias, 2000; Area, 2001; Martins, 2001; Pacheco, 2001). Para
a construcao dessa “nova ordem”, consideram, TE e Curriculo terdo uma palavra conjunta
a dar ideia e é essa mesma ideia que aqui sera defendida e justificada.

2. Onde se cruzam TE e Curriculo

Sendo guiado por uma finalidade, um projecto curricular pressupde sempre uma de-
terminada concepcao acerca do que é a EDUCACAO (um ideal educativo), porque é com
base numa meta que se concretiza um qualquer projecto; é precisamente aqui, na concre-
tizacdo de uma mesma finalidade educativa, que a TE se cruza com o Curriculo, integran-
do-o0, constituindo-se como que o seu braco “operacional” para as questdes da comuni-
cacao educativa: (A TE) analisa o curriculo (prescrito, apresentado e realizado) em termos
comunicacionais (codigos, discursos, linguagens, direccdes e contextos) e preocupa-se
em investigar o desenho das estratégias comunicacionais tendo em vista a intervencao
no processo educativo com um sentido de optimizagcao, ou seja, conseguir o melhor em
funcao dos objectivos propostos pela comunidade educativa. (Silva, 1998, p. 48).

Nessa ordem de ideias, faz todo o sentido analisar o percurso e evolugdo do dominio
cientifico da TE articulado com a perspectiva curricular, ja que este exercicio nos pode aju-
dar a obter a visdo macroscopica da realidade educativa em que a TE se insere e na qual
actua. Por isso se justifica uma abordagem, ainda que breve, as principais teorias curricu-
lares salientando a forma como evoluiram acompanhando a reflexdo paralela em torno da
natureza do conhecimento e da aprendizagem (relacdo com os paradigmas educacionais),
e concretizando, em cada momento desse processo evolutivo, um projecto educativo es-



pecifico, uma concepcao de comunicacéo (relagdo com a TE em sentido amplo) que se
reflectiu nas diferentes fungdes/papéis que os média tecnoldgicos foram desempenhando
no processo didactico (relacdo com a TE num sentido restrito) (Moderno, 1992; Pereira,
1993; Silva, 1998).

2.1 ATE a luz das Teorias Curriculares

Kemmis (1988) propde uma classificagado das teorias curriculares em técnicas, praticas
e criticas. As teorias técnicas expressam o curriculo como um plano estruturado de apren-
dizagens centradas nos conteudos — um “texto” (Pacheco, 2001) ou ainda um “syllabus”
(Smith, 1996) —, ou seja, “um corpo de conhecimentos a transmitir e a educacgéo o pro-
cesso pelo qual esses conhecimentos sdo transmitidos ou entregues aos estudantes com
base nos métodos mais eficientes possiveis” (Blenkin, 1992, p. 23).

O objectivo é a obtencdo de um resultado — dai a metéfora do curriculo como um “pro-
duto” (Pacheco, 1996) —, e as actividades de aprendizagem sao organizadas em fungao de
objectivos operacionalizados num plano tecnicista préviamente elaborado e determinado.
Tendo em Ralph Tyler (1949) o principal tedrico, cuja obra redimensiona o papel da escola
numa época em que se exigiam grandes mudancgas no movimento curricular nos EUA,
apo6s o lancamento do Sputnik, o modelo de objectivos conceptualiza o curriculo como
um meio para a prossecucao de objectivos, especificados em funcdo dos resultados es-
perados: a finalidade da educacao nao é levar o professor a desempenhar determinadas
actividades, mas a produzir modificagcdes significativas no padrdo de comportamentos do
aluno. Por isso é tdo importante que a definicdo dos objectivos escolares se refira a modi-
ficacbes a operar no comportamento dos aprendizes (Tyler, 1949, p. 44).

A execucao do plano cabe ao professor, qual “técnico” ou “operario curricular”, e o grau
de sucesso (ou insucesso) € medido pelo nivel de desempenho do aprendiz na consecu-
cao dos objectivos, ou seja, na recepgcao e memorizagao da informacgao transmitida pelo
professor. A inspiragdo nos ideais do behaviorismo, expressa claramente na metafora do
“produto”, a énfase colocada na definicdo de objectivos comportamentais acabaram por
transformar o curriculo, e passamos a citar, em longas listas de destrezas triviais, em que o
foco estava mais nas partes do que no todo, no trivial do que no significante, numa abor-
dagem educacional que se assemelhava mais a uma lista de compras (Smith, 1996, p. 4).
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Na opinido de Branson (1990), em termos paradigmaticos, esta visdo do curriculo ser-
viu na perfeicao ao modelo de comunicacao unidirecional caracteristico de um para-
digma de transmissao como o representado pela letra A do esquema de Pereira (1993,
p. 29) que se reproduz na figura 1: como se pode verificar, num tal modelo o professor é o
centro do processo de ensino-aprendizagem, o detentor do conhecimento e da experién-
cia, enquanto o aluno é um mero reprodutor desse conhecimento.

Transpondo para a TE, considera Moderno que se trata do modelo comunicacional
caracteristico do ensino tradicional, no qual os média sao “concebidos como um conjun-
to de técnicas destinadas a facilitar a transmissdo das mensagens (conteudos) entre um
“emissor que sabe (o professor) e um receptor que nao sabe (o0 aluno)”, (Moderno, 1992,
p. 37), assumindo a tecnologia “uma fungcéao de controlo do conhecimento e contribuindo
para aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 70).

