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“TECNOFILIA” & “TECNOFOBIA”

Pedro Demo”

Resumo

No mundo das novas tecnologias ha euforia e lamento, um jogo entre “tecnofilos” e “tecnéfobos”. Ambas as

posices sio inadequadas, porque sio acriticas. Nao cabe cutrvar-se ao determinismo tecnolégico que resulta em

aceitacdo basbaque, porque nenhum determinismo ¢ historicamente real. Nem cabe propalar repulsa obsessiva,

porque, sendo o mundo das novas tecnologias naturalmente ambiguo, h4, entre tantas dubiedades, também belas

romessas. A internet é também um “lixao”’, mas é igualmente um horizonte que pode abrir novas oportunidades de
3>

autoria e cidadania. Procura-se uma posi¢ao mais sensata entre os extremos, marcada pelo “olhar do educador”.

Palavras chave: Tecnologias; Aprendizagem Virtual; Autoria; Multialfabetizagao.

Ao lidar com novas tecnologias, facilmente assumimos
posicionamentos excessivos em favor ou em contra ou somos
acusados rapidamente de excessos em um ou outro lado. Pode-
se usar o termo “Zecnofilia”’ para quem aprecia em excesso, ¢ O
termo “Zecnofobia” para quem aprecia de menos. A questao mais
ardua sera definir o que seria excesso, bem como o que seria uma
posicao equilibrada. Nao pretendo resolver essa pendenga, mas
apenas discutir posicionamentos mais ¢ menos oportunos perante
as novas tecnologias, em especial no campo da educa¢ao. De um
lado, existe o fato consumado: as novas tecnologias vieram para
ficar e vao invadir, cada vez mais, o espaco educacional, quase
sempre movidas pela voracidade neoliberal do mercado; de outro,
podem também ser movidas por dinamicas aptas a contribuir
incisivamente para o aprimoramento da aprendizagem. Tratando-
se de educacio, o posicionamento deveria ser de “educador”, o
quejaafasta posicionamentos extremistas de censura, inquisicao,
repulsa, nio s6 porque sio, como regra, contraproducentes, mas
porque sio obscurantistas, ou seja, deseducativos. No entanto,
ndo cabe ignorar os riscos e abusos das novas tecnologias, em
particular, por parte de criangas e adolescentes, um problema fa-
cilmentevarrido de modo irresponsavel sob o tapete. E conhecida
a atracao avassaladora que tais aparatos exercem sobre as novas
geragdes, bem como o fato marcante de que elas se dio bem
com essas engenhocas, em geral muito melhor que os adultos.
A sensagio pode ser de avalanche irresistivel. No entanto, para
educadores nio vale a “regra” do poder: se nao damos conta do
inimigo, o jeito ¢ unir-se a ele. Seria capitulacio.
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Nem de longe elucidamos esse desafio, mesmo que se
avolume a pressdo em favor da introdugio do computador/
internet em escolas, desde a mais incipiente alfabetizagao.
Ao mesmo tempo, as questdes surgidas sdo extremamente
complexas e controversas, dividindo os educadores em alar-
mados extremos: ha quem bendiga, ha quem maldiga, e ha os
que perambulam af pelo meio, tateando o terreno movedigo.
Pretendo aqui, muito preliminarmente, abordar esse desafio,
introduzindo, na medida em que me ¢é possivel (dentro do que
estou estudando agora), alguns argumentos, na perspectiva da
“autoridade doargumento”, ndo do “argumento de autoridade”
(Demo, 1995; 2008)".

I. NovAS TECNOLOGIAS PODEM SER PERTINENTES

Como ficabem para o educador olhar, antes, o lado bom das
coisas, comego por argumentar em favor da pertinéncia possivel
das novas tecnologias em educacio. O modismo atual chama-se
“e-learning”’, que traduzo por “aprendizagem virtual” (Mason/
Rennie, 2008; Catliner/Shank, 2008; Jochems/Mertiénboet/
Koper 2004; Salmon, 2003). Sob essa denominagio cabe muita
coisa, em especial o charme de panacéias que prometem mundos
e fundos, principalmente acesso facilitado a diplomas com cursos
encurtados ao tamanho do bolso do cliente e do escasso tempo
que tem para estudar. Ha promessas também de acabar comaaula,
com a frequéncia fisica, e, de repente, também com o professor
(Sammons/Ruth, 2007; Maeroff, 2003)*. Inclui as modalidades
ditas “a distancia”, hoje desgastadas e mal-afamadas, por causa
dos abusos mercantilistas e instrucionistas, mas que mostraram
ser viavel, certamente, estudar a distancia (fora da sala de aula).
Inclui ademais as expectativas de aprendizagem flexivel, formal
e informal, em especial a informal, abrangendo ampla gama de
praticas exercidas motu proprio. Inclui hoje, acima de tudo, o que
se esta chamando de “web 2.0”, surgida por volta de 2003 como
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nova fase de softwares e configuracdes da internet capazes de
facultar autotia dos interessados (O’Reilly, 2005; 2006)*.

Ao fundo da expressiao “aprendizagem virtual” estd a ex-
pectativa de alternativas aos modos tradicionais de aprender, em
especial na sala de aula marcada pela presenca fisica do profes-
sot ¢ do aluno. Insinuam-se também outros modos de contato
pedagogico, que nao sejam sempre aqueles proprios da relacao
fisica “ensino/aprendizagem”, incluindo “presenca virtual”.
Para os jovens ndo parece problema: entre o mundo fisico e
o mundo virtual apagam-se as fronteiras cada vez mais. Duas
motivagbes misturam-se em tais expectativas: i) a motiva¢ao do
mercado neoliberal de abranger grandes massas de estudantes,
ao lado de baratear a oferta, em geral também banalizando-a; i)
a motivacio de novas alternativas de aprendizagem, ndo menos
qualitativas e promissoras. Enquanto a primeira motivacio se
nutre das oportunidades de ampliar o mercado de educacio,
deixando de lado ideais educacionais classicos (Lea/Nicoll,
2002)%, a segunda aguarda novas oportunidades de aprender
bem, retomando, em outro momento e reconfiguradas, utopias
pedagogicas. A razdo de ser das novas tecnologias ¢ represen-
tarem oportunidades renovadas de aprender bem, nio sé6 indo
além do tradicional, mas principalmente propondo horizontes
inovadores mais aptos a dar conta dos novos desafios do século
XXI. O desafio pedagdgico ¢ o que ha de mais importante nas
novas tecnologias, sem daf seguir que sdo “apenas meio”. Dito
de outro modo, se ndo ocorrer aprendizagem de qualidade, nada
se inovou ou acrescentou.

Neste sentido, as novas tecnologias niao aposentaram as
teorias vigentes de aprendizagem. Antes, as reconstroem, como
¢é sempre o caso: teorias nao se adotam, se usam, desconstruindo
e reconstruindo. F marcante o reconhecimento de que aprender
pela via tradicional ou pelas novas tecnologias permite €xito
similar (Young, 2002), porque o éxito estd menos ligado 2
questdo tecnoldgica do que a saber estudar (Demo, 2008a)7,
Nesta rota, a web 2.0 tem sido a promessa mais altissonante,
porque pode promover a autoria, um conceito em geral muito

y & 7

caro as teorias da aprendizagem que acentuam a participac¢ao e o

envolvimento ativos do aprendiz, a construcdao do conhecimento

e a interacdo, bem como marcas maiéuticas e autopoiéticas no

professor e no aluno (Maturana, 2001; Demo, 2002)°. De fato,

para usar as plataformas da web 2.0 (como blogs, wikis, e-portfolios,
second life, video massaging, RSS feeds, YouTube, etc.) (List of social
network sites, 2008; Mason/Rennie, 2008)', é imprescindivel
fazer texto, agregando alguma contribui¢ao, por mais banal que
possa ser. Focando os dois exemplos mais badalados, blogs e
wikis, para manter um blog ¢ indispensavel construir e divulgar
textos proprios, que, podem, ademais, ser comentados. Ha blogs
de todos os tipos, também de todas as frivolidades imaginaveis,
mas ha os académicos, jornalisticos, informativos, de grupos de
discussao, de comunidades de pratica, etc., nos quais se podem
apreciar modos alternativos de aprendizagem adequada, pro-
movendo autoria. Na wiki, a autoria ¢ coletiva, permitindo que
todo participante agregue seu texto a um formato que nunca
admite versdo final ou fechada. Em ambos os casos, ¢ possivel
desenvolver um ambiente produtivo e democratico, além de
qualitativo, desde que os participantes se reunam dentro dos
principios da esfera publica, 4 /2 Habermas (1989)'" (Benkler,

2006; Sunstein, 2007)"?, da autoridade do argumento (for¢a sem

forca do melhor argumento, ou convencer sem vencer). Esta

pratica pode deter valor pedagogico fundamental, 2 medida que
se ultrapasse o argumento de autoridade (que nao é argumento)

(Demo, 2005;2008)", otientando-se a patticipagio pelo compto-

misso metodolégico de fundamentar da melhor maneira possivel

e sem ser dono da verdade. Esse resultado nao é mecanico, nem

automatico; apenas ¢ possivel.

O cultivo da autoria trouxe, ainda, a baila outras dimensoes
importantes, tais como:

a) estilos individuais (blogs, por exemplo) e coletivos (wikis, por
exemplo) de autoria, valorizando tanto aportes de cunho
pessoal quanto grupal;

b) privilégio a estilos coletivos, desfazendo, até certo ponto, a
obsessao pelaautoria individualista inspirada no copyright da
propriedade intelectual; 0 argumento mais procedente € que,
nao sendo nenhum autor totalmente original, nenhuma ideia
poderia, em si, ser apropriada privadamente; as produ¢oes
sao proptiamente um “remix” (Weinberger, 2007)", cuja
(falta de) qualidade vai desde algo que é mais copia do que
qualquer outra coisa até um texto da wikipedia, considerado,
em geral, como meritério;

€) a0 mesmo tempo, valoriza-se a autoria individual, como ex-
pressao da cidadania individual, embora sempre em relacao
a0 bem comum (Benkler, 2006)", inaugurando a nogio de
um “novo modo de producio” solidario: por exemplo, a
wikipedia ¢ uma produgio coletiva movida pelo interesse
comum, sem relacio mercantilista, sustentada pela iniciativa
individual de muitos;

d) tratando-se de autorias naturalmente abertas, provisorias,
plasticas, podem mais facilmente inspirar-se na autoridade
do argumento, pois esta s6 ¢ possivel em ambientes que
facultam discussao livre, ainda que indispensavelmente bem
fundamentada; autoria prépria é o reverso daautoria do outro,
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que faz parte de qualquer autoria, pois, como se diz na tese
da “morte do autot”, é a linguagem que fala previamente a
qualquer autor (Barthes, 1968)'S;

€) autotia nio ¢é ideia fixa ou propriedade privada, mas a maneira
pessoal de cada autor de contribuir com a autoria coletiva, tal
qual a sociedade ¢ fruto da participacdo de todos, um texto
coletivo, sem apropriacdo decorrente; segue que as teorias
nio podem ser vistas como unicas, oficiais, obrigatorias,
mas como instrumentagao do sabet pensar com liberdade e
criatividade; ndo h4 autoria sem estruturacio minima teorica,
mas essa estruturacdo precisa manter-se aberta a ulterior
aprendizagem;

f) aautoria avanc¢a para textos multimodais, inserindo, paraalém do
impresso, textos com audio e video, animagao, ambientes em
3D, etc.; aliteratura eletrdnica é exemplo importante (Hayles,
2008)", prenunciando novos horizontes da leitura.

Tema marcante das novas tecnologias sao as “novas alfa-
betizacoes” ou “multialfabetiza¢bes”, surgidas como estratégia
de iniciagio das novas geragdes as habilidades do século XXI
(Coiro, Knobel, Lankshear ef aliz, 2008)'. Agora sempre no
plural, as alfabetizacdes ultrapassam a forma tradicional de ler,
escrever e contar, agregando a ela outras habilidades, a come-
car por fluéncia tecnolégica; as proprias novas tecnologias sao
igualmente alfabetizagdo. As criangas alfabetizam-se de modos
muito diferente do tradicional quando possuem acesso em
casa a computador/internet. Nao fazem curso de computagao,
nem de leitura. Vao pela pratica e contato com outras pessoas,
em especial criangas da mesma idade (peer-gronp). “Pilotando o
computadot”, a crianga monta uma familiaridade surpreendente
com a maquina, em geral suplantando os adultos. Surgindo natu-
ralmente a necessidade de ler (motivada para se comunicar com
o grupo), ela, usando o teclado sob os olhos, comega a ajuntar
letras e nimeros, descobrindo rapidamente a légica subjacente
a leitura. Em poucos meses a crianga se alfabetiza, podendo ja
montar textos proprios, usando o “internetés”. Desafio maior é
passar da linguagem comum para a linguagem sofisticada, de
cunho académico (Gee, 2004)", ja que esta exige abstragdo,
método, sistematizacio, ordenamento e sequéncia de ideias. Para
dominar leitura e texto comum (digamos, do senso comum) nao
parece haver maior problema, desfazendo aquela preméncia
tipica de “teorias da alfabetiza¢io” consideradas complexas,
confusas, sofisticadas, j4 que a crianga nao expressa grande
sofisticacdo até af. Como regra, bastaria seguir a interatividade
crian¢a/maquina. A partir dai, porém, coloca-se a importancia
crescente do apoio do professor, na perspectiva da “zona de
desenvolvimento proximal” (scaffolding), com vistas a sustentar
a passagem mais complexa e complicada de galgar a rota da
linguagem académica.

Perante os desafios do século XXI, torna-se premente reco-
nhecerapertinéncia das novas alfabetizaces se quisermos iniciar
de maneira minimamente adequada as criangas nas condigbes
da sociedade/economia atual. Na idade adulta, todas as criancas
terdo de apresentar fluéncia tecnoldgica inequivoca nao s6 para
competir no mercado, mas sobretudo para dar conta da vida em

as alfabetizagoes ultrapassam a
forma tradicional de ler, escrever
e contar, agregando a ela ontras
habilidades, a comecar por
[fluéncia tecnologica; as proprias
novas tecnologias sao ignalmente
alfabetizagdo.

sociedade. Alfabetizar d /aantiga significa atrasara crianga. Temos
entre n6s duplo repto, em geral muito mal posto: de um lado,
nao fazemos bem sequer o tradicional, como os dados mostram
(Demo, 2004)*; de outro, estamos ainda muito distanciados da
inclusdo digital. Dessa ética, a escola prepara as criangas para
uma vida que ja passou. Nao decorre daf engolir que a vida se
determina pelas novas tecnologias, porque todo determinismo é
cego (Castells, 1997; 2003)*', mas perceber que nao ha maneira
sensata de organizar a vida sem referéncia as novas tecnologias.
Estas se infiltram em como organizamos nossas vidas muito
mais do que imaginamos ou nos damos conta, também porque
estdo presentes em toda forma de aprendizagem informal.
Nio aprendemos apenas na escola, em hora marcada ou naidade
prevista, mas a vida toda, sendo estamarca um traco fundamental
das novas tecnologias. Nao ¢ necessario interpor concorréncia
entre aprendizagem formal e informal porque, na pratica, se
complementam. No entanto, as oportunidades informais podem
facilmente ser mais decisivas do que as formais (Ehlers, 2007;
Anderson, 2006)*.