Para Pacheco (2001), esta visdo do curriculo como um “texto” teria caracterizado uma
cultura académica da escola com baluarte tecnolégico na escrita e na oralidade, concre-
tizada num curriculo que impde nao apenas um conhecimento a aprender, mas também
as regras para a sua “correcta” interpretagao: o curriculo como um texto, veiculado pelas
tecnologias da escrita e da oralidade e tecido pelas logicas da oferta e da transmisséo,
€ empobrecedor em termos da construgcdo do curriculo como processo, pois mantém e
reforca a hierarquia da comunicagao que existe nos processos de aprendizagem condicio-
nados a tempos, espacgos e ritmos especificos” (Pacheco, 2001, p. 70).

A teoria pratica assume uma posicao radicalmente distinta, porque olha o curriculo
COMO UM processo, ou seja, “ndo como uma coisa fisica, mas como a interaccéao que
ocorre entre professores, alunos e conhecimento, ou seja, aquilo que efectivamente acon-
tece dentro de uma sala de aula” (Smith, 1996, p. 6). Caracterizada por um certo discurso
“humanista” e uma pratica “racional”, esta visdo do curriculo é o resultado das intensas
discussoes curriculares que ocorreram na década de 70 (Pacheco, 1996) e também de
uma nova forma de encarar o processo da comunicagao educativa resultante da intro-
ducédo e aplicacao das teorias sistémicas, da cibernética e da comunicagdo ao processo
do ensino e aprendizagem (Branson, 1990). Entendida a educagao como um sistema (e
0 ensino como um dos seus muitos subsistemas), sdo valorizadas as relagdes entre as
entidades (administracao, escola, comunidade), as interacgdes entre os intervenientes (o
professor € os alunos) e sobretudo o feedback; estavam criadas as condi¢cbes para a



definicdo de um novo paradigma educacional (modelo B da figura 1) caracterizado por
um modelo de comunicacao bidireccional, em que o professor, embora mantendo o
protagonismo no processo (ele continua a ser a principal fonte do conhecimento), olha o
curriculo ndo como um conjunto de prescricdes, mas como algo em construgao resultante
da interaccdo com os alunos, o que implica uma tomada de decisdes por parte destes
sobre os propdsitos, o conteludo e o processamento do curriculo. Rejeita-se assim o plano
pré-determinado, dando-se importancia a interpretagcdo negociada ou ao acto pessoal de
procura de significagdo. (Silva, 1998, p. 47).

Neste modelo, na opinido de Moderno (1992), o professor é mais um “especialista da
comunicagao”, e os média passam de auxiliares a “tecnologias educativas” que servem
para a comunicacao e para a aprendizagem, ao servico do professor e do aluno, favore-
cendo as interacgdes, a partilha de opinides e a busca de interpretagdes e significados.
Lawrence Stenhouse (1975) captou, melhor que ninguém, a esséncia desta concepg¢éao do
curriculo como um processo, no sentido de constituir uma tentativa de traduzir uma ideia
educativa numa hipotese de trabalho aplicavel na pratica, que convida mais a critica do
que a aceitacao (Stenhouse, 1975).

Por ultimo, a ideia do curriculo como uma praxis resulta, na opinido de Smith (1996), do
desenvolvimento do modelo do processo, acima descrito; mas enquanto este era guiado
por principios gerais e enfatizava a decisao e a criacdo de significados, nunca revelando
qualquer preocupacao em tornar explicitos quais os verdadeiros interesses que perseguia,
e que intengcbes 0 motivavam, agora estes sao os aspectos centrais. De facto, se no de-
senvolvimento do curriculo como processo nao se explicita, por exemplo, se o processo
€ movido em funcao dos interesses colectivos, do bem-estar social ou ainda da emanci-
pacao do espirito humano, no modelo do curriculo como uma praxis, a acgao humana — a
pratica — ndo € apenas fundamentada numa teoria, € empenhada (committed) em funcéao
de valores politicos, econémicos e sociais, ou seja, € uma verdadeira praxis (Smith, 1996).

A influéncia dos ideais pés-modernistas e das teorias criticas € muito clara. Para Pa-
checo (1996), o interesse emancipatorio da teoria critica perspectiva uma relagao diferente
entre a teoria e a pratica: é a praxis (a accao reflexiva) que conduz a emancipacao e, por
outro lado, a critica da ideologia que enforma todo o projecto curricular. A este respeito,
considera Grundy (1987) que “a pedagogia critica vai muito além de situar a experiéncia
educativa no universo do aprendiz: € um processo que tem em conta ambas as experi-
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éncias do aluno e do professor, e em que, através do didlogo e da negociacdo, se vao
reconhecendo os seus aspectos problematicos. (Tal pedagogia) permite, encoraja mesmo,
a que o professor e os alunos enfrentem em conjunto os problemas das suas condi¢cdes
mutuas e dos seus relacionamentos. No momento em que os alunos se confrontam com
0s reais problemas da sua existéncia, serdo capazes de encarar a sua propria opressao.
(Grundy, 1987, p. 105).

A énfase nos conteudos, na regimentacao, na rigidez de tempos e ritmos de apren-
dizagem caracteristicos do modelo do curriculo como “produto”, “a prova do aluno” (o
aluno nao participa no processo) e “a prova do professor” (tal como um técnico, cabe-lhes
apenas executar o programa), apenas servia os interesses do status quo, preparando 0s
jovens para o mundo de producdo capitalista (Smith, 1996). Igualmente explicada, opinam
ainda os defensores desta perspectiva, a preocupacao em exortar os efeitos “negativos”
mesmo “perniciosos” do “curriculo oculto”; para os adeptos da visao critica, a existéncia
de um “curriculo oculto” pode mesmo ter efeitos positivos e potencialmente libertadores,
na medida em que ajude os alunos a desenvolverem conhecimentos e destrezas social-
mente valorizados ou encoraje a formacgao de grupos de interesses e subculturas proprias,
pode contribuir para a autonomia pessoal e colectiva abrindo espacos para a critica, de-
safiando normas e instituicées. (Cornbleth, 1990, p. 50).

Desde esta perspectiva, o professor deixa de ser um mero implementador das deci-
sdes curriculares tomadas a nivel nacional e assume um papel mais activo na tomada de
decisdes curriculares trabalhando nao isolado, mas em equipas com outros professores
(feam teaching); na sala de aula, deve assumir essencialmente “um papel de orientador da
aprendizagem e de coaprendiz” (Pereira, 1993, p. 29), fomentando o trabalho em grupo
e criando uma atmosfera de trabalho colaborativo, em que o seu papel muda “qualitati-
vamente” (Pretto & Serpa, 2001). Neste novo contexto, o curriculo adquire um caracter
interdisciplinar conducente a remoc¢ao das barreiras disciplinares e constrdi-se a partir da
praxis, numa interdependéncia entre todos os actores sociais em que se reconhece, “quer
aos professores, quer aos alunos (organizados tanto uns como os outros em equipas) a
liberdade para negociar e determinar os conteudos curriculares” (Silva, 1998, p. 47).

Esta visdo do curriculo como uma praxis identifica-se com um paradigma educacional
semelhante ao esquematizado com a letra C na figura 1 (Pereira, 1993, p. 29): neste mo-
delo comunicacional, o processo de ensino aprendizagem caracteriza-se pelo desenvol-



vimento das relagbes professor/aluno/aluno em torno de uma base do «curriculo oculto»
(hidden curriculum), sendo constituido “por todas as coisas que os alunos aprendem inde-
pendentemente e 8 margem do que na escola é ensinado, ndo constando oficialmente nos
programas ou mesmo na consciéncia dos responsaveis pela organizagao escolar” (Smith,
1996, p. 10).

Conhecimento tecnoldgico, tomando a base de dados, a experiéncia e o sistema pe-
ricial, a forma de programas hipermédia ou, ainda, de vastos hipertextos comunitarios
como é o caso da World Wide Web (WWW) (Dias, 2000).

No tocante ao papel dos média tecnoldgicos neste modelo de desenvolvimento do
curriculo, presume-se que sejam potenciais ferramentas ao servico da emancipacdo dos
diversos actores sociais, o implica responsabilizar e descentralizar o nivel de decisbes, uma
vez que “é no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opcéo que
se imp0e a responsabilidade (...) a autonomia vai-se construindo na experiéncia de varias
inimeras decisdes que vao sendo tomadas” (Freire, 1997 apud Patrocinio, 2001, p. 216).
Aincorporacédo de escolhas/opgdes pessoais na arena educativa em particular, quando se
utilizam as tecnologias da comunicacao no processo de ensino-aprendizagem, € uma das
caracteristicas que sdo apanagio dos sistemas hipermédia e hipertexto; trata-se de siste-
mas tecnoldgicos capazes de promover ambientes de aprendizagem flexiveis, em que o
aluno descobre e constréi o conhecimento promovendo a sua autonomia e sentido critico,
numa linha que se inscreve num paradigma educacional que valoriza o ensinar e aprender
e o ensinar a pensar e a que Nisbet (1992) apelidou de “thinking curriculum”. A insercao
destas tecnologias nas redes de comunicacao para além de expandirem o dialogo para
além dos muros da escola (Silva, 1998), permitem criar novos cenarios educativos que
“possibilitam a criacdo de contextos para a cooperagcao, necessarias para transformar a
escola numa comunidade critica de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 71).

2.2 Um modelo curricular para a "perfeicao”...

Fala-se hoje cada vez mais da necessidade da emergéncia de um novo paradigma edu-
cacional capaz de corresponder as complexas exigéncias de uma sociedade global. De
facto, se antes a escola era um lugar em que os individuos se preparavam para a socieda-
de industrial, cujo centro de interesse consistia em “fazer coisas” — a producgao industrial
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-, 0 sistema educativo actual encontra-se ante a dificil empresa de preparar os individuos
para a sociedade da informagcao, em que um dos mais importantes objectivos € tratar a
informacao (Brigas & Reis, 2001).

Na sociedade global em que vivemos, o poder esta na informacgao (Tofller, 1990; Cas-
tells, 2000) que nos chega em “fluxos”, “célere”, “descontextualizada” (Pacheco, 2001),
veiculada pelos multiplos mass media, provocando uma “sobrecarga informacional” que
nos obriga a uma actualizagdo constante a um ritmo de processamento cada vez mais ra-
pido e a uma seleccédo cada vez mais cuidadosa, porque o que ontem era conhecimento,
hoje esta ja ultrapassado (Lazlo & Castro, 1995).

Esta nova realidade social ndo poderia deixar de abalar o modelo classico da escola-
ridade, onde o discurso permaneceu vertical (centrado no professor), contextualizado (na
sala de aula, na escola), organizado de um modo segmentado (em disciplinas, por conteu-
dos), um “modelo de organizacao pedagdgica que é a realidade escolar de hoje em dia: o
grupo-turma a cargo de um professor para uma dada disciplina, durante o ano inteiro em
local e hora préviamente fixada” (Silva, 1998, p. 395).