Pesa bastante na aprendizagem digital a motivacio que mais
facilmente promove do que em sala de aula. Embora se abuse
disso a torto e a diteito (Chisholm, 2006)*, parece claro que as
novas tecnologias tocam fundo o coracdo das novas geragoes,
patra o bem e para o mal. Retira-se daf a expectativa fatua de que a
crianga s6 aprende com prazer (em geral fisico, imediatista). Como
sugerem 0s bons jogos eletronicos — considerados por alguns
autores como os ambientes mais promissores de aprendizagem
(Gee, 2007; Prensky, 2006)* — as ctiangas e os adolescentes bus-
cam neles menos prazer imediato do que a atragdo por desafios
complexos ¢ crescentes, dos quais podem dar conta mesmo
com esforco persistente e estafante. Nao se pode ignorar que
jogos eletronicos sdo a ponta de lan¢a do mercado neoliberal
das novas tecnologias, por isso naturalmente manipuladores da
atracio desses consumidores. Bastaria lembrar da infiltracdo
crescente do advertising, cuja logica é envolver o consumidor de

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 35, n.1, jan./abr. 2009.



tal forma que lhe pareca consumir por decisao propria, quando,
na pratica, ¢ conduzido por ele. Mesmo assim, os jogos eletroni-
cos conseguem atrair a aten¢ao dos jogadores, nao porque lhes
apresentam facilidades, atalhos, receitas prontas, mas grandes
desafios compensadores aos olhos deles. A sala de aula, perante
eles, parece canhestra, um mundo quase perdido.

Certamente, ponto alto da aprendizagem virtual é o apelo a
presenga virtual, ndo para se contrapor a fisica, mas na posi-
¢do complementar, mesmo que, com O tempo, pare¢a tornar-se
preponderante. Por essa porta entraram conceitos e praticas de
aprendizagem flexivel, maleavel, plastica, facilmente interpreta-
dos — sobretudo pelo mercado neoliberal — como acomodacdes
que nivelam por baixo. Esse risco ¢ iminente e eminente. Mas
estamos descobrindo que é possivel estudar de modos diferentes
e que a “geracdo net” os aprecia enormemente, baguncando
fortemente nossos héabitos de siléncio, concentracdo, foco
unico de atencio, dedicacio
individualizada (Carlson, 2005;
Karpati, 2002; Philip, 2007)%.
A geragao net gosta de fazer
muita coisa 20 mesmo tempo,
espraia sua aten¢ao em tarefas
esparramadas, prefere trabalho
em grupo, aprecia outros for-
matos de texto, faz barulho e
estuda com musicaalta, insere-
se em ambientes multiculturais
(Duderstadt, 2003)* e assim
por diante (Oblinger, 2003;
Oblinger/Oblinger, 2005;
20052)”. Tudo isso pode set
apenas signo da superficialida-

Trabalhar a antoridade
do argumento, no entanto,
valoriza sobremaneira o
papel do professor, a medida
que sabe convencer sem
vencer, usando sempre a
Jforea sem forca do melhor

daime) (Coiro, Knobel, Lankshear e a/iz, 2008; Mason/Rennie,
2008)*. A mudanca mais profunda talvez seja a demolicao do
professor como argumento de autoridade, sustentada pela aula
disciplinar, em geral instrucionista e autoritaria, sugerindo-se
defini-lo pela aprendizagem (nao pelo ensino) fincada na auto-
tidade do atgumento.® “Ser professor é cuidar que o aluno aprenda”
(Demo,2004b):*aluno aprende bem com professor que aprende
bem. No ambiente da web 2.0, tornou-se mais claro o que seriaa
pedagogia centrada no estudante, tendo o professor como figura
central. Cenarios autopoiéticos e maicuticos requerem um pro-
fessor autor, pesquisador, construtor de conhecimento, capaz
de teorizagdo autonoma flexivel e sempre aberta, mobilizado
para praticas que garantam a aprendizagem dos estudantes. Sua
func¢ao basica nio € transmitir conteudos, mas armar ambientes
adequados de aprendizagem, nos quais a autoria dos estudantes
floresca naturalmente. O “professor 2.0” (na sala de aula 2.0)
significa, paraalém de um modismo aligei-
rado, essa mudanca profunda na relacao
pedagdgica com os alunos, nao paraminar
a autoridade dele, mas para arquitetar
dinamicas reciprocas da comunidade de
aprendizagem (Teachers, 2008; Teacher,
2008; Hatrgadon, 2008a)™.

O conceito de “cach’” tem sabor indis-
farcavel neoliberal, mas pode ser burilado
para privilegiar a face formativa dos pro-
cessos educativos. A discussao por vezes
distingue “coach” de ““training’ (Boshuizen/
Kirschner, 2004)**: o ptimeiro se aproxima
daatitude maiéutica, enquanto o segundo
volta-se paraa consolidacio de habilidades
que exigem exercicio repetitivo (como nos

de e do nivelamento por baixo: di/‘gﬂw ento. esportes). E desafio ingente para os pro-

ja ndo se estuda arduamente, fessores aceitarem-se como referéncias

nio se 1é sistematicamente, discutiveis e inacabadas, deixando para
|

em especial textos complexos,

ja ndo se elaboram textos exi-

gentes, bastando-se com “remix” em grande parte (por vezes
totalmente) reproduzidos. Ainda assim, se a juventude apresenta
outros modos de aprender ndo cabe apenas condenar ou dis-
ciplinar, mas procurar entender. Antigamente, a nova geracao
fazia o que se predeterminava pela geragao anterior. Mudando a
nog¢ao de identidade (plastica, provisoria, emergente), perdemos
o controle sobre as novas geracdes, porquanto, como sugere
Plant, “mudaram a mudanca” (1999)%. E intento prepotente
querer fazer a roda voltar atras. A nova geracio, em parte, esta
armando seu modo proprio de mudar e que, muitas vezes, se
contrapde aos tradicionais. Ela, nem de longe, precisa ter razio,
mas busca suas oportunidades que ela mesma gostaria de definir,
pelo menos em parte.

Aprendizagem virtual implica mudangas importantes no pro-
fessor, nao para o substituir (esta expectativa nunca funcionou)
(Mason/Rennie, 2008)%, mas para o prefetit como “coach’, em
especial no contexto da “zona de desenvolvimento proximal”,
na qual aparece como artifice do “seaffolding’ (metafora do an-

tras a prepoténcia tradicional de dono do

saber e condutor intocavel da sala de aula.
Com a internet, correm o risco de encontrar alunos mais bem
informados, desfazendo-se a expectativade que tenham que saber
tudo ou esconder que nao sabem algum conteddo. Trabalhar a
autoridade do argumento, no entanto, valoriza sobremaneira o
papel do professor, a medida que sabe convencer sem vencet,
usando sempre a for¢a sem forca do melhor argumento (Ren-
ninger/Shumar, 2002) .

II. Riscos DAS NOVAS TECNOLOGIAS

E. mais que normal que processos de mudanga e inovagao,
em especial os mais radicais, sejam percebidos com descon-
flanca, resisténcia, critica (Plant, 1999)*. Nio ¢é diferente em
educagio (Evans, 2001; Owens, 2004)”. Em educacio, porém,
por apresentar-se em geral como promotora de transformacoes
na sociedade (Duderstadt, 2003)%, a resisténcia as mudancas
pode assumir ares de “contradi¢iao performativa™ pregar para
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0s outros precisamente o que nao se permite fazer. O discurso
da transformacio —quase sempre inspirado em Gramsci (1978)%
e Freire (1996)* (Saviani, 2005; Demo, 2004a; Giroux, 1997)*
— ¢ facilmente retérico, seja na boca do mercado que, com isso,
camufla sua mercantilizacdo e subserviéncia a produtividade,
seja na boca de certa esquerda, quando fantasia mudar tudo
sem tocar a infra-estrutura ou assumir compromissos radicais.
Dois discursos interconectados af se confrontam tradicional-
mente: o da reproducio (Bourdieu/Passeron, 1975)* ¢ o da

2243

“comodificacao”®. O da reproducao reduz educagio a fantoche

~ 95

do sistema produtivo; o da “comodificacao” visualiza apenas sua
funcdo produtiva na assim dita sociedade do conhecimento (Ce-
pal, 1992; Cepal/Ortealc, 1992)*. O discurso da transformacao
ndo comparece como “terceira via”, por assim dizer, mas como
contraponto tendencialmente contraproducente, porque nao se
coloca requerimentos fundamentais da praxis histérica, entre eles
mudar as e ser mudada pelas tecnologias, sem falar em outras
questdes ditas infraestruturais (Demo, 2004¢)*. No Brasil, uma
consequéncia tipica deste discurso em grande parte vazio ¢ a
defesa da alfabetizacao em até trés anos (incluida no Ideb), uma
proposta pobre para o pobre: nenhuma crianca demora trés
anos para se alfabetizar, mesmo quando muito pobre (Grossi,
2004)*. Num gesto piegas, para dizer o minimo, faz-se o pobre
arrastar-se por trés anos na escola para nao sair mais do lugar,
preferindo-se diatribes ideoldgicas as condi¢des concretas das
criancas. A pedagogia da transformacio, entretanto, poderia
avangar muito se tomasse mais a sério a parceria possivel com
as novas tecnologias, também porque as novas tecnologias
precisam inapelavelmente da pedagogia: a inclusao digital mais
promissora ¢ aquela feita pela via das novas alfabetizacoes,
inserindo as novas tecnologias nos processos de aprendizagem
do professor e dos estudantes.

Existe jaliteratura importante critica da aprendizagem digital,
inclusive da web 2.0 (Mason/Rennie, 2008; Rubenstein, 2003)*".
Primeiro, como toda construc¢ao tecnolégica é ambigua e nunca
neutra (Santos, 2003)*, as novas tecnologias unem vantagens e
desvantagens, promovem modismos afoitos, inventam promessas
vazias, criam estardalhagos, e, por vezes, colocam vinho novo em
garrafas velhas (Stein, 2008)*. Segundo, pot mais radicais que as

A pedagogia da transformagao,
entretanto, poderia avangar mnito
se tomasse mais a Sério a parceria
possivel com as novas tecnologias,

tambeém porque as novas tecnologias
precisam inapelavelmente da
pedagogia: a inclusao digital mais
promissora é aguela feita pela via
das novas alfabetizagoes, inserindo
as novas tecnologias nos processos
de aprendizagem do professor e dos

estudantes.

novas tecnologias possam parecer, a historia também ¢ feita de
continuidades (Jenkins, 2006)*, nao de fabula rasa (Pinket, 2002)°'.
Nao ¢ assim que agora as teorias vigentes nao valem mais, a nova
geracdo da as cartas sozinha, a geragdo adulta é estorvo, o profes-
sor um ultrapassado e a escola um mausoléu. As criangas podem
alfabetizar-se como antigamente, ainda que isso nao corresponda
a expectativas de um mundo vazado de novas tecnologias. Ao
lado de 6bvias promessas, as novas tecnologias abrigam gran-
des riscos em geral subestimados ou mesmo ignorados. Deixo
aqui de lado os tiscos oriundos da bandidagem/ctiminalidade
virtual (como bullying, violéncia
e sexo, pedofilia, pornografia,
aliciamento de menores, etc.)
(Trolley, Hanel, Shields, 2000;
Sternheimer, 2003)**, para me
concentrar sobre abusos que
agridem a aprendizagem (Pa-
rkin, 2005)>.

Alguns mitos estao sendo
abatidos, porque nao passamde
modismos ou promessas fatuas,
entre eles:

a) conforme sugerem Mason e
N\ Rennie (2008)*,aaprendizagem
virtual nio cresceu como se
esperava, nem delonge, nao dis-
pensou o professor eaaula, ndo
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se tornou mais barata e menos consumidora
de tempo docente, nio substitui o esforco e
a dedicac¢io ao estudo, nao desfaz a neces-
sidade de ler, pesquisar e elaborar, e assim
por diante; mesmo assim, trouxe inovacoes
pertinentes, mas que implicam vantagens e
desvantagens, como sempre, exigindo cultivo
persistente do espirito critico dos educadores
(Lohnes/Kinzer, 2007);

b) uma das criticas mais acerbas é de “amadorismo” na web 2.0,

a titulo de promover a autotia (Keen, 2007; Coates, 2003)™:
deixa-se de lado o experto, o professor, o pesquisador
formado, em nome de participacoes alegres e coletivas que
tipicamente oferecem “opinides”, se tanto (Lamb, 2007)%,
nao conhecimento mais elaborado; tratar-se-ia de uma de-
mocratizacao que nivela por baixo; de fato, na web 2.0 ha
alhos e bugalhos, até porque ainternet também pode ser vista
como um imenso e crescente lixao; no entanto, esta critica
pode desprezara possibilidade de promover auténtica autotia,
juntamente com a preferéncia voltada para a autoridade do
argumento; ainda que produgdes coletivas tendam a ser mais
medfoctes (Sunstein, 2007)%*, nao se pode ignorar resultados
como a wikipedia (Giles, 2005);

) questiona-se o “mito do nativo digital” (Owen, 2004)®, em

contraposicao a sugestio momentosa de Prensky (2001)' de
que as criangas seriam “nativas”, enquanto os adultos “imi-
grantes”; esta critica tem seu mérito, porque breca a pressa

¢ papel do educador questionador,
sobretudo autoquestionador,
distinguir sempre entre novidade e
Lnvenclonice

de ver na nova geracio uma “nova espécie” (Veen, 2007;
2008)%, mas pode desconsiderar modos diversos e mesmo
inovadores de estudar e lidar com conhecimento (Foreman,

2003; Duderstadt, 2003)%;

d) questiona-se a confusio facil entre informagio e conhecimento:

a primeira ¢ conhecimento digitalizado, estabilizado algo-
ritmicamente, e por isso pode ser armazenado, processado,
enviado, transportado (Breck, 2006)%, enquanto o segundo
¢ dinamica disruptiva, em constante desconstrugao e recons-
trucio (Benkler, 2006; Tapscott/ Williams, 2007)%; esta critica
apanha com acerto a tendéncia imensa instrucionista do uso
da internet (plagio), sem falar na pletora de informagio que
ja desinforma, mas facilmente ignora os esforgos pertinentes
da “web semintica” de montar motores de busca mais aptos

a lidar com a informacio disponivel, inclusive dar conta, até
certo ponto, de sua natural ambiguidade (Mika, 2007; Bruijn,
Fensel, Kerrigan, et alii. 2008)%;

e) critica-se, com razdo inequivoca, a tendéncia de a aprendiza-

gem virtual comparecer como facilitagao, mercantilizacao,
ajeitamento, encurtando os cursos, aceitando textos bisonhos
ou meras resenhas reprodutivas, acomodando-se a expecta-
tiva do “cliente”; inclui-se nesta ctitica muito da educacio a
distancia: muitas vezes, nela parece haver apenas “distancia”,
nao educacio (Demo, 2006;2007)%, em especial em propostas
do mundo ibero-americano, mais exposto ao instrucionismo
(em geral, por conta de universidades de mero ensino, sem
pesquisa) (Duderstadt, 2003)%; a educacio a distancia — cet-
tamente ndo com esse nome — veio para ficar, mas sua ma
fama ¢, em grande parte, mais que merecida;

f) € exagero sugerir que a web 2.0 é “o futuro da educacao” (Har-

gadon, 20082)%, nao s6 porque se cultiva evidente modismo
(depois da web 2.0 ha de vir a web 3.0, até nio sei onde),
mas sobretudo porque nenhuma tecnologia, por mais nova e
inovadora que seja, pode ser vista como salvacao da lavoura;
imagino ser o caso de engolir que, estando a pedagogia tdo
atrasada, hd que “desaprendé-la” (McWilliam, 2005), mas
isso ndo leva a ver em novidades a dltima palavra; ¢ papel
do educador questionador, sobretudo autoquestionador,
distinguir sempre entre novidade e invencionice (Attwell,
2006; Anderson, 2007)"};

@) promessas de educacio reflexiva (Hertington/Oliver, 2002;

Mitchell, 2002; Moon, 2005)7, ctitica (McSporran/Young,
2004),” cidada (Ehlets, 2007; Anderson, 2006)’* parecem
slogans atirados ao ar, com finalidade de vender o produto,
ainda que aaprendizagem virtual bem feita possa, claramente,
ter tais qualidades (Mason/Rennie, 2008; Catliner/Shank,
2008)"; alegar que buscas na internet estimulariam o cérebro
mais que livtos (Modine, 2008; Boettchet, 2007)7 parece no
minimo apressado (vejaabaixo); oferecer algo como “learning
design toolkit” (um conjunto de ferramentas para design de
aprendizagem) (Conole/Fill, 2005)” cheira a receita pronta,
do que a internet esta repleta (Catley, 2008)"%;

h) também ¢ relativamente fatua a expectativa sobre as “habilida-

des do século XXI” (Coiro, Knobel, Lankshear et alii, 2008,
Anstay/Bull, 2006; Gee, 2003)”, tanto porque sua maiotia
faz parte da pedagogia critica e maiéutica, quanto porque o
século XXI, em si, ¢ apenas o proximo século; os desafios
digitais se tornam cogentes, mas facilmente escondem-se
pressoes do mercado muito mais severas do que o interesse
por formagio mais esmerada (Demo, 20072)*’; em especial
a exigéncia de manter-se eternamente bem preparado para
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empregos tao efémeros e instaveis ¢ maldade do mercado
neoliberal (Massumi, 2002; Huws, 2003)*';

i) particularmente inapropriado ¢ o design de cursos superiores
online ouadistancia que apenas aprimoram o instrucionismo;
incluindo massas cada vez maiores de estudantes, os meios
eletronicos se exaurem em enfeitar a aula instrucionista, fazer
atransmissao reles deinformagio envelhecida, ajeitar a oferta
no tom da demanda, oferecer shows digitais como cortina
de fumaca (American Association of University Professors
2002; Palloff/Pratt, 2005)*%; o “estudante virtual” tende a
tornar-se “alma penada” de procedimentos que o mantém
prisioneiro mercantilizado do instrucionismo primitivo
(Palloff/Pratt, 2003)%.

A preocupacio educacional mais contundente, no entanto,
gira sempre em torno dos riscos virtuais que acometem as
criangas. Por parte dos educadores ha consensos razoaveis
sobre os maleficios virtuais da exposicao precoce ou excessiva
a internet, em especial a violéncia induzida por videogames
(Harding, 2008; Williams, 2008; Wade, 2008; Platner, 2007;
Vittual Library, 2008)*. No mundo da midia, entretanto, nio
ha consenso, predominando, sob rétulos manhosos como
liberdade de expressao e de mercado, combate a censura, a
nogao de que os videogames nao causam dano, ja que, como
regra, as proprias criangas sabem que se trata de “jogos” e de
“simula¢ées”; mal comparando, seria como no faroeste: todos
se matam, mas ninguém morre (Sternheimer, 2003)%. Sob éticas
positivistas, alude-se facilmente também que nao ha “evidéncia
empirica” suficiente para decidir-se contra o acesso das criangas
(Hattis, 1998; Pinker, 2002)%, o que se conjuga também com a
expectativa de que, sendo as novas alfabetizacGes cada vez mais
compulsorias, seria improprio evitar o contato das criancas com
elas. Acrescenta-se, ainda, que, ndo tendo a crianca oportunidade
em casa de acesso, o procuram fora e com tanto maior risco.
Do ponto de vista pedagdgico, sugere-se que apenas proibir
coincide com atigar, mesmo que seja fundamental construir na
crianca a nocio de limite (Tiba, 2007; 2007a. Demo, 2005a)%.
Seria mais pedagdgico educar para o uso adequado e responsavel
da internet, assim como seria tolo proibir o uso da internet nas
pesquisas e elaboracoes dos jovens estudantes.

Tendemos a ver a literatura
eletronica com olhos tradicionais,
marcados pelo texto inpresso. A

nova geragdo assume a textualidade
digital como condicao natural e
definitiva.

O dialogo ¢ de surdos! De um lado, aparecem os defensores
das criangas, com argumentos mais que apropriados, tendo em
vista que os riscos para as criangas sio imensos e comprovados;
muitos sugerem simplesmente afastar as criancas (Setzer, 2008;
20082)®, outros controlam pessoalmente o acesso das ctiangas.
De outro, sob a alegacdo de fato consumado que encobre o
laissez-faire e principalmente a ganancia do mercado neoliberal,
0 acesso permanece mais ou menos livre; tém-se a favor pro-
postas de pesquisadores que apostam na conducdo natural das
coisas (em especial do peer-grounp), mais do que no cuidado dos
adultos (nature x nurture) (Hartis, 1998)%. Em parte ¢ assim que
as criang¢as aprendem muitas coisas, sobretudo como lidar com
sexo e autonomia, entre si, evitando conversar com os pais ou
adultos. Quando estdo na internet, é notdria a resisténcia delas
a presenca de adultos, porque isso suprime o senso de liberdade
de navegagao, por mais que a internet, nem de longe, seja um
mundo de liberdade (Galloway, 2004). Construir limites nas
criancas ¢ engenharia fina, como todos os pais sabem, sendo
consenso razoavel que nio se consegue pela via da imposicao,
proibi¢ao, censura. Ainda assim, o consenso mais evidente é que
os adultos precisam proteger as criangas, por mais que o termo
“proteger” seja usado de modos tao disparatados.

ITI. ESPECULACOES ANIMADAS

Para esquentar ainda mais este debate, analiso brevemente
propostas crescentes em torno de mudangas importantes na
geracdo net, do que decorre que terfamos ja perdido o controle
sobre ela, tornando-se quixotesca a pretensiao de voltar para
tras. Embora muitos autores questionem o determinismo tec-
noldgico (Castells, 1997; 2003)", essas expectativas, no minimo,
tomam as novas tecnologias como fato consumado, alegando
que a nova geragao funciona ja em outro diapasio na condicio
quase de uma “nova espécie” (homo ““zappiens”) (Veen/Vrakking,
2007)*. Dai seguitia, pata desgosto dos tecnéfobos e delitio dos
tecnoéfilos, que evitar o acesso das criangas seria ja um atentado
a seus direitos de cidadania e aprendizagem. Ademais, esta dis-
cussdo recomendaria rever a relagdio com as tecnologias, indo
bem além da insinuag¢io dos educadores, em geral depreciativa,
de “mero meio”.

Hayles (2008)”, discutindo a “literatura eletronica”, ou a
“electracy” (Ulmer, 2002)*, aborda com detencio o desafio de
entender a cabega da nova geracao, sensivelmente diferente da
dos adultos, em parte porque ela “pensa digital”, enquanto nés
pensamos “impresso”. Tendemos a ver a literatura eletronica
com olhos tradicionais, marcados pelo texto impresso. A nova
geracdo assume a textualidade digital como condi¢dao natural
e definitiva. Hayles elabora seu posicionamento contrastando
autores que apostam na incorpora¢ao da midia (o lado huma-
no) (Hansen, 2006; 20062)” ¢ outros que véem a midia como
determinante (Kittler, 1999)”) na busca de um meio-termo
que chama de “intermediacdo” para conjugar atores humanos
e ndo humanos. Em tom pés-moderno, a Autora topa o desa-
fio de dar conta da nova subjetividade marcada por cogniciao
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distribuida, iniciativa em rede incluindo atores humanos e nio
humanos e limites fluidos dispersos sobre localizacoes também
virtuais. A midia digital ¢ fluida, um “reino das coisas efémeras”
(Hayles, 2008)”", muito diverso do mundo dos livtos afinados
com verdades estaveis. Afastando-se de humanistas que temem
ou detestam o computador por conta de sua for¢a bruta linear
(digital, sequencial), sugere que maquinas também podem “co-
nhecer”, mesmo que linearmente, adotando af a perspectiva da
“inteligénciaartificial” (Kutzweil, 2005)%. O “argumento” talvez
mais palpavel é tomado de Dennett (1995;1996)” (um filésofo da
evolugdo cerebral), conhecido por seu darwinismo e alinhamento
a Dawkins (1998):'" os niveis de consciéncia que nos caracte-
rizam como humanos surgiram evolucionariamente de niveis
ndo conscientes, implicando que inteligéncia nao é propriedade
humana, mas igualmente da matétia. Como sugerem Edelman/
Tononi (2000)'"", “a matéria se tornou imaginacao” no processo
evolucionario. Essa perspectiva faz parte dos estudos sobre
emergéncia e automatos celulares
(Wolfram, 2002)'%: dadas con-
dicdes de inter-relacionamento
dinamico, partes simples podem
gerar estruturacoes complexas
que vao bem além das condicoes
iniciais.

A midia ¢ digital tipicamente,
mas a natureza mescla processos
analogos e digitais, mostrando
maleabilidade e plasticidade muito
mais amplas. Através da interme-
diacdo de tais processos, feitos
de multiplas camadas também
nio conscientes, a inteligéncia
floresceu, evoluiu, o que faz do
cérebro humano apenas mais
evoluido, mas nao “especial”
ou “nio natural”. Como alega
Dennett, na formacao cerebral
niao ocorreu nenhum milagre,
apenas selecio da espécie. “A luz
de tais desenvolvimentos, parece razodvel
assumir que os cidaddos em sociedades
tecnologicamente desenvolvidas, e jovens em particular, estao literalmente sendo
reformatados (reengineered) através de suas interages com equipamentos
computacionais...” (Hayles, 2008)'%.

Antropdlogos reconheceram desde muito que os humanos
foram formatados (shaped) bioldgica, psicologica e socialmente
por suas tecnologias pelo menos desde os tempos paleoliticos.
A nova onda ¢ o poder de computadores poderosos de desem-
penhar atos cognitivamente sofisticados. Comparado, digamos,
com um martelo ou machado de pedra, um computador tem
flexibilidade, interatividade e poder cognitivo muito maior. Além
disso, os computadores sdao capazes de manejar tanto linguagem
natural quanto cédigo de programagio, capacidades que lhes
permitem funcionar em redes complexas humano-computador.
Os humanos se consideram rotineiramente distintos de outras

“0 significado da informacao
¢ dado pelo processo que o
interpreta’”, seja humano on nao
humano.’ Aboutness’ (saber do que
se trata) é agora transformada, de
uma condigao absoluta, para uma
Série em cascata de reconbecimentos
do processo cognitivo.

espécies por suainteligéncia e, particularmente, por sua habilidade
de usar linguagem, tornando possivel para eles desenvolverem
formagoes sociais complexas. Os computadores sao componen-
tes cruciais dessas estruturas, desde protocolos internacionais
bancarios até controle de trafego aéreo, até adolescentes de 12
anos passando iMing para seus amigos. Em sociedades desenvol-
vidas, ndo ¢ apenas algo metaférico falar que (alguns) humanos
e computadores estao unidos juntos em heterarquias dinamicas
caracterizadas por dinamicas intermediadoras. Os humanos in-
ventam (engineer) computadores e os computadores inventam
(engineer) os humanos em sistemas vinculados reciprocamente
pot feedback recursivo e lagos de feedforward, com complexidades
emergentes catalisadas por saltos entre substratos de meios
diferentes e niveis de complexidade '

Para calcar a nog¢ao de que o computador, em certo sentido,
também “conhece”, Hayles apela para a pesquisa de Hofstadter
(1996)' sobte conceitos fluidos e analogias ctiativas aplicaveis
aos mecanismos fundamentais
do pensamento. “Conbecimento é
reconbecimento” tem sua origem
no reconhecimento de padrdes
que evoluem para analogias,
flexibilizando assim os esquemas
binarios. Cresce, assim, a comple-
xidade, amedida que os processos
saltam por turnos sucessivos en-
tre niveis em ciclos recursivos. O
computador, de certo modo, ao
processarinformagioainterpreta
a seu modo linear, estando nessa
“habilidade” a capacidade de
dar conta das tarefas. Nao segue
apenas regras rigidas, mas realiza
intercambios fluidos entre muitas
camadas deinformagio, parecen-
do “entender” do que se trata.
Porquanto, na ideia de Fredkin
(2005)', ““o significado da informagio
¢ dado pelo processo que o interpreta’
(Hayles, 2008)'", seja humano ou
nao humano. ’Aboutness’ (saber do
que se trata) ¢ agora transformada, de uma condi¢ao absoluta,
para uma série em cascata de reconhecimentos do processo
cognitivo, por exemplo, do tocador de MP3 para a apreciacao
musical sofisticada. Em cada caso, por mais rudimentar que o
nivel no qual a interpretacdo emerge, os processos se referem a
algo para além de si mesmos na chegada a suas interpretagoes.
Para o tocador de MP3, ‘aboutness’ tem a ver com a relacdo que
constréi entre o arquivo digital e a producio de ondas de som.
Para o musico sofisticado, ‘aboutness’ pode incluir um conheci-
mento detalhado do trabalho de Beethoven, o contexto no qual
foi escrito e executado, mudancas histéricas na instrumentacao
orquesttal, e assim adiante'”,