A educacéo escolar esta em crise, diz entdo Area (2001), a escola que temos néo se
coaduna com a cultura digital que “obriga a formas de organizacéo e processamento do
conhecimento mais flexiveis, interactivas e entrelacadas que reclamam, por sua vez, por
novos modelos de escolaridade” (Area, 2001, p. 3). Criticando o modelo curricular tradi-
cional, considera Morin (apud Martins, 2001, p. 175), que as criancas aprendem a historia,
a geografia, a quimica e a fisica dentro de categorias isoladas, sem saberem ao mesmo
tempo que a histéria sempre se situa dentro de espacos geograficos e que cada paisagem
geografica é fruto de uma histéria terrestre (...) aprendem a conhecer os objectos isolando-
os quando seria também preciso recoloca-los no seu meio ambiente para melhor serem
compreendidos. Uma tal visdo do curriculo ndo oferece aos alunos uma perspectiva ampla
da realidade fisica e/ou social, da sua complexidade, da sua relatividade, assim como das
possiveis interfaces que podem ser estabelecidas entre os varios campos do saber.

As novas configuracdes comunicativas da era digital, suportadas pelos sistemas mul-
timédia interactivos, pelas ligagdes em rede, ndo se configuram com a “linearidade, se-
quencialidade do curriculo como um texto” (Pacheco, 2001, p. 73). Na era da globalizagao,
das sociedades em “rede”, a comunicacdo mediada pelo computador gera uma gama



enorme de comunidades virtuais (Castells, 2000), orientadas por afinidades e interesses
comuns (Dias, 2000); em tais contextos, surgirdo decerto novos processos de “influéncia
educativa” (Area, 1996), novas formas de aprendizagem em que os alunos serdo “cada
vez mais fonte de mudanca trazendo para a escola saberes que adquiriram fora desta,
nomeadamente na posicao de utilizadores das autoestradas da informacao e obrigando-a
a reajustar-se a esses novos saberes” (Lopes & Pinto, 1999 apud Pacheco, 2001, p. 71).

Estes novos cenarios exigem uma abordagem holistica ao processo educacional, que
passa pela integracado da tecnologia no curriculo com vista a uma expansdao do mesmo
e a uma participacdo mais activa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; para
Pacheco (2001), s6 a emancipag¢ao do curriculo como um hipertexto, organizado em
redes de interface que s&o a base da constru¢cdo do conhecimento, possibilitara que o
curriculo adquira um caracter interdisciplinar conducente a remogao das barreiras entre
as disciplinas através da instauracdo de multiplas conexdes curriculares (cross-curricular
connections), tomando corpo na realizagcao de projectos baseados em temas comuns e
relacionados com os interesses dos alunos.

Compreender a construcao do curriculo sob uma légica hipertextual abre inUmeras
possibilidades para a troca de ideias, de informacdes e de saberes multiplos, diferentes,
permitindo perspectivar o projecto curricular como “um espac¢o multirreferencial de apren-
dizagem, onde a multiplicidade sobre os objectos do conhecimento é o ponto de partida
para o processo de aprendizagem e o fortalecimento da construcao colectiva do conheci-
mento” (Martins, 2001, p. 175).

Desenvolver o curriculo como um hipertexto equivale a implementar, pensamos, sob a
forma de um projecto curricular, os ideais de um paradigma construtivista da aprendiza-
gem. Para Lazlo & Castro (1995), a chave desse novo paradigma educacional reside nao
apenas no facto de se centrar a aprendizagem no aprendiz, mas sobretudo na énfase que
se coloca na relagdo que o aluno mantém com a base de conhecimento.

A este nivel, a TE tem novas e redobradas funcdes a desempenhar, como foi referido ha
pouco quando da analise do modelo comunicacional C da figura (Pereira, 1993, p. 29): a
experiéncia e o conhecimento ndo sao mais propriedade exclusiva do professor que aban-
dona o seu protagonismo - ele é um coaprendiz (Pereira, 1993) —, e passa a ser um agente
organizador e conceptor de situacdes de educacao orientadas para a valorizacao da acti-
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vidade mental do aluno e do seu relacionamento com a base do conhecimento (Bertrand &
Valois, 1994; Lazlo & Castro, 1995). Redefinem-se os papéis do professor e do aluno; esses
novos papéis misturam-se e identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta.
A sala de aula deixa de ser um ambiente controlado, transformando-se num ambiente pro-
motor da construcdo do conhecimento, da necessidade de aprender de uma forma cons-
tante e permanente baseada na investigagao real, global, através das “autoestradas” da
informacao (Patrocinio, 2001). O trabalho toma-se colaborativo, porque fruto de uma nego-
ciacao entre professores e alunos no sentido de uma construgcédo social do conhecimento
e toma corpo na realizacdo de projectos baseados em temas comuns e relacionados com
os interesses dos alunos; as varias disciplinas combinam-se em projectos tematicos que
transformam o curriculo numa poderosa estratégia de aprendizagem (Dwyer, 1995).

Para Brigas & Reis (2001), trata-se do Unico modelo desejavel no quadro da sociedade
global em que vivemos; para Patrocinio (2001), serd a melhor forma das diferencas indivi-
duais e a diversidade cultural poderem ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente
de aprendizagem no sentido do desenvolvimento da tolerancia e da aceitacéo da diferen-
ca. Na opinidao de Pretto & Serpa (2001), s6 entao fara todo o sentido falar-se numa nova
pedagogia, A Pedagogia da Diferenca, que se estrutura a partir do diferente na diferenca,
enfatizando as singularidades, tanto de natureza espaco-temporal como no ambito das
subjectividades. Este sera o novo papel do professor e esta devera ser a nova escola no
mundo contemporaneo: uma escola centrada nos homens e nas mulheres, enquanto ex-
pressoes do ser humano (Pretto & Serpa, 2001, p. 31).