Fiando-se na percepcdo de Dennett de que faria sentido
falar da célula ou mesmo do DNA como tendo uma mente,
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ja que esses subsistemas perfazem o chio sobre o qual as
operagoes mais complexas da cogni¢do emergem para niveis
da consciéncia, Hayles sugere que “como os humanos, maquinas
inteligentes também tém camadas milltiplas de processos, desde zeros e uns
até atos sofisticados de raciocinio e inferéncia” (2008)'”. Assim, entre
ser humano e maquina ocorre uma reengenharia reciproca, ndo
cabendo estabelecer prioridades, mas interatividade, e manten-
do o computador como parceiro. Dennett sempre procurou
desfazer a crenca comum dos humanistas numa consciéncia
unitaria e consistente, alegando que se trata de uma ilusao do
self criada por um mondlogo interno que suspira por um self
central. Fabrica-se uma narrativa ordenada para encobrir o
tumulto de processos fluidos em cascata sem maior coeréncia.
Nesta visao, a consciéncia ¢ disjuntiva, emergente, dinamica e
temporalmente estratificada, construida por intera¢des locais
entre agentes/processos diversos que, juntos, criam a ilusdo de
um self coerente continuo. Considerar o humano como nivel
privilegiado, superior, completamente diferente do natural
nunca foi ideia apropriada, cientificamente falando. Todos
0s processos sao naturais, evolucionarios, partindo de niveis
simples que se complexificam. Hayles sugere, entdo, que se
trabalhe a nogdo de “coevoluc¢io” entre humano e maquina,
em interacao reciproca. “Em vez de subordinar o corpo a tecnologia
ou a tecnologia ao corpo, certamente
o melhor curso € focar em duas inte-
ragoes e dindmicas coevoluciondrias”
(Hayles, 2008)'"". Cita, a estas
alturas, o efeito Baldwin, que
na teoria evolucionaria tenta ir
além da proposta darwiniana,
incluindo a aprendizagem
também como componente da
selecdo das espécies. Evolucio
nao ¢ apenas processo fisico,
mas igualmente cultural.
Nesta coevolucio, Hayles'"!
atribui aos jovens a marca da

~ 35

“hiperatencao”, em contraposi-
¢do a “atencdo profunda” dos
adultos. Aquela consegue aten-
¢ao multipla a muitas tarefas ao
mesmo tempo, dando conta
de expressdes multimodais,
enquanto esta é focada conver-
gentemente. Estaria ocorrendo
uma transicio da atengao pro-
funda para a hiperatencdo nos
jovens, por for¢a de seu contato
intenso com o computador.
Nem sempre os humanos ini-
ciam as agdes interpretativas,
como preferem os humanistas,
ja que a iniciativa humana vai
dependendo, cada vez mais, de
maquinas inteligentes como

Newm sempre os humanos iniciam as
agoes interpretativas, como preferenm
05 humanistas, ja que a iniciativa
humana vai dependendo, cada vez
mais, de mdquinas inteligentes como
parceiros da organizacdo da vida.

patceiros da organizacio da vida. Embora Hayles''? conceda
que tais nogdes sao ainda “especulativas”, poderiam insinuar que
a relacao entre humano e maquina nao é apenas instrumental,
mas essencial. Assim, privar as criangas do acesso podetia ser
visto ja como interferéncia obsoleta, sob a pretensio de voltar
a roda para tras. Certamente, manipula-se ai um conceito de
evolu¢io mais frouxo, pelo menos longe da visio tradicional
que concebe evolugdo como processo multimilenar, lento e
por isso profundo. Nao imagino que seja possivel garantir que
estarfamos frente a tal limiar, s6 porque as novas tecnologias
nos avassalam. Retiro desta discussio apenas a cautela de que
seria importante repensarmos nossa relagdo com a tecnologia.
Nos tecnéfobos hd uma relagio obscurantista, enquanto nos
tecnoéfilos uma relagdo apressada. Como as criangas atestam,
computador nio ¢ algo “estranho’; ao contririo, a clas parece
incrivelmente familiar. Poderia tornar-se “estranho’ afastar as
criangas do que lhes ¢ tdo familiar. Isso ndo ¢, todavia, grande
argumento, porque niao possuimos disso maior certeza.

PARA CONCLUIR

Proteger as criancas — um dever dos adultos, sobretudo de
pais ¢ professores — ¢ algo que admite muitas facetas. Pode-se
interpretar como “tutela”, que logo assume ares de proibicio e
censura, reconhecidamente contraproducente. Nesta visao, nao
tanto se protege, quanto se incitam comportamentos disruptivos,
dentro dalégica de que o proibido é mais prazeroso. Dificilmente
¢ viavel manter as criangas afastadas do computador, a nio ser
entre quatro paredes ¢ enquanto se estd ai. Pode-se interpretar
como gesto pedagdgico, dentro da perspectiva, por exemplo, de
Boff (1999)! do “saber cuidar”, uma marca das mais profundas
da trajetéria humana. Este tipo de cuidado aposta na gestacio
da autonomia e autoria das criancas, de modo responsavel,
no contexto de éticas que promovem a convivéncia igualitaria
(Demo, 20052)'*. Nio se trata de ignorar riscos, que fazem parte
do cenario de qualquer processo de aprendizagem e mesmo da
vida como tal, mas de encara-los como oportunidade de cres-
cimento e superagao.
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Aprendizagem virtual veio para ficar. Em meio a ambigui-
dades alarmantes e riscos mais que reais, significa oportunidade
fundamental de aprender bem, em especial para as novas gera-
¢oes. Os adultos precisam saber “iniciar” a nova gerac¢io, nao
mais d /a antiga, quando a nova era retrato da anterior. Agora, a
nova ¢ (bastante) diferente, suficientemente diferente para que
tenhamos a humildade de reconhecer que nao temos proibi¢oes,
censuras e inquisicdes aimpor, mas a oferecer acompanhamento
cuidadoso em nome de suas necessidades de formacao basica
ética. Nao a controlamos mais — se ¢ que um dia a controlamos
—, tendo em vista que o ritmo acelerado de mudanca nos atro-
pelou de vez. Tecnologicamente falando, a nova geraciao pode
nos deixar para tras: precisamos dela mais do que ela precisa de
nds, em certo sentido.

No entanto, como proteger requer cuidado, nio cabem
extremos, que sempre sio, 20 mesmo tempo, simplistas e como-
dos, nos eximindo da responsabilidade de gestar autonomia e
autoria. Cuidar da novageracao, possivelmente, tornou-se desafio
muito mais complexo. Uma engenharia pedagogica finissima.
Relembrando Plant (1999)'"°, mudaram a mudanca. Mais do que
nunca sabemos agora que mudar de verdade significa mudanga
sem controle. A pedagogia sempre foi uma visao disciplinar de
controle, também em nome do conhecimento considerado bem
tdo precioso que ndo pode estar nas maos de todos. Agora, se
nao conhecimento, pelo menos informacao estd nas maos de
todos, mesclando banalidades e democratizacao numa confusao
s6. Nio seria “pedagdgico” reeditar tentativas de controle, bem
como nao seria também “pedagdgico” reeditar o /laissez-faire,
porque, em ambas as situagdes, as criangas se exporiam como
objetos. Elas precisam gestar suas vidas e, para tanto, necessitam
cavalgar com soberania as novas tecnologias como oportunidade
de aprender bem, preparando-se com tanto melhor qualidade
para os desafios que enfrentam, agora e depois.
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ABSTRACT
Pedro Demo. Technophilia & Technophobia.

In the world of new technologies there is enphoria and lamentation,
a game between technophiles and technophobes. Both positions are
not adequate becanse they lack a critical approach. There is no
point in bowing to technological determinism resulting in ludicrous
acceptance because no determinism is historically real. There is also
10 point in disseminating obsessive repulsion becanse the world of
new technologies is naturally ambignous and among so many am-
biguities there are also beautiful promises. The internet is a waste
dump, but also a new horigon opening opportunities for authoring
and citizenship. A more sensible position between those extremes is
sought, marked by the edncator’s outlook.

Keywords: New fechnologies; Virtual learning: Authoring
Multiliteracy.

RESUMEN
Pedro Demo. Tecnofilia” y “Tecnofobia”.

Enelmundo de las nuevas tecnologias hay euforia y lamentos, un juego
entre “tecndfilos” y “tecndfobos”. Ambas posiciones son inadecnadas
porque son acriticas. No corresponde inclinarse ante el determinismo
tecnoldgico que da origen a una aceptacion ingenna debido a que
ningrin determinismo es bistoricamente real. Tampoco corresponde
difundir una repulsion obsesiva porque siendo el mundo de las nuevas
tecnologias naturalmente ambiguo, hay, entre tantas dubiedades,
también bellas promesas. Internet es asimismo un “basural”, pero
es ignalmente un horizonte gue puede abrir nuevas oportunidades a
la antoria y a la ciudadania. Se persigue una posicion mas sensata
entre los extremos marcada por la “mirada del educador”.

Palabras clave: Nuevas Tecnologias; Aprendizaje Virtual;
Autoria; Multialfabetizacion.
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A ACTIVIDADE DE TRABALHO NAS LOJAS
DE VESTUARIO E DE RESTAURACAO EM
CENTROS COMERCIAIS PORTUGUESES: UMA
ABORDAGEM SOBRE A RELACAO DE SERVICO

Sofia Alexcandra Cruz’

Resumo

O artigo baseia-se numa investigacao realizada sobte o trabalho dos/as vendedores/as nas lojas de vestuétio e do pessoal de

servico em lojas de restauragdo que lidam com clientes no espaco fisico dessas lojas, localizadas em centros comerciais. Parte

daideia de que essa actividade de trabalho ¢ atravessada por uma relagao de servigo constituida por componentes relacionais,

materiais e mistas. As especificidades dessa relagdo enquadram-se em dispositivos de gestao que mobilizam subjectivamente

a mio-de-obra em ordem ao cumprimento de exigéncias econdémicas e comerciais.

Palavras-chave: Trabalho; Comércio de Vestuario; Comércio de Restauracao; Centro Comercial; Vendedor; Relacao de

Servico; Portugal.

1. INTRODUGAO

O presente texto resulta de uma investigagdo sobre o trabalho
naslojas de vestudrio e de restaura¢iio em centros comerciais portu-
gueses. Analisa-se a actividade dos/as vendedores/as no vestuario
e do pessoal de servigo de restauragao que lidam com clientes no
espaco fisico daslojas. Nessas actividades destaca-se a existénciade
uma relacio de servigo que adquire caracteristicas singulares, bem
presentes nos casos empiricos contemplados. A grelha de leitura
da relagao de servigo proposta ¢ moldada pelas realidades que
perpassam o trabalho nos referidos contextos empiricos, e revela
um direccionamento evidente para o/a trabalhador/a e nio tanto
para o/a cliente ou para a entidade empregadora ou para os/as
trabalhadores/as no seurelacionamento entre si. Talimplica assumir
que elando abarcara questSes que decerto faria sentido integrar na
discussao dessa problematicaem torno das entidades mencionadas
ou no contexto da andlise de outros universos de trabalho, onde
a relagdo de servico se encontra também presente.

Prop&e-se primeiramente uma discussio sobre as varias pers-
pectivas acerca da relagdo de servico, no seio da terciarizagao das
sociedades contemporaneas, para depois se dar conta da analise
empirica sobre a actividade de trabalho em lojas de restauragio
e de vestuario situadas em centros comerciais portugueses.

* Doutora em Sociologia pela Faculdade de 1etras da Universidade do Porto. Investigadora
do Instituto de Sociologia da Faculdade de 1etras da Universidade do Porto. E-mail:

seruz(@letras.up.pt.

Recebido para publicacio em: 25/02/09.

2. O TRABALHO EM CENTROS COMERCIAIS: NOTAS SOBRE
A RELAGAO DE SERVICO

A andlise do trabalho nas lojas de vestuario e de restauracio,
e em particular da relacdo de servigo que lhe subjaz, merece ser
enquadrada no contexto mais vasto da terciariza¢do das sociedades
contemporaneas. O desenvolvimento das actividades terciarias
nas ultimas décadas tem suscitado um conjunto alargado de
reflexdes acerca da natureza especifica do trabalho que af tem
lugar. A questdo particular da relacdo de servigo corporiza uma
parte da discussdo em torno da expansio das referidas activida-
des (DUBAR, 2000'; GADREY, ZARAFIAN, 2002% RIFKIN,
2000%). Essas abordagens perspectivam a relacio de servigo di-
ferentemente e sao marcadas por patrimoénios teéricos distintos,
bem como por realidades empiticas diferenciadas que exigem
olhares sociol6gicos atentos. Demarcamo-nos de perspectivas
que no ambito da discussdo das novas fronteiras do capitalismo
nas sociedades terciarizadas consideram que “%udo ¢ um servigp”
(RIFKIN, 2000%, como de abordagens que no seio da analise
das mutacoes do trabalho nas sociedades contemporaneas pro-
poem uma analise do “#rabalho industrial, agricola, artesanal e tercidrio
como relagio de service” (DUBAR, 20007). O nosso distanciamento
prende-se com o facto de julgarmos imperioso identificar quer
os contextos de trabalho em analise como a natureza concreta
das actividades de trabalho em escrutinio, evitando dessa forma
generalizagdes simplistas e abusivas.

Partindo de um grau de abstracgio elevado, poderemos
caracterizar a relacio de servico como uma relacdo que se esta-
belece ndo s6 entre individuos, mas também entre organizagoes
no momento da prestagio de um servico desencadeada pelo
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individuo x, na maioria das vezes por iniciativa do individuo
Y, a propésito de uma realidade ou problema w sobre o qual
se pede a intervencio do individuo x (GADREY, 19949). A
analise dessa relacio exige que questionemos as condicoes e os
recursos que os individuos nela envolvidos mobilizam. Seguindo
a sugestao desse autor francés, parece proveitoso um recuo as
teorizacoes weberianas acerca das relagdes sociais para con-
textualizar a relagao de servigo. Na 6ptica de Weber, a relacdo
social corresponde a uma ac¢io, com sentido préprio, que se
dirige 2 ac¢do dos outros (WEBER, 1971 [1922]"). Ttata-se de
um sentido caracterizado pela intencio e pela subjectividade
dos sujeitos da acgio. Efectivamente, Weber (1959)* considera
que o agir “quer diger sempre um comportamento intelegivel frente a
certos ‘objectos’, e isso € um comportamento especifico na base de qualquer
sentido (subjectivo) ‘produzido’ on intencionado™”. O autor acrescenta
mesmo que o “agir que se reveste de uma importincia especifica para
a sociologia compreensiva é, em particular, uma atitude que 1) ¢ referida
segundo o sentido subjectivamente intencionado daquele que age a atitude
de outros; 2) ¢ codeterminada no sen curso por aquela referéncia dotada de
sentido; 3) e pode, porisso, serexplicada de modo intelegivel com base naquele
sentido (subjectivamente) intencionads™". E importante salientarmos
que Weber reconhece que as relagdes sociais sao animadas por
situacoes quer de conflito, de hostilidade, quer de amizade, quer
ainda de evitamento ou de ruptura. Esta nota ¢ particularmente
significativa, pois a relagdo de servico analisada no contexto do
trabalho na restauracio e no vestudrio ¢ atravessada por muitos
desses contornos situacionais.

A relagao de servico incorpora uma relagio social que pode
assumir a configura¢io de uma interaccio directa enquanto in-
terac¢do verbal. Essa perspectiva de Goffman, relembrada por
GADREY (1994)", aponta pata a sucessdo de trés registos no
decurso da interaccio: o registo técnico, o registo contratual e o
registo da sociabilidade ou dos civismos. No primeiro, cada um
dos intervenientes fornece informacoes técnicas sobre a situacao
ou problema em causa e sobre as indicages ou solu¢des a consi-
derar; o segundo reporta-se a transacgbes mercantis, pelo menos
no caso dos servicos mercantis; o ultimo remete para a troca
entre os protagonistas de signos, formulas e comportamentos
que podem significar chamadas de atencio reciproca, como tam-
bém meios facilitadores das interacgdes nos outros dois registos.
Refira-se que Gofmann, na obra Asylums, de 1961, desenvolveu
anocao de relacdo de servigo inicialmente avancada por Hughes
no universo dos servigos, designadamente no contexto hospitalar
(HUGHES, 1981 [1958]'2,1971"; STRAUSS, 1992"), focalizando
ainterac¢io de servico em torno das suas analises sobre a ordem
da interac¢ao. Ela incorpora situagdes onde o trabalho se realiza
em contacto directo com o publico cliente, tendo o individuo que
prestar o servi¢o de ajustar a sua actividade as particularidades
do publico que tem a sua frente. Porém, nesse registo a relacdo
de servigo parece ficar excessivamente circunscrita a copresenga
directa dosindividuos que a protagonizam, o que descura a maior
abrangéncia dessa relagio.

Consequentemente, julgamos necessario examinar o conceito
derelacao de servigointegrando nadiscussao, além da componente
relacional (BORZEIX, 2000'%; JEANTET, 2003'%) que a consti-

tui, a componente material e mista (relacional e material). Assim
sendo, consideramos que a actividade laboral na restauragdo e no
vestuario pressupoe uma relagao de servigo configurada por uma
componente relacional —constituida por dimensoes intersubjecti-
vas, institucionais e espacio-temporais —, € por uma componente
de natureza material e de natureza mista. Debrucemo-nos, de
seguida, sobre cada uma dessas componentes.

No interior da componente relacional da relagdo de servico,
vejamos cada uma das dimensoes que a integram. Relativamente
a dimensio espacio-temporal, defende-se que as relagdes de
servigo que envolvem trabalhadores/as e clientes nio se redu-
zem a relagoes episodicas, pois muitas vezes os contactos sao
reactivados no espaco e no tempo, mediante relagdes sociais de
fidelidade, de habito, motivadas por preferéncias particulares
ou pela auséncia de escolhas. A este proposito ¢ de referir que
este caracter duravel e renovavel da relagdo social foi aponta-
do precisamente por Weber (1959)". No caso da actividade
comercial, as redes e as ligacoes que a tornam possivel ndo se
constroem baseadas apenas nos interesses puramente comerciais
dos actores sociais. A dimensao institucional articula-se com o
caracter prescrito da actividade de trabalho construido no seio da
estrutura organizacional. Esta ¢ passivel de ser pensada a escala
da loja propriamente dita, com as suas regras de funcionamento
associadas as otientacdes/imposicoes das marcas cometciais
que representam e as hierarquias profissionais existentes no
seu interior, como também a escala do centro comercial, que
impde as lojas que se encontram instaladas no seu interior re-
gras de conduta cujo incumprimento origina san¢Ges negativas
(multas). Por ultimo, a dimensdo intersubjectiva aponta para
o envolvimento fisico e psicolégico de cada uma das partes
implicadas na relagdo de servico com repercussoes para outras
esferas da vida social dos sujeitos. Refira-se, por exemplo, que
as tarefas de aconselhamento e de satisfacio das necessidades
da clientela (ALMEIDA, 2005)'® potenciam a construcao da
intersubjectividade na trelacdo entre o/a trabalhador/a e o/a
cliente. E importante salientar que essa dimensio intersubjectiva
remete, como as duas anteriores (espacio-temporal, institucional),
ndo apenas para as relacdes com os/as clientes, mas também
para as relagdes entre trabalhadores/as e entre trabalhadores/
as e superiores hierarquicos. Nesse contexto, ¢ possivel afirmar

Weber reconbece que as relagoes
Sociais sdo animadas por situagoes
quer de conflito, de hostilidade,
quer de amizade, quer ainda de
evitamento ou de ruptura.
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que o ethos profissional desse/a trabalhador/a parece impot um
desempenho corporal e ndo-corporal que ocorre em diferentes
espagos e tempos do quotidiano laboral.

A componente relacional da relacdo de servico e as suas
dimensdes levam-nos a pensar que a actividade comercial tira
partido da personalidade e da atitude dos/as trabalhadores/as,
enquadrando-as nos objectivos das organizacoes. Essa perspectiva
¢ confirmada por investigacdes sobre o trabalho emocional, de
que ¢é paradigmatica a pesquisa de Hochschild (2003 [1983])",
para quem o trabalho emocional requer que o trabalhador in-
duza ou elimine sentimentos no sentido de produzir o estado
mais ajustado em terceiros (no caso analisado pela autora as
hospedeiras de bordo deveriam proporcionar aos passageiros
uma atmosfera segura e convivial”). Porém, se as expressoes de
emotividade podem ser optressivas para os/as trabalhadores/as,
nao podemos negligenciar que ha margens de manobra que lhes
permitem exercer algum controlo sobre as mesmas. Para além
dessa dimensao da atitude, parece decisivo, também, sublinhar
a da aparéncia, da imagem e dos atributos fisicos dos/as traba-
lhadotes/as para compreender a natureza do trabalho nas lojas
de restauracio e de vestuario. A atitude e a aparéncia da mao-
de-obra sao moldadas, respectivamente, através de um trabalho
emocional e de um trabalho estético, embora haja pré-requisitos
minimos pata se set admitido/a a trabalhar, como seja a ’boa
aparéncia/imagem”. Paraentender essaactividade é necessario tet
presente um conjunto de competéncias sociais designadas como
“competéncias-soft” (saberes-ser, saberes-estar), que incluem
uma dimensiao emocional (atitude) e uma dimensao estética
(aparéncia). Assim, as identidades dos/as trabalhadores/as nio
sao acidentais ao trabalho, assumem-se antes como sua parte
integrante. Como refere Leidner (1993), os “#rabalbos interactivos
tiram proveito da imagem, da personalidade e das emogoes dos trabalha-
dores, bem como das suas capacidades fisicas e intelectnais, forcando-os a
manipular antoconscientemente as suas identidades, comparativamente com
ontros trabalhadores noutros trabalhos”*'.

Ainda no seio da constitui¢do tripartida da componente
relacional da relacdo de servico, importa dizer que por vezes
se confunde a existéncia de relagdes de servigo e as praticas
de coproducio ou de participagio dos/as clientes (GADREY,
1994)** Se as relagoes de servico apenas alcangam sentido como
relagdes socials interactivas, nas quais os actores agem uns de
acordo com os outros, moldando os seus comportamentos entre
si, ja a participacdo do/a cliente pode revestitr uma dimensio
bastante operacional, frequentemente impessoal, como no caso
de estruturas comerciais de se/f-service, livre acesso, etc. Ao ques-
tionar o papel central da coprodugio no interior da relacio de
setvico, Jeantet (2003)* adianta que a produgio nio constitui
o fundamental da relacdo de servigo, pois paralelamente a ra-
cionalidade instrumental que origina o encontro de individuos
estes implicam-se socialmente e subjectivamente. Paraalémde se
produzir um servico, produz-se, por um lado, a troca, a relacdo
social, e por outro, o conflito, a relagdao de forca que pode levar
ainstrumentalizagio do outro. Se na primeira situa¢ao a relacdo
pode minimizar o impacto das desigualdades sociais, ja no segundo
caso podera agrava-las ou criar novas. Este segundo caso tende

a contrariar, precisamente, a ideia de coprodugao, porquanto os
individuos estabelecem antagonismos e nao cooperam entre si. O
termo producio pode colocar na sombra as varias modalidades
deinvestimento de cadaum dos individuos envolvidos na relaciao
de servico, um que trabalha, e nessa condi¢ao pode ser apelidado
de “produtor”, e o que assume a condi¢ao de cliente, levando a
descurar consequentemente a dimensao de poder que atravessa
as relacoes de servico. Ora, no interior das relacdes de servico a
perspectiva sobre o poder parece de extrema importancia, uma
vez que elas envolvem individuos portadores de percursos e
capitais diferenciados e desiguais.

Apesar de concordarmos com a questio relativa a dimensao
do podet, patece-nos que a petrspectiva de Jeantet (2003)* faz uma
leitura da relagio de servigo excessivamente centrada na compo-
nenterelacional, negligenciando, em nosso entender,acomponente
material e a componente mista que a constituem, como referimos.
A componente material reporta as tarefas de natureza material,
e a componente mista concilia as tarefas de natureza material e
relacional. Os/as trabalhadores/as na restauracio e no vestuario
sdo levados/as a construir uma atmosfera comercial propensa
a0 consumo, cuidando para tal da apresentacao do produto, da
feitura das vitrines, da organiza¢do da loja, sendo o seu trabalho
de venda inseparavel do produto. Acresce que a prépria imagem,
a aparéncia dos/as trabalhadotes/as, como referimos hé pouco,
se revela importante e em ultima analise indissociavel do produto
a vender, da atmosfera que se pretende criar, da imagem da loja e
consequentemente da marca em causa, que se ambiciona projectar
para o exterior e em concreto para o publico cliente. Trata-se de
aloum modo da comercializagio dos/as trabalhadores/as, no
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sentido da adequagdo da sua imagem a organizacdo comercial
da loja. No caso do vestuario, ¢ paradigmatica a envergadura da
farda habitualmente produto da marca a venda na loja, ou pegas
que ostentam o nome da marca em causa. Os/as trabalhadores/as
devem tratar da farda primorosamente, a par de outros cuidados
que devem ter no seu quotidiano, designadamente com maos,
unhas e cabelos.

Parece que o relevo da componente material da relacdo de
servico e tudo o que se lhe associa ¢ tanto mais importante
quanto permite dar conta da transferéncia de trabalho do/a
trabalhador/a para o/a cliente, designadamente nas lojas de
vestuario de se/f-service e de restauracio fast-food em que prevalece
o auto-servico. Nesse ambito, julgamos que a perspectiva de
Pettinger (2004)* — autora que realizou uma investigacao sobre
anatureza do trabalho numa cadeia de lojas de vestuario na Gria-

Bretanha — tem a virtualidade, na linha de outras investigacoes
(NICKSON; WARHURST, 2001)*, de conferir visibilidade a
componente material da relagdo de servico, salientando simul-
taneamente a importancia da componente relacional, embora
criticando aquelas perspectivas que a sobrevalorizam.

3. RETRATO DA NATUREZA DA ACTIVIDADE DE TRABALHO
EM LOJAS DE RESTAURAGAO E DE VESTUARIO

Ao longo deste ponto pretendemos dar conta da natureza da
actividade de trabalho emlojas de restauracio e de vestuario. Com
base nainformagao reunida no quadro seguinte, ¢ possivel apontar
dois tipos de tarefas realizadas pelos/as trabalhadores /as entrevis-
tados/as: tarefas de natureza material e de natureza mista.

Natureza das tarefas segundo o tipo de loja

[Quabpro N. 1]

Abrir a loja 0 0,0
Arrumar a loja 0 0,0
Arrumar a mercadoria 0 0,0
Arrumar o armazém 2 5,6
Arrumar os cabides 0 0,0
Colocar alarmes na roupa 0 0,0
Colocar as batatas na batateira 7 2,8
Dobrar roupa 0 0,0
Encomendar mercadorias 0 0,0
Fazer coordenacio 0 0,0
Limpar a loja 8 222
Limpar a sala de refeicoes 4 11,1
Limpar equipamentos 5 13,9
Limpar o p6 do armazém 0 0,0
Preparar produtos 10 27,8
Repor produtos/mercadorias 6 16,7
Total 36 100,0

Atender clientes na caixa 16 37,2

Formar recursos humanos 12 27,9

Gerir recursos 13 30,2

Servir 2 mesa 3 7,0

Vender 1 2,3

Total 45 104,7
(n=060)

Um primeiro olhar para este quadro permite registar a maior
diversidade de tarefas de natureza material apontadas pelos/as

0,0 4 5,9 100,00 4
0,0 2 2,9 100,00 2
0,0 9 132 100,00 9
25,0 6 8,8 75,0 8
0,0 3 44 100,00 3
0,0 3 44 100,00 3
100,0 0 0,0 0,0 1
0,0 17 25,0 100,00 17
0,0 1 1,5 100,00
0,0 4 5,9 100,00 4
471 9 132 52,9 17
100,00 0 0,0 0,0 4
100,00 0 0,0 0,0 5
0,0 2 2,9 100,00 2
100,00 0 0,0 0,0 10
42,9 8 11,8 57,1 14
34,6 68 100,00 654 101
39,0 27 64,3 65,9 43
80,0 3 71 20,0 15
59,1 9 214 40,9 22
100,00 0 0,0 0,0 3
25,0 3 7.1 75,0 4
52,9 42 100,00 49,4 87

entrevistados/as, em comparacio com as de natureza mista ¢ a
inexisténcia de tarefas puramente relacionais. Simultaneamente,
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E de realgar o facto de as tarefas
de natureza material ocuparen
uma parte substancial do tempo
de trabalho, até mesmo de quem

ocupa cargos de direceao, o que nos
permite aventar que as fronteiras
entre operacionats e quen:? assumie
cargos de direccdo sdo relativamente
esbatidas.