2.3 ...0u para a “imperfeicao” da sociedade da informacao?

Mas nao ha bela sem senao frente a imagem que muitos nos querem oferecer da socie-
dade da informagéo e do conhecimento, considera Bartolomé (2005), que esta ndo é nem
sera nunca um paraiso, nem tampouco se assemelha ao mundo magico e fantastico do
discurso tecnolégico que nos sugerem Bill Gates (1995) em Rumo ao futuro, ou Nicholas
Negroponte (1996) em Ser Digital. A narrativa da era digital promete-nos uma vida como-
da, ajustada as necessidades e gostos individuais: as casas inteligentes, a comunicacao
permanente, o acesso facil e rapido a fontes inesgotaveis de informacao.



Em suma, querem-nos fazer crer que, gracas aos avangos das tecnologias digitais, a
nossa vida futura tera incomparavelmente mais qualidade; no entanto, a sociedade para
a qual caminhamos continuara sendo injusta, enquanto nao houver igualdade no acesso
a informacao, o novo poder (Toffler, 1990). Na 6ptica dos adeptos do pds-modernismo,
a sociedade da informag¢ao nada mais é do que um estadio evolutivo do capitalismo, em
que a cultura e tecnologia digital estdo gerando um novo tipo de analfabetismo — o analfa-
betismo informacional —, criando novas formas de desigualdade de acesso a informacéao
e ao conhecimento (Yeaman et al., 1996).

O curriculo e a tecnologia sé@o praticas sociais ligadas a utilizacéo e controlo do poder,
pelo que a reorganizagao dos processos de aprendizagem tera de ser decidida a partir de
referenciais que permitam a participacéao activa de cada um e de todos os alunos (Pache-
co, 2001). Igualmente importante é o desenvolvimento de um espirito critico que permita
o combate a um dos riscos da globalizagdo que € o da manipulacédo e da ideologizacao
da opinidao publica através dos mass media, o combate a todo o tipo de exclusao na es-
cola e na sociedade com particular atencado as dificuldades de aprendizagem e as NEE
(Patrocinio, 2001). Particularmente importante na 6ptica deste ultimo autor, € o combate
a info-exclusdo, s6 possivel, considera, se a pratica da utilizacdo das TICE na escola for
incentivada “proporcionado um real acesso dos discentes a utilizagao efectiva dos meios
de informacgao que ndo podem ser privilégio de alguns” (Patrocinio, 2001, p. 215): na mes-
ma ordem de ideias a utilizagdo de servicos como a Internet, deve ajudar a criar a moderna
praca publica electréonica, promovendo a igualdade de acesso a informacao e a criagao de
comunidades electrénicas onde possam fermentar experiéncias de reinvencao de formas
de producao, consumo, cultura, interac¢ao social e cidadania” (Magalhaes, 1996 apud
Patrocinio 2001, p. 217).

Por isso mesmo, mais importante do que incorporar pura e simplesmente os mass
media e as novas tecnologias nas aulas, é fundamental que primeiro que pense no tipo de
cidadao que queremos e qual a formacao cultural que a escola Ihes vai dar (Area, 1996);
s depois devem ser equacionadas formas de transformar os novos meios de comunica-
cao em objecto de estudo e analise curricular (Area, 1996; Silva, 1998, 2001; Dourado &
Pacheco, 2001; Martins, 2001; Valero Rueda, 2001).

Em todo este processo, € na opiniao de muitos dos autores consultados, € na formacao
de professores que parece estar o busilis da questao: sem formacao, os professores nao




estardo em condicdes de desenvolver praticas pedagogicas de qualidade com base nas
tecnologias (Coutinho, 1995; Machado, 1996; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001).

3. Que concluir em jeito de sintese?

Ponto 1: Temos uma educacao de imprensa num mundo audiovisual e tecnolégico
(Bartolomé, 2005).

Ponto 2: Na era da globalizac&o, que para muitos se confunde com uma nova era,
a do conhecimento, a educacgao é tida como o maior recurso de que se dispde para
enfrentar uma nova estruturagdo do mundo. Ela depende da continuidade do actual
processo de desenvolvimento econémico e social, também conhecido como era
pés-industrial, em que notamos claramente um declinio do emprego industrial e a
multiplicacdo das ocupacdes em servigcos diferenciados: comunicacao, saude, turis-
mo, lazer e informacao. Neste contexto, a educacéo e a formacéo para a utilizacdo
educacional das TIC é elemento decisivo no desenvolvimento e inovacdo do curriculo
(Area, 1996), na reorganizacdo dos processos de aprendizagem e na modificacdo glo-
bal do modelo de ensino (Pacheco, 2001).

Ponto 3: As TIC, qual trave-mestra na nova sociedade do conhecimento (Ponte,
2001), proporcionam uma relagao de tipo novo com o saber capaz de contribuir para
a formacédo de “cidadaos mais criativos, mais reflexivos, mais competitivos € mais
habilitados para a mudanca no actual contexto da globalidade localizada e para o pro-
gresso, para a intervencéo e para a transformacgao social” (Patrocinio, 2001, p. 216).