¢ possivel sublinhar que ha tarefas referidas, exclusivamente,
pelos/as entrevistados/as a laborarem na restauragio e no
vestuario. No primeiro caso, por exemplo, destacam-se as se-
guintes: “colocar batatas na batateira; “limpar sala de refei¢oes”;

”, <

“limpar equipamentos”; “preparar produtos”; e “servir a mesa’.
No caso do vestuario, sobressaem, por sua vez: “abrir a loja”;
“arrumar cabides”; “arrumar a loja”; “arrumar mercadoria”;
“colocar alarmes na roupa”; “dobrar roupa”; “fazer coordena-
¢a0”; “limpar pé do armazém” e “encomendar mercadoria”. O
facto de se referirem explicitamente essas tarefas nao significa
a inexisténcia de outras, designadamente relacionais. Dito de
outro modo, 0s/as entrevistados/as podem realiza-las, sem no
entanto lhes atribuirem um sentido subjectivo de tarefa no seu
quotidiano de trabalho, o que justifica a sua omissao na situacao
de entrevista.

No contexto da restauracao sdo as tarefas de natureza
material correspondentes a limpeza do espago da loja e dos
equipamentos, a reposi¢do e a preparagao dos produtos que
mobilizam os/as trabalhadotes/as no seu quotidiano laboral.
[ de realcar o facto de as tarefas de natureza material ocupa-
rem uma parte substancial do tempo de trabalho, até mesmo
de quem ocupa cargos de direc¢do, o que nos permite aventar
que as fronteiras entre operacionais e quem assume cargos de
direcgio sao relativamente esbatidas. Na maior parte dos casos,
estes/as ultimos/as sio ex-operacionais capazes necessatiamente
de “ajudar” nas horas de maior movimento de clientes (rush).
Ehrenreich (2001)*, baseando-se na sua expetiéncia laboral
como empregada de mesa numa loja de restauragao de fast-food
na Florida, sublinha que os/as gerentes e os/as subgerentes
em trabalhos de salarios baixos como estes acabam por nao ser
proptiamente oinimigo de classe dos/as restantes trabalhadores/
as, tanto mais porque todos/as comegaram no nivel inferior da
hierarquia, tendo conhecido posteriormente uma mobilidade
profissional ascendente. Eles/as acabam por ser uminstrumento

a0 servico da direc¢io da marca que permite fazer a mediaciao
entre o trabalho quotidiano dos/as operacionais ¢ a pandplia
de prescri¢oes das marcas, de modo a garantir a obtencido das
facturagbes programadas por estas. Nessa medida, julgamos
que o facto de nio se distanciarem muito dos operacionais, em
termos de execugao de tarefas, reflecte uma estratégia de gestao
que permite reforcar o espirito de equipa apregoado como parte
necessaria ao sucesso comercial da loja. Essa proximidade alia-
se, pois, a solidatiedade de todos/as patra todos/as, reforcando
assim uma atmosfera de equipa e de controlo.

Finalmente, se atentarmos na natureza mista observa-se que o
atendimento aos/as clientes na caixa é a tarefa mais representada,
mobilizando a componente material atinente a0 manuseamento
dedinheiro e, simultaneamente, a componente relacional relativa
a interac¢ao com clientes que ocorre em coordenadas espaciais
e temporais especificas. Nos casos das lojas de fast-food” hd um
balcio que separa quem trabalha da clientela, onde existem varias
maquinas para registar os pedidos da mesma. Geram-se, pois,
interac¢des entre 0/a trabalhadot/a e o/a cliente que obedecem
aum conjunto de passos previamente prescritos pelo grupo ou
pela marca em causa. Veja-se o caso daloja de restauragdao mista
Hot Point e dos seis passos de atendimento ao balcio: i) Acolher
e cumptimentat o/a cliente; if) Receber o pedido e registi-lo no
sistema informaético; iii) Apresentar a ordem aos/as colegas que
se encontram na copa e na cozinha; iv) Receber o pagamento; v)
Colocar os produtos em cima do tabuleiro; vi) Agradecer ao/a
cliente e dizer para voltar. Estes seis passos devem ser realizados
no tempo de oito minutos prescrito pela marca. Trata-se de uma
organizacido do trabalho muito estandardizada, tanto no balciao
como nacozinha. Essa estandardizac¢io nao é umatributo apenas
dessaloja, mas de todas aslojas franchisadas, que devem cumprir
escrupulosamente as orientagdes da marca, sem introduzir qual-
quer alteracido de procedimentos em matéria de organizagio e
standards de produgao. Porém, ao nfvel da relagio com a clientela
épossivel, deloja paraloja, calibrar ou reforcar algumas situacoes,
como seja, ampliar simpatias e disponibilidades.

Nessa mesma loja, mas no atendimento as mesas, ha tem-
pos de atendimento diferentes que sdo adaptados ao tipo de
interaccdo estabelecida entre trabalhadores/as e clientes. Com
efeito, trata-se de um tempo mais prolongado, em comparagio
com o que caracteriza o atendimento no balcio. Vejamos aqui
a sequéncia de ac¢des: i) Acolher, cumptrimentar o/a cliente e
direcciona-lo para uma mesa; i) Receber o pedido e regista-lo
no sistema informatico; iif) Apresentar a ordem aos/as colegas
que se encontram no balcio; iv) Levar os produtos ao/a cliente;
v) Recolher os produtos; vi) Perguntar se querem sobremesa ou
algo mais, agradecer ao/a cliente e dizer para voltar; vii) Apre-
sentar a conta e receber o pagamento; viii) Entregar o troco e
o recibo e despedit-se do/a cliente.

Esta listagem de tarefas parcelares associadas aos postos
de trabalho revela uma organizacio extrema que ¢, afinal, uma
das chaves de sucesso da industria de restauracdo fas/-food e de
restauracdao mista. Trata-se de uma légica produtiva designada
por “produtivismo reactivo” (ASKENAZY, 2004)%, que ao
conjugar polivaléncia, trabalho em equipa — sustentado num
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espirito de proximidade e de solidariedade referidos em linhas
atras — e qualidade, permite satisfazer os/as clientes através da
oferta de um servico mais alargado e servir, necessariamente, os
objectivos econémicos e comerciais das marcas. Todavia, ndo
podemos negligenciar as dificuldades em uniformizara dimensao
mais relacional desse trabalho devido a duas ordens de factores
(LEIDNER, 1993)*. Primeiro, a uniformizagio de comporta-
mentos e atitudes nao pode set totalmente salvaguardada quando
a matéria-prima se compde de pessoas. Segundo, a excessiva
uniformizacio pode carecer de sentido, num contexto em que
os/as clientes a percepcionem como incompativel coma garantia
da qualidade. Seja como for, a entidade empregadora persiste no
seu objectivo, reforcando determinado tipo de estratégias, como
sejam: a minimizacao da variabilidade das condi¢oes de trabalho,
mediante a estandardizacio dos comportamentos dos/as clientes
patra que estes/as interiotizem um conjunto de procedimentos
ajustados as rotinas que pautam a organizagao do trabalho e,
consequentemente, a propria loja comercial; a procura da redu-
¢do do impacto da rotiniza¢do junto dos/as clientes, tentando
introduzir uma aparéncia de au-
tenticidade, por exemplo, através
dos sorrisos e da oferta de novos
produtos; finalmente, a estandat-
dizagio das caracteristicas dos/as
trabalhadores/as com func¢des de
chefia intermédia e de topo — daf
servirem de instrumento a marca,
como referido ha pouco — , das
suas personalidades e das suas
rotinas, no sentido de tomarem
as decisGes convenientes 4 marca
ou grupo.

Regressandoao quadro relativo
as tarefas realizadas na restauracao,
¢ de registar que as tarefas mistas
de gestdo de recursos (materiais e
humanos) também sdo conside-
raveis, bem como a formacao de
recursos humanos, que ¢ tarefa
formal exclusiva das chefias inter-
médias e de topo a laborarem na
loja. Referimos a dimensio formal
dessa tarefa assegurada pelas chefias, porém é importante nio
negligenciar, como apontam os/as entrevistados/as, a dimenséo
da autoaprendizagem (observagio de outros/as trabalhadores/
as ¢ aprendizagem propria) e da heteroaprendizagem (através
de trabalhadores/as mais experientes), fortemente presentes

Prosseguindo a andlise das tarefas
de natureza mista, ¢ possivel
afirmar que a tarefa de servir

a mesa constitui uma realidade
nas lojas de restauragao mista e
cldssica, estando-lhe associada uma
dimensao material, como o levar os
produtos a mesa, e uma dimensdo
relacional, como a gestao da relagao
com a clientela.

entre as modalidades de aprendizagem das tarefas do quotidiano
concreto de trabalho. De registar que essa formalidade ¢ mais
vincada em lojas de restauracio, o que, a nosso vet, ¢ tributdrio
das singularidades do processo de trabalho que ai tem lugar.
Prosseguindo aanalise das tarefas de natureza mista, é possivel
afirmar que a tarefa de servir a mesa constitui uma realidade nas
lojas de restauracio mista e classica, estando-lhe associada uma
dimensdo material, como o levar os produtos a mesa, ¢ uma
dimensio relacional, como a gestio da relagio com a clientela.
Para essa dimenséo relacional é possivel apontar a existéncia de
trabalho emocional (BOLTON, 2007)*', mediante, por exemplo,
o sottiso que o/a empregado/a de mesa deve exibir no rosto, e
de trabalho estético, consubstanciado, em particular, no uso de
farda, que uniformiza a imagem daqueles/as que trabalham.
Finalmente, a tarefa de vender ¢ apontada apenas por um
entrevistado, o que ¢ bastante revelador do sentido subjectivo
que se lhe atribui. Verifica-se que os/as trabalhadores/as nio
referem tarefas que acabam por materializar a venda, quando
caracterizam o conjunto das tarefas realizadas no seu trabalho.
Esse cenatio pode ser explicado
pelaexisténcia de umaldgica eco-
némica e comercial que inscreve
nas estruturas cognitivas desses/
as trabalhadores/as esquemas
praticos de pensamento, de pet-
cepgio edeacgao (BOURDIELU,
2006)** que os/as levam a nio
verbalizar determinadas tarefas.
Atente-se agora na especi-
ficidade das tarefas apontadas
no ambito do trabalho em lojas
de vestudrio. A semelhanca do
observado para a restauragao,
sobressaem as tarefas de natureza
material atinentes 2 manuten¢ao
e a limpeza do espago. A so-
brerrepresentagdo da categoria
“dobrar roupa” ¢ particular-
mente ilustrativa de uma tarefa
que mobiliza fortemente esses/
as trabalhadores/as no seu
quotidiano laboral, sobretudo
em lojas de self-service’’, onde o/a cliente acede directamente a
mercadotia sem haver qualquer media¢io por patte daqueles/as.
A figura dos/as trabalhadores/as desempenha um papel crucial
na construc¢ao de atmosferas comerciais propensas a0 consumo
e a venda que implicam, nesse particular, o “arrumar as pecas
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¢ 0 atendimento ao cliente gue
mobiliza fortemente esses/ as
trabalhadores/ as. Na relacio de
servigo com a clientela, ¢ exigido
ao/ a trabalhador/ a que acredite
10 produto que esta a vender, o
que significa a existéncia de um
envolvimento psicoldgico e fisico que
visa “agarrar” a clientela para que
compre e, consequentenente, se atinjan
0s obyectivos comerciais da loja.

de roupa” que os/as clientes desarrumam. Trata-se da logistica
de bens materiais (VELTZ, 2000)*, que se revela fundamental
para essa actividade comercial e que coexiste com a realizacdo
de tarefas de natureza diferente, reflectindo o esbatimento de
fronteiras entre actividades terciarias e industriais™. A categoria
“dobrar a roupa” pode adquirir uma centralidade tio pronun-
ciada e justificar mesmo que haja um entrevistado a definir-se
profissionalmente como “dobrador de roupa”.

Quanto as tarefas de natureza mista, é o atendimento ao
cliente que mobiliza fortemente esses/as trabalhadores/as. Na
relacdo de servico com a clientela, é exigido ao/a trabalhador/a
que acredite no produto que esta a vender, o que significa a
existéncia de um envolvimento psicolégico e fisico que visa
“agarrar” a clientela para que compre e, consequentemente, se
atinjam os objectivos comerciais da loja. Entre as técnicas de
venda ¢ de destacar a “venda sugestiva”, que implica o sugerir a
clientela artigos complementares que se encontram estrategica-
mente colocados e arrumados nas prateleiras pela mao-de-obra.
Ainda no ambito das tarefas de natureza mista surgem depois,
menos representadas, as tarefas de gestio de recursos (materiais
e humanos), de vender e de formar recursos humanos. Relati-
vamente a tarefa de vender, parece-nos que as considera¢oes
tecidas para o contexto da restauracio podem ser importadas
para as lojas de vestuario.

A semelhanca do universo da restauracio, também no ves-
tuario ocorre uma forte prescri¢ao, mais de formas de actuar
associadas a tarefas do que propriamente de tarefas, uma vez
que estamos face a um processo de trabalho diferente. A loja
proptiamente dita é o palco de socializacio desses/as trabalha-

dotes/as. Ha uma mobiliza¢io subjectiva que tende a fundat-se
num espitito de adesio, que faz com que todos/as contribuam
de algum modo para a filosofia gestionaria da loja. Trata-se de
estratégias gestiondtias que inculcam nos/as trabalhadores/as
opetradortes ideoldgicos (PINTO, 2006)* sintonizados com as
novas exigéncias do mercado ao nivel da qualidade, da reactividade
e da inovagdo. A ideia veiculada por vitios/as entrevistados/
as acerca do necessario “espirito de equipa” no interior da loja
¢ paradigmatica dessa mobilizacdo subjectiva que se vai disse-
minando no espago social de trabalho. Esse espirito de equipa
integra parte da dimensao normativa do novo discurso do pro-
fissionalismo (FOURNIER, 19997; EVETTS, 2005%, 2006%),
que apela em simultaneo a valores profissionais e a obrigacoes
morais, como a automotiva¢do e também a autoexploragio.
Tivemos oportunidade de observar essas realidades junto de
entrevistados/as com cargos de chefia que laboram muito para
além do seu horario de trabalho, descrevendo tal situacio como
necessaria a0 cumprimento do trabalho e a0 bom desempenho
profissional.

4. CONCLUSOES

A natureza da actividade de trabalho na restauracio e no
vestuario revela um conjunto de especificidades imputaveis as
modalidades de organizagao dos processos produtivo e comercial
no interior desses universos. Porém, essas diferencas nao podem
anular similitudes em torno de estratégias implementadas pelas
lojas, no sentido do cumprimento dos seus objectivos que tém
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em conta a sua localizacio em centros comerciais. Trata-se de
uma actividade de trabalho caracterizada pela existéncia de uma
relagao de servico construida subjectivamente no espago social
de trabalho, que ¢ marcada por uma componente relacional
— constituida por dimensdes intersubjectivas, institucionais e
espacio-temporais —, por uma componente material e por uma
componente mista (relacional e material). Esta componente re-
lacional compreende uma interacgao que exige o envolvimento
intersubjectivo de trabalhadores/as e clientes, com vista ao esta-
belecimento de um didlogo necessario a producio deinformacio
indispensavel para dois ou mais protagonistas da interac¢io. No
decurso desta os/as clientes desejam solicitar esclarecimentos
conducentes (ou ndo) a compra, ¢ o/a trabalhador/a pretende
situar o seu pedido, respondendo a solicita¢ao e produzindo,
em simultineo, informacio sobre o/a cliente com o intuito de
resgatar expectativas ¢/ou induzir necessidades naquele/a. Re-
lativamente a esse aspecto, ¢ possivel entrever que a interac¢ao
com o/a cliente sugere um processo de exploracio, de revelagio
de captacio e até mesmo de manipulag¢io, por exemplo, quando
o/a cliente compra algo de que nio tinha necessidade ou nio
¢ do seu total agrado, o que pode ocorrer com o fenémeno da
venda sugestiva. Ha um conjunto de dimensoes institucionais
definidas pelas lojas, e também pela administracdo do centro
comercial onde estas se localizam, que modelam e regulam esse
envolvimento interactivo. As interac¢des possuem coordenadas
espaciais e temporais especificas, decorrendo segundo prescri¢oes
previamente conhecidas pelos/as trabalhadotes/as, mas também
pelos/as clientes, pois estes/as nao agem de forma aleatdria,
mas de acordo com a organiza¢io proposta, cooperando nessa
medida — como sucede na restauragio, quando os/as clientes
se dirigem ao balcao numa loja de fas/-food e escolhem de entre
as possibilidades expostas, nao solicitando op¢des que nao exis-
tem no menu, e nas lojas de self-service, quando a clientela circula
livremente e escolhe os artigos. Essa componente relacional da
relagdo de servigo mobiliza subjectivamente os/as trabalhadores /
as através de um manancial de prescri¢cbes sobre como actuar,
que sdo interiorizadas de modo quase natural, o que faz com que
muitas vezes nao sejam inte-
gradas no elenco de tarefas
que a populacio entrevistada
declara cumprir no seu quoti-
diano de trabalho.

Para além da compo-

nente relacional da relagio
de servico, destacamos uma
componente matetial e uma
componente mista. A com-
ponente material reporta
as tarefas de natureza ma-
terial relacionadas com a

organizacdo e limpeza das

lojas. A componente mista
corresponde a tarefas que

compatibilizam os aspectos

relacionais e materiais. E de

referir que a sobrerrepresentaciao dessas duas dltimas compo-
nentes, pese embora o facto de termos observado a existéncia
de outras tarefas que se enquadram na componente relacional
que nao foram destacadas pela populagio trabalhadora, permite
lancar pistas de reflexao sobre o acréscimo da materialidade do
trabalho no contexto da terciarizacio das sociedades contem-
poraneas.
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ABSTRACT

Sofia Alexandra Cruz. Work activity in clothes stores and
restaurants in Portugnese shopping malls — an approach based on
the service relation.

This article is based on a study of the work of salespeople in clothes
stores and service personnel in restaurants, who deal with clients in
the physical space of those businesses located in shopping malls. 1t
starts with the notion that this work activity is permeated by a service
relation made up of relational, material, and mixed components.
The spectficities of this relation fit into managerial devices which
subjectively mobilize labor to comply with economic and commercial
requirensents.

Keywords: Work; Clothes business; Restanrant business; Shopping
mall; Salesperson; Service relation; Portugal

RESUMEN

Sofia Alexandra Cruz. La actividad laboral en las tiendas
de vestuario y restaurantes de centros comerciales portugneses: un
abordaje sobre la relacion de servicio.

E/ articulo se basa en una investigacion realizada sobre el trabajo
de los/ as vendedores/ as de tiendas de vestuario y del personal de
restaurantes que atienden a clientes en el espacio fisico de dichos
establecimientos nbicados en centros comerciales. Parte de la idea de
que esa actividad laboral estd atravesada por una relacion de servicio
constituida por componentes relacionales, materiales y mixtos. La
especificidad de esa relacion se encuadra en dispositivos de gestion
que movilizan subjetivamente la mano de obra con respecto al
cumplimiento de exigencias econdmicas y comerciales.

Palabras clave: Trabajo; Comercio del Vestuario; Comercio de
Restaurantes; Centro Comercial; Vendedor, Relacion de Servicio;
Portugal.
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DOCENCIA: UMA CONSTRUCAO A PARTIR
DE MULTIPLOS CONDICIONANTES

Geovana Ferreira Melo Teixeira*

Resumo

O presente artigo evidencia questoes referentes a docéncia a partir de maltiplos condicionantes: a formacao, a
inser¢ao na carreira do magistério, os impasses e os desafios postos pela pratica docente. Tem por objetivos analisar
o lécus da formagio de professores e seus aspectos legais, discutir os saberes e a identidade profissional, além de
apresentar reflexdes a respeito da formacao continuada de professores. A andlise teve como ponto de partida o
estudo da literatura referente a formacio de professores, além de dados coletados junto aos professores cursistas. O
desafio que se apresenta as institui¢oes educacionais ¢ o de organizar os cursos de formagao continuada com base

numa perspectiva emancipadora, na qual o professor seja considerado um participe de seu processo formativo.

Palavras-chave: Docéncia; Formaciao de Professores; Formacio Inicial; Formacio Continuada; Identidade

Profissional; Sabet.

Embora a universidade se constitua no principal espaco
formativo para profissionais de diferentes areas, destacamos pelo
menos um aspecto no qual tem-se mostrado ineficaz: a formagao
de professores para atuar nas diferentes etapas ¢ modalidades
da educagio, principalmente na educagio profissionalizante,
além dos cursos de graduacdo. Regra geral sdo considerados
habilitados para assumir a carreira docente, nesses niveis, aque-
les profissionais que possuem um titulo supetior, qualquer que
seja. Assim, por exemplo, para ser professor de eletronica basta
ser engenheiro, para lecionar microbiologia basta ser bidlogo,
para assumir o ensino de desenho industrial basta ser arquiteto,
¢ assim por diante.

Tais praticas baseiam-se no entendimento de que o dominio
dos saberes técnicos da profissio seja suficiente para autorizar
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UTOPIA

A utopia esta li no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez, passos e 0 horizonte corre dez, passos.
Por mais que en caminbe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu nao deixe de caminbar.
Eduardo Galeano'

legalmente um individuo diplomado a assumir a docéncia como
profissio. De acordo com Bazzo (2007)?, essa situagdo torna-se
ainda mais preocupante quando se trata da docéncia no ensino
tecnoldgico. Segundo esse autor?; as ciéncias tém como ponto de
partida fatos apreensiveis pelos sentidos, e ¢ seu papel descrevé-
los por leis universais ¢ imutaveis. Nesse sentido, o professor que
teve uma formacio assentada em fortes principios positivistas ird
desenvolver praticas formativas pautadas, principalmente, pela
objetivacio e racionalizacio técnica de suas acGes. Essa heranca
da tradi¢do positivista por meio do processo educacional se
alastra na formagdo desses profissionais, de modo a cristalizar
um determinado tipo de cultura profissional assentada nos
principios da tradi¢do positivista.

De certa forma, no caso da formac¢ido de professores
para atuar na educagdo basica hd uma preocupacio com o
desenvolvimento de diferentes saberes e praticas pedagogicas,
dentre elas as praticas de ensino, as metodologias ¢ o estagio
supervisionado que englobam uma carga horaria expressiva
no novo desenho curricular para a formagdo de professores
no Brasil'. Em contrapartida, para o exercicio da docéncia nos
cursos técnicos e no ensino supetior o foco é na competéncia
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cientifica, desprovida da dimensao didatico-pedagogica. Esse
contexto tem como pressuposto a ideia de que para essa atuagio
basta ter o “dominio” do contetdo a ser ensinado, a partir da
maxima: “quem sabe, sabe ensinar”. Tal situacdo ¢ referendada
pela auséncia de politicas piblicas de formacao especifica para
o ingresso na carreira do magistério superior. No caso da LDB
9.394-96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, dois artigos
mencionam a docéncia universitaria:

Artigo 65 — A formacio docente, exceto para a educacio superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 — A preparagao para o exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de p(’)s—g{_}taduagio, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado

Nio ha, na referida Lei, nenhuma mengao quanto a formagao
didatico-pedagodgica a ser desenvolvida nos cursos de mestrado e
doutorado, cujo modelo formativo desenvolvido tem como ca-
racterfstica a especializa¢do aprofundada em determinado campo
do conhecimento. Nesse sentido, caractetiza-se a verticalizacao da
formacao, ou seja, formam-se nesses cursos pesquisadores com
amplo dominio do campo especifico, no entanto desprovidos de
conhecimentos referentes adocéncia. Essa situagio configura-se em
um paradoxo, pois grande parte dos profissionais egressos desses
cursos atuara na docéncia, assim serdo pesquisadores que ensinam
ou que tentam ensinar, e ndo professores pesquisadores.

De acordo com Cunha (2001) “o professor ao fazer sua formagio
pds-graduada, via de regra, constrdi uma competéncia técnico-cientifica em
algum aspecto de seu campo de conbecimento, mas caminba com prejuizos
rumo a wma visdo mais ampla, abrangente ¢ integrada de sociedade”™. As
consequéncias desse modelo formativo, centrado no aprofun-
damento de um determinado campo cientifico, sio sentidas na
pele quando o docente assume a tarefa complexa de desenvolver
o processo de ensino-aprendizagem. Desprovido em sua forma-
¢do de questdes relacionadas ao campo das ciéncias humanas
e sociais, o professor frequentemente enfrentara dificuldades
para compreender e desenvolver sua profissdo, que tem como
exigéncia o dominio de diferentes saberes.

Ha, segundo Cunha (2001) 7, uma contradi¢do presente no
projeto social da universidade, pois a0 mesmo tempo em que
afirma, no desenvolvimento de seus cursos delicenciatura, que ha
um conhecimento bastante especifico e proprio para o exercicio
da profissido docente, legitimado por ela via diplomacio, nega a
existéncia desse saber aos seus préprios professores.

Se por um lado a formacio de grande parte dos docentes
universitarios ndo contempla questSes relacionadas ao exerci-
cio da profissao docente, por outro serda fundamental criar nas
universidades espacos para discussdo e reflexdo a respeito da
docéncia e dos desafios enfrentados no exercicio dessa profissao.
O objetivo desse processo sera buscar um melhor entendimento
arespeito do sentido formativo da instituicio e do compromisso
dos docentes com a melhoria da qualidade da formagao pessoal
e profissional de seus estudantes.

A funcio da universidade historicamente passa por trans-
formacGes. H4, no imaginario social, cada vez mais a atribuicio

a formagdo de grande parte
dos docentes universitarios ndo
contempla questoes relacionadas
ao exercicio da profissao docente,
por outro serd fundamental criar
nas universidades espacos para
discussao e reflexdo a respeito da
docéncia e dos desafios enfrentados
no exercicio dessa profissao.

de um valor peculiar a0 conhecimento, no qual a universidade
ocupa dupla tarefa: a de produzir e disseminar os conhecimen-
tos nas diferentes areas. Nesse sentido, o trabalho do professor
universitario consiste, também, em contribuir efetivamente para
que os estudantes aprendam a superat a razao instrumental, fruto
de varios anos inseridos numa cultura escolar que privilegia o
empirismo e o cientificismo, em detrimento do pensamento critico
pautado por uma sélida formagao tedrica nas humanidades. Ao
professor cabera a tarefa de despertar nos estudantes a capacidade
inventiva, a criatividade, a davida metddica, a curiosidade epis-
temoldgica (FREIRE, 1996)® e a expressio critica da realidade.
Esse processo devera propiciar a formacio de um profissional
preparado para enfrentar um mundo de mudancas e incertezas
(IMBERNON, 2002)°, no qual é exigido o desenvolvimento de
saberes técnicos (especificos para o exercicio da profissio), além
de saberes relacionados a convivéncia humana, dado que somos
seres sociais e as profissdes, em sua maioria, sao exercidas em
contextos coletivos.

Nessa perspectiva, o professor devera atentar para questoes
éticas e estéticas da profissao. Ha que exercitar, cada vez mais,
sua capacidade indagativa e reflexiva conforme apontam Schoén
(1995)!? ¢ Zeichner (1993)" no intuito de buscar respostas para
algumas questdes importantes, como: Qual perfil de ser humano/
profissional queremos formar? Como desenvolver uma formacio
que instrumentalize os estudantes para a inser¢do nessa reali-
dade globalizada, multimidia e tecnolégica? Que pressupostos,
que metodologias? Como avaliar se realmente nossos objetivos
educacionais estao sendo alcancados?

Pimenta (2006)"? destaca que a profissio docente ¢ uma
das atividades de ensino e formacio ligadas a pratica educativa
mais ampla que ocorre na sociedade. Nesse sentido é uma ati-
vidade que tem uma dimensao teérico-pratica. O professor em
formacido deverd passar por um processo de preparacio para
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assumir tarefas praticas relativas a docéncia, visto ser essa uma
profissiao que demanda uma formagao ampla e densa em termos
de elaboracdo de conhecimentos especificos da profissio do-
cente. Nesse sentido, se o curso de formacao inicial, em funcao
de sua especificidade, conforme destacamos anteriormente, nao
teve como objetivo principal esse preparo para a docéncia, os
cursos de formagio continuada deverao se constituir em espagos
importantes para o desenvolvimento da identidade profissional
e para a construcao dos saberes docentes. Terdo também, como
tarefa, de contribuir parauma formacio paraalémda reproducio
de modelos praticos dominantes, mas como espaco legitimo de
investigacdo e analise das teorias e da contribui¢ao das pesquisas
para a atividade docente. Nesse sentido,

Apreender na cotidianidade a atividade docente supde nao perder de
vista a totalidade social, pois a escola é parte constitutiva da praxis social
¢ representa, no seu dia-a-dia, as contradi¢oes da sociedade na qual se
localiza. Assim, um estudo da atividade docente cotidiana envolve o
exame de determinag¢des sociais mais amplas, bem como da organizagio
do trabalho nas escolas (PIMENTA, 2006)".