Ponto 4: Para que a escola responda adequadamente aos novos desafios que se
lhe colocam, TE e Curriculo terao de se aproximar porque as responsabilidades sdo
conjuntas: se a teoria curricular tem uma palavra a dar ja que se trata do curricu-
lo escolar, “do mesmo modo a Tecnologia Educativa tem muito que dizer, porque
as tecnologias no processo educativo sdo os seus cartdes de identidade” (Valero
Rueda, 2001, p. 263). Para Area (1996) e também Valero Rueda (2001), a solucéo
passa pela criacao de um espaco epistemoldgico que, integrando os contributos da
Tecnologia Educativa e da Teoria Curricular, reflicta e proponha alternativas para os
novos problemas que se levantam a educacao escolar no contexto das sociedades
da informacéo.
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Ponto 5: Como caracterizar entdo o modelo curricular para a era digital, para a es-
trutura informal da comunicagao global numa sociedade em “rede”?

Em primeiro lugar, trata-se com certeza de um modelo que entende o curriculo tanto
COmO um processo, como uma praxis (influéncia das teorias pratica e critica); como um
processo, porgue, de acordo com a teoria pratica, se trata apenas de uma proposta que
pode ser interpretada por professores e alunos de diferentes modos, de forma negociada,
interactiva, recusando a aceitacao tacita de um “fazer sentido” imposto desde fora (pelo
curriculo oficial); como uma praxis, porque de acordo com a teoria critica, o conhecimen-
to € um processo construtivo que emerge de situagdes e contextos especificos que sao
filtrados ideologicamente, sendo que a dimensao politica do conhecimento pode ser re-
forcada pela dimensao tecnoldgica, uma vez que a tecnologia “age sobre a informac&o”
(Castells, 2000, p. 78), podendo tornar mais desiguais as possibilidades de acesso ao
conhecimento (Dourado & Pacheco, 2001, p. 148).

A concepcao do curriculo como um hipertexto (Landow, 1992; Martins, 2001; Pache-
co, 2001) é talvez a mais feliz metafora para um modelo curricular do novo “mundo digital”
(Negroponte, 1996). Para Brigas & Reis (2001, p. 115), “o quadro da globalizacao é solida-
rio de um paradigma inter e transdisciplinar”; a aposta na inter e transdisciplinaridade, a
remoc¢ao das barreiras entre as disciplinas através da instauracao de multiplas conexdes
curriculares (cross-curricular connections) em que as varias disciplinas se combinam em
projectos tematicos, possibilitando que as diferencgas individuais e a diversidade cultural
possam ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente de aprendizagem no sentido do
desenvolvimento da tolerancia e da aceitacdo da diferenca condi¢des base para o exerci-
cio de uma cidadania responsavel (Patrocinio, 2001).

Num tal contexto, as potencialidades educativas dos sistemas hipermédia e hipertexto
(incluidas as suas ligacdes a redes de telecomunicacdes) assumem-se como a ferramenta
tecnolégica ao servigo da construgdo de um novo paradigma educacional, de clara opgao
construtivista (Pereira, 1993) que se operacionaliza na criacao de ambientes de aprendi-
zagem flexiveis (Dias, 2000) adaptados aos estilos e ritmos de aprendizagem individuais
(Sousa, 1996), em que se redefinem os papéis do professor e do aluno (Martins, 2001;
Ponte, 2001), e se entende a educacao/formagdo como um processo permanente, aberto
em que o conhecimento sera o novo poder (Toffler, 1990; Valero Rueda, 2001), cabendo a
escola a tarefa de combater a info-exclusao, condi¢do sine qua non para a construcéo de




uma auténtica sociedade do conhecimento (learning society) (Patrocinio, 2001).

Ponto 7: A formacao de professores € a pedra angular em todo e qualquer processo
que envolva a integracao/utilizacao/contextualizacdo curricular dos média (Moder-
no, 1992; Férres, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Machado, 1996; Ponte, 2001;
Pretto & Serpa, 2001; Coutinho, 2005). Como refere Silva (1998, p. 209), “o professor
€ o principal protagonista sobre quem recai a ultima palavra na integracao dos mé-
dia”; sem ele ndo faz sentido pensar em reforma ou mudanga educativa.

Relativamente ao “tipo” de formagao, a maioria dos autores coincide no referente a
dois aspectos essenciais que devem constar da formagao docente na area das tecnolo-
gias da informacao e comunicacao: dominar os aspectos técnicos (manipulacao, rotinas
de operacao e modos de producao), bem como os aspectos pedagdgicos da utilizagao das
TIC em contexto pedagdgico (Moderno, 1992; Escudero, 1992; Hannafin & Savenye, 1993;
Ferrés, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001; Pretto & Serpa, 2001).
Na opinido de Pretto & Serpa (2001), sem uma correcta (e atempada) integracéo e valori-
zacao da componente pedagdgica na “alfabetizacao digital” dos professores, corremos
0 sério risco de reforcar o “analfabetismo funcional digital”, aumentando o fosso entre os
que acedem (ou nao acedem) a informacao e ao conhecimento.

Ponto 8: Se a formagéao de professores € factor que condiciona um uso pedagdgico
adequado dos média, também é certo que a disponibilidade e as dificuldades no
acesso aos meios tecnoldgicos nas escolas afecta a utilizagao didactica dos mes-
mos (Escudero, 1992; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001). Dito de outro modo,
a inadequagao das estruturas organizativas e infraestruturais das escolas afectam
negativamente a integracao curricular dos novos média tecnoldgicos. Na opiniao
de Area (1996, p. 11), a cultura organizativa dominante na escola tem-se caracte-
rizado pela “fragmentacao, isolamento, individualidade e auséncia de experiéncias
partilhadas”. Optar por uma renovacao pedagdégica das mesmas implica: (i) uma
mudanca de atitudes no sentido de os diferentes “actores” do processo educativo
aprenderem a compartilhar espacos comuns como a biblioteca, a mediateca, a sala
de informatica, ou os centros de recursos; o desenvolvimento de praticas caracteriza-
das pela coordenacao, intercambio e preparacdo conjunta (team-teaching) de expe-
riéncias e projectos pedagdgicos inovadores que perseguem a integracao curricular
pela partilha de espacos e tecnologias; (ii) 0 assumir, por parte da escola, na filosofia
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do seu projecto educativo, a necessidade de introduzir (e potenciar) novos modos de
expressao individuais e colectivos.

Ponto 9: Por ultimo, no contexto da sociedade da informagcdo em que vivemos
acredita-se cada vez mais que sé promovendo a alfabetizacao “informacional” (Oli-
veira & Blanco, 1998) ou “digital” (Pretto & Serpa, 2001), s6 criando condi¢cdes de
igualdade no acesso a informagcdo a escola assumira a verdadeira funcao social
que hoje Ihe cabe ¢é solicitada. Numa sociedade globalizada, onde “a distancia nao
€ principalmente a geografica, mas a econdémica (ricos e pobres), a cultural (acesso
efectivo a formacéo continua), a ideoldgica (diferentes formas de pensar e sentir)
e a tecnoldgica (acesso e dominio ou nao das tecnologias de informagao” (Moran,
1997, p. 146), considera-se hoje que a funcdo da escola contemporanea se deve
orientar para provocar a organizacao racional da informacgao fragmentada recebida e
a reconstrucdo das concepcdes acriticas formadas pela presséo social reprodutora
do contexto social, através de mecanismos e meios de comunicacao cada vez mais
poderosos (Area, 1996). S6 assim a escola podera ajudar os jovens no correcto exer-
cicio da cidadania (Patrocinio, 2001), motivando-os no sentido de tomarem consci-
éncia do papel dos média na vida social e dando-lhes a conhecer os mecanismos
técnicos e a simbologia através dos quais os média provocam sedugao no especta-
dor: a) promovendo critérios de valor que ajudem os alunos a discriminarem e selec-
cionarem os produtos de maior qualidade cultural e b) trazendo a luz os interesses
economicos, politicos e ideolégicos que estao por detras de todo o empreendimen-
to ou produto mediatico (Area, 1996). Estas sdo questdes que interessam tanto a TE
como ao DC; uma acg¢ao concertada de ambos os dominios contribuira decerto para
que a escola recupere da perda evidente da sua influéncia cultural e ideolégica em
favor dos mass media (a problematica da “escola paralela”), ajudando a formar ci-
dadaos mais cultos, responsaveis e criticos, porque nao podemos esquecer que na
sociedade da informacédo, o acesso ao conhecimento é condicao necessaria para o
exercicio consciente da liberdade individual e para o desenvolvimento pleno de uma
cidadania democratica (Area, 1996), pedra angular num novo paradigma educacio-
nal (Patrocinio, 2001) em que as TICE sdo elementos estruturantes de uma nova
forma de pensar e de aprender (Pretto & Serpa, 2001).
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0s espanhois dao aula
(Educadores criticam o sistema escolar elitista
adotado no Brasil e a inércia dos governos)

HERNANDEZ, Fernando; SANCHO, Juana Maria. Os espanhdis ddo aula. Revista IstoE,
Sao Paulo, 31 maio 2006. Entrevista concedida a Marina Caruso. Disponivel em: <http://www.
terra.com.br/istoe/1910/especial_proxima_geracao/1910_espanhois_dao_aula.htm>. Acesso
em: 13 jul. 2009.

Os educadores espanhois Fernando Hernandez e Juana Maria Sancho conhecem as
mazelas da educacgao brasileira como poucos. Casados ha 20 anos, ja moraram no Brasil
e sdo sempre convidados por escolas badaladas do Pais para conferéncias. Hernandez,
doutor em psicologia e catedratico do Departamento de Arte e Educacgao da Universidade
de Barcelona, é o grande defensor da organizacéo de curriculos pedagdgicos por proje-
tos de trabalho, ndo por disciplinas. E Juana, catedratica do Departamento de Didatica e
Organizacao Educativa da Universidade de Barcelona, defende um sistema educacional
capaz de dialogar com todas as classes sociais. Ambos apresentam criticas contundentes
a forma como a educagéao € maltratada no Brasil. Mas também apontam caminhos.

ISTOE - Na opinido dos senhores, quais sdo os pontos da educacédo brasileira
que mais precisam de mudancas drasticas?

Juana - Ha muitas mudancas a serem feitas. A primeira, a meu ver, seria estruturar um
sistema educacional que respondesse aos problemas da populacéo brasileira, com toda
sua diversidade e pluralidade. Tal como é hoje, a educacéao brasileira é descentralizada,
cheia de desigualdades. As diferengas existem nao apenas quando comparamos escolas
publicas com escolas privadas, mas mesmo dentro do proprio sistema publico de ensino.
Faltam instalagdes, cadeiras, lousas, materiais e livros didaticos. E, o0 mais grave, faltam
professores bem formados e bem remunerados, o que € inadmissivel para um pais que
tem um dos PIBs mais altos do mundo. Ou seja, o Brasil precisa fornecer as mesmas mi-
nimas condi¢des de aprendizagem para todos. Isso mudaria desde a forma de entender a
educacao — que nao é um privilégio de poucos, mas um direito de todos — até o conteudo
ensinado. Um curriculo que dialogue com as necessidades dos alunos é hoje muito mais



importante do que um ensino pautado em disciplinas que, muitas vezes, ndo dizem nada.
Essas criancas tém que ser os sujeitos da aprendizagem, os autores de suas préprias
histérias, ndo ficar estudando matérias descontextualizadas.

ISTOE - Isso n3o é o reflexo de um sistema que valoriza mais o vestibular, por
exemplo, do que a formacao dos alunos?

Hernandez - Também. Mas ha muitas outras confusdes na concep¢éo do ensino brasi-
leiro. Como, por exemplo, a ideia equivocada de que basta que as criancas frequentem a
escola para que estejam educadas. Na minha opinido, o Brasil s6 conseguiu, nos ultimos
dez anos, a escolarizacao de quase 100% dos alunos do ensino basico porque boa parte
dessas criangas vai a escola atras de programas assistenciais, como merendas e Bolsa
Familia. Ou seja, entramos numa segunda questdo que também precisa mudar urgen-
temente: o discurso dos politicos. Eles levantam a bandeira da educacao, mas nao tém
nenhum interesse em vé-la como verdadeiro fator de mudanca social.

ISTOE - Por que o senhor acha que isso acontece?

Hernandez - Porque, se a educacédo fosse um fator de mudanca social, as relagées
sociais do Pais mudariam completamente. J& morei quatro meses aqui e pelo menos
uma vez por ano venho ao Pais para falar de educagao. A sensacédo que me da é que as
pessoas que estdo no poder n&o querem essas mudancas. Nao querem que seus subor-
dinados tenham acesso as mesmas coisas que eles tiveram, nem que recebam salarios
melhores. Ou seja, os politicos, no fundo, ndo creem na educacgao, pois temem seu poder
transformador.

ISTOE - E como fica o Pais diante da opinido de 6rgaos internacionais
ligados a educacao?

Hernandez - Mal, mas la fora nem de longe se conhece tao bem esses problemas. O
ensino médio, por exemplo, representa um dado importante no compromisso do Brasil
com 0s organismos internacionais. Preocupado em atender as exigéncias desses 6rgaos,
o Pais conseguiu um aumento significativo no nimero de adolescentes que ingressam no
ensino médio, sem levar em conta, no entanto, que nos ultimos anos 27% deles abando-
naram as escolas. Ou seja, isso mostra que o ensino médio publico brasileiro é incompati-
vel com a vida de trabalhador dos jovens da classe proletaria. Eles ndo tém como conciliar
uma formagao academicista, repetitiva e unilateral com suas necessidades bésicas. Isso
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mostra, como vocé mencionou antes, que o vestibular ndo serve para que a gente se edu-
que, serve apenas para manter a divisdo social que assola o Pais. Os ricos continuarao
cursando universidades publicas gratuitas e os pobres, se passarem no exame, continu-
ardo nao podendo pagar universidades particulares. O vestibular brasileiro ndo educa,
seleciona. E impede a inovagao educacional do Pais. Com o mercado miliondrio que esse
exame gera, duvido muito que isso seja modificado.

ISTOE - Qual é a primeira medida a ser tomada para acabar
com esses equivocos?

Juana - Deve-se criar um pacto pela educacédo brasileira, independentemente
de partidos e bandeiras politicas.

Hernandez - Isso significaria a unido de diferentes setores da sociedade em torno de
uma so finalidade: a busca por uma educacdo competente em diferentes niveis, munici-
pais e federal. Esse é outro problema do Brasil. Recursos se movem e se movem muito.
O governo federal sempre disponibiliza verbas para as mais nobres causas. Mas alguém
deveria fiscalizar o que, de fato, esta sendo feito com esses recursos. Me parece que 0
problema nao esta em conseguir o dinheiro, mas em fazé-lo chegar ao destino final.

ISTOE - Uma vez conseguidos a verba e a mobilizacao da sociedade, qual seria o
préximo passo?

Hernandez - Primeira etapa: ndao se pode continuar mantendo escolas onde as crian-
cas ficam apenas trés horas e meia por dia.

Juana - E, em alguns lugares mais pobres, apenas por duas horas, porque nao tém
merenda.

Hernandez - Claro. Se as criangas ficassem tempo integral nas escolas, isso mudaria
muitas coisas. Os professores, por exemplo, sé trabalhariam um turno. Receberiam salarios
melhores e teriam mais tempo para estudar e se aprimorar, pois ndo estariam sempre cor-
rendo para deixar a turma da manhé e atravessar a cidade para encontrar a turma da tarde.
Quanto mais tempo a crianga ficar na escola, mais tempo havera para se trabalhar a proé-
pria escola e sua importancia. Ou seja, para que pais, educadores, politicos e empresarios
entendam quais sdo as necessidades de aprendizagem dessa crianca e descubram o que
a escola deve fazer para supri-las. E preciso entender o entorno do aluno para capacita-lo.



Nao adianta so6 fazer provas e provas e provas. Isso ja esta provado que nao funciona. Por
isso, insisto tanto nos projetos curriculo-pedagdgicos. O Brasil ndo tem que formar alunos
para fazer provas, tem que formar cidadaos aptos a resolver os problemas no seu contexto.