Como se ve, o exercicio da docéncia nao ¢ algo simples.
Trata-se de um fazer complexo, que exige do docente uma for-
magao para além do dominio do campo cientifico de sua area
de formacgio e atuacdo — imprescindivel, mas ndo o bastante
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, torna-seimperiosaa elabora¢io de conhecimentos
tedricos e praticos relacionados a docéncia, compreendida como
um oficio que exige o dominio de varios saberes.

Os SABERES DA DOCENCIA

Aanalise apresentada neste topico tem o objetivo de contribuir
para o entendimento da pratica pedagdgica do professor, que
¢ tomado como mobilizador de saberes profissionais bastante
especificos, caracteristicos da profissio docente. Partimos do
pressuposto de que, em sua trajetéria formativa e profissional,
o professor constroi e reconstroi seus saberes conforme a ne-
cessidade de utilizagao que a pratica lhe impde. Para discutirmos
os saberes docentes tomamos como interlocugio preferencial as
ideias dos pesquisadotes Mautice Tardif (2000;2002) ", Bernard
Chatlot (2000)" e Clermont Gauthier (1998)'.

O modelo da racionalidade técnica'” e as abordagens psicolé-
gicas que se centravam nos processos de aprendizagem nao mais
satisfazem as inquietagoes dos pesquisadores na area educacional.
Isso faz com que se volte um olhar diferente para a problematica
educacional e, especificamente, para a docéncia nos diferentes
niveis de ensino, buscando compreender o professor como
sujeito histérico, dotado de subjetividades e intencionalidades.
Nessa perspectiva, o saber docente vem sendo utilizado como
importante categoria de analise que busca desvelar o entendimento
da cultura escolar, da pratica pedagdgica, enfim, dos saberes de
que se utilizam os professores em seu cotidiano.

A complexidade do processo de formagio, particularmente
da formagao de professores, devera envolver diferentes aspectos:
sociais, politicos, filoséficos e culturais. E preciso ousadia para
que possamos nos desvencilhar de velhas praticas formativas que
pouco contribuiram para a formacio de professores autbnomos
e conscientes da relevancia social de sua profissio, pois existem
outras dimensoes a serem consideradas. De acordo com dife-
rentes tedticos (Por exemplo: TARDIFE, 2002'%; GAUTHIER,
1998"; PIMENTA, 2000%), “dominat” o conteudo especifico
nao garante uma pratica pedagogica eficaz. Trata-se de uma
questio historica, no sentido de que a atividade docente, durante
muito tempo, foi pautada pela énfase na transmissao de conteu-
dos prontos, inquestionaveis, na qual o professor tinha a tarefa
apenas de divulgar e avaliar esses contetidos. Nessa perspectiva,
Roldao afirma que:

Tal como nas universidades medievais, redutos inicos do saber dis-
ponivel, continuou a perpetuar-se a idéia de que se ensina porque se
sabe. S6 mais tarde o saber sobre o como ensinar - os saberes pedagogicos
e didaticos - assumiram alguma visibilidade™.

Hssa questdo encontra-se presente no imaginario dos profes-
sores, a0 considerarem que o dominio do conteddo especifico é
capaz de promover uma boa aula. Nesse sentido,

O olhar social sobre a educacio continua a manifestar, assim, uma
distancia, e mesmo uma hostilidade, face ao desenvolvimento de um
saber educacional especifico, traduzido nesta persistente defesa do
descartar do znput de conhecimento educacional como supérfluo em
favor da manutencao de um estado pré-cientifico de espontaneismo
do ato de educar, regulado no maximo por bom senso e sélido saber
exclusivamente confinado aos campos dos contetdos cientificos que
integram o curriculo escolar - o célebre escolastico “ensino porque

sei” (ROLDAO, 2005)%.
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Diante dessa problematica ¢ que se torna oportuno reavaliar
os saberes que sio importantes na formagao dos professores.
E preciso romper com a cultura do “ensino porque sei” para
“ensino porque sei e sei ensinar’ e, assim, construir uma outra
perspectiva que promova uma formacao de professores pautada
nos diferentes saberes: sélidos conhecimentos da area especifica
e igualmente solidos conhecimentos da area pedagogica. Ainda
de acordo com Roldao,

Os docentes transportam um déficit de afirmacao profissional exata-
mente pela fragilidade da sua relagio com o saber definidor da atividade
e consequentemente definidor do nivel de profissionalidade; possuem,
usam e trabalham com saberes, mas carecem de um saber proprio
que os identifique e com que se identifiquem: ou vivem o saber como
sin6nimo dos conteudos que ensinam, ou vivem o saber educativo na
versdo praticista divorciada da teoriza¢ido e formalizagio que o saber
educacional - que eles também nio produzem - oferece no campo das
ciéncias da educacio, situada num outro mundo de producio do saber
que apenas a formagao procura “ligar” mas com escasso sucesso na
ruptura desta divergéncia paradigmatica das duas culturas em presenca
(ROLDAO, 2005)%.

As pesquisas tém contribuido, ainda, para uma melhor
compreensao dos processos formativos de professores e
dos saberes que caracterizam a profissio docente. O desen-
volvimento desses estudos utiliza uma abordagem tedrico-
metodolégica que permite ouvir as vozes dos professores, a
partir da andlise de historias de vida, trajetorias profissionais,
praticas pedagdgicas, etc. De acordo com Névoa (1995)%, esta
outra roupagem da pesquisa educacional surge em oposi¢ao aos
estudos anteriores que restringiam a profissio docente a um
conjunto de regras, competéncias e técnicas prescritas, ou seja,
que ignorava o professor como pessoa. Como consequéncia,
esses estudos acabaram por gerar nos professores uma crise
de identidade em decorréncia da separagdao do eu pessoal e o
eu profissional. As pesquisas atuais tém destacado o professor

E preciso romper com a cultura do
“ensino porque sei” para “ensino
porque sei e sei ensinar” e, assim,
construir uma outra perspectiva
que promova uma formagdo de
professores pantada nos diferentes
saberes: sdlidos conhecimentos da
drea especifica e igualmente sélidos
conhecimentos da drea pedagdgica

como figura central dos estudos, possibilitando uma abordagem
mais abrangente a partir de diferentes enfoques que possuem
como pressupostos os saberes profissionais, a identidade do-
cente, a pratica pedagdgica, dentre outros aspectos ligados ao
exercicio da profissao docente.

As concepgdes de formacio de professores, antes a partir da
otica da capacitacio, ou seja, da transmissao pura e simplesmente
de conhecimentos prontos, para que os professores estivessem
“treinados” para o exercicio da docéncia, tém dado lugar a uma
outra abordagem: a analise das praticas docentes, enfatizando
os saberes dos professores, como estes sio mobilizados e cons-
truidos no cotidiano académico.

Nessa perspectiva, compreender os processos formativos, as
experiéncias, as trajetdrias de vida permite esclarecer uma série de
questdes que vao desde a forma como o professor ensina até ao
modo como ele organiza os conteudos, os procedimentos e como
lida com os alunos. Isso faz com que se valorize um outro tipo de
saber: o experiencial, aquele que brotada experiéncia, sendo validado
por ela e que esta diretamente ligado a maneira como o professor
age, porque toma determinadas decisdes e como se posiciona diante
dos problemas cotidianos. Conforme Tardif (2000)%, os saberes da
experiéncia dao seguranga ao professor, porque ja foram testados e
validados no cotidiano de sua pratica profissional.

No intuito de compreender melhor a configuragao dos
diferentes saberes necessarios a pratica docente, temos como
referéncia que os saberes profissionais sao elaborados, incorpora-
dos no processo do fazer docente, e que s6 tém sentido quando
se considera o contexto em que essas praticas pedagogicas se
constituem e sao constituidas. Tardif (2000)* nos alerta para o
fato de que os saberes profissionais dos professores sio plurais
e heterogéneos porque formam um repertério de conhecimento
unificado. Sdo, portanto, ecléticos e pluridimensionais. Assim,
esses saberes profissionais estdo a servico da acao, e ¢ na pratica
que se tornam significativos. Além disso, Tardif (2000)*” pon-
tua que o objeto do trabalho do docente sio seres humanos e,
consequentemente, os saberes dos professores trazem consigo
a marca do humano. As dimensoes éticas e estéticas na pratica
pedagogica dos professores passam a ser consideradas, pois essa
pratica implica a construcio de valores, expectativas e relacoes
interpessoais que vao tecendo a complexidade da trama que o
processo de ensino-aprendizagem produz.

Nesse contexto, surgem os processos de formacio continu-
ada como importante espago para oportunizar aos professores a
aprendizagem dos diferentes saberes, para que possam exercer
sua tarefa, bastante complexa, da melhor maneira possivel, vis-
to que “ensinar supoe aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagao do trabalbo docente”
(TARDIF, 2002)*. Gage, citado por Gauthier (1998), trata da
questdo dos saberes pensando que o ensino

Distingue-se das receitas, das férmulas e dos algoritmos; ele requer
improvisacdo, espontaneidade e o manejo de um vasto leque de
consideragdes em termos de forma, de estilo, de rapidez, de ritmo
e de adequagao, de modo tao complexo que nem os computadores

.. . 29
conseguiriam realizar...
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Nessa dimensao, “o manejo de um vasto leque de considera-
¢Oes” 56 € possivel se o professor teve a oportunidade de construir
os diferentes saberes que o identificam como profissional da
docéncia em toda sua complexidade. Ser professor requer uma
multiplicidade de atitudes que ultrapassam a previsibilidade.
E preciso aprender a lidar diariamente com o inesperado, os
conflitos, as individualidades, a adversidade, e isso requer um
tempo de formacdo para além dos limites das instituicoes de
ensino superior.

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagao; e,
quanto mais um saber ¢ desenvolvido, formalizado, sistematizado,
como acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se
revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por
sua vez, uma formalizaciio e uma sistematizagio adequadas (TARDIE,
2000)30.

A profissio docente implica saberes, o que demanda aos
cursos de formagdo continuada de professores compreender
como esses saberes sdo produzidos, integrados e utilizados na
pratica. A docéncia ¢ assim entendida como um oficio pleno de
saberes que a caracterizam (cf. GAUTHIER, 1988)°'. O sabet,
afirma Charlot (2000), é construido em “wma historia coletiva que ¢
a da mente humana e das atividades do homem e esta submetido a processos
coletivos de validagdo (...). Como tal é produto de relagies epistemoldgicas
entre os homens” 2.

Charlot atribui uma dimensao relacional aos saberes, no
entanto os distingue de informacio e conhecimento. Para esse
autor,ainformacao ¢ um dado exterior ao sujeito, se constituindo
no primeiro estagio do conhecimento. Conhecer relaciona-se a
um segundo estagio: o de labor com as informagéoes, analisando-
as, contestando-as ou aceitando-as. O conhecimento €, entao,
o “resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de nm sujeito
provido de qualidades afetivo-cognitivas” (CHARLOT, 2000)*. O pr6-
ximo estagio do conhecimento, conforme Pimenta (2000), “zen
a ver com a inteligéneia, a consciéneia on sabedoria” *'. O conhecimento,
ao ser elaborado e trabalhado em diferentes aspectos (éticos,
estéticos, culturais, conceituais), configura-se em saberes que,
por sua vez, tém sua dimensao individual e coletiva.

A compreensiao dos saberes desenvolvidos nos cursos de
formagcao continuada permite ampliar o entendimento das praticas
formativas desses cursos e contribuir para o desenvolvimento da
identidade profissional dos professores. Os saberes sio conside-
rados, portanto, como o resultado de uma producao histérica e
social, fruto de uma interagdo entre os sujeitos (professores) e
seus processos formativos.

Os saberes docentes estio em constante movimento, passam
por elaborages e reelaboracoes a medida que ha necessidade e
provem de diferentes fontes: experiéncias, histéria de vida, curso
de formagaoinicial e continuada, pratica pedagdgica, convivéncia
com os pares, dentre outros. Portanto, compreender a impor-
tancia dos saberes docentes tem, para este estudo, a inten¢ao de
evidenciaranecessidade de que os cursos de formagio continuada
favorecam a articulagao entre a formacio tedrica (saberes disci-
plinares) e os conhecimentos oriundos do universo académico
(saberes pedagdgicos), uma vez que, ao afirmar ser a docéncia

Ser professor requer uma
multiplicidade de atitudes gue
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ultrapassam a previsibilidade. E
preciso aprender a lidar diariamente
com o0 inesperado, os conflitos, as
individualidades, a adversidade, e
1550 requer um tempo de formagao
para além dos limites das
instituicoes de ensino superior.

uma profissdo que envolve a producio e a utilizacao de saberes,
o conhecimento desses saberes docentes pode conttibuir para a
melhoria da formacao e da profissionalizagiao do professor, que
sera refletida na melhoria da qualidade de suas praticas.
Genericamente, os saberes disciplinares referem-se aos
conhecimentos da area especifica de formacao, ou seja, um
conhecimento que vai além da aquisicdo de informagoes.
Os saberes disciplinares, conforme Gauthier (1998), dizem
respeito “aos saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, ao conbecimento por eles produzidos a

2> 35

respeito do mundo” . Referem-se também ao conhecimento
do conteudo a ser transmitido, uma vez que s6 se podera
ensinar o contetdo que se domina (GAUTHIER, 1998)*. O
conhecimento tem como ponto de partida o trabalho cognitivo
com as informacdes, mas nao se reduz a este, porque envolve
a reflexdo e a producio de novas formas de desenvolver as
capacidades intelectuais.

Os saberes pedagdgicos estao diretamente relacionados a orien-
tacao para a pratica profissional da docéncia, as teorias da edu-
cagdo, aos processos de ensino-aprendizagem e aos principios
da organiza¢ao escolar. Gauthier (1998)% ressalta que os saberes
pedagogicos sio os menos desenvolvidos durante a formacio
dos professores, o que se constitui em um problema, visto que
sao imprescindiveis a profissionalizacio do ensino. Para esse
autot, “os saberes pedagdgicos constituens um dos fundamentos da identidade
profissional do professor™.

O desenvolvimento dos saberes pedagdgicos possibilita ao
professor uma melhor compreensio do fenémeno educativo,
do exercicio da docéncia, além de ampliar as possibilidades de
reflexdo sobre suas praticas. Contribui, ainda, para que o pro-
fessor desenvolva sua autonomia profissional, no sentido de
planejar bem suas aulas, desenvolver principios metodologicos
que contribuam para o alcance dos objetivos educacionais,
utilize a avaliagdao da aprendizagem a partir de uma abordagem
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mais formativa, enquanto importante instrumento balizador do
processo de ensino-aprendizagem (TEIXEIRA, 2007).

IDENTIDADE PROFISSIONAL: A DOCENCIA EM
CONSTRUGAO

A identidade docente nio se desenvolve apenas nos cursos
de formagio, mas ¢ na intrincada teia de relagcbes que vao se
estabelecendo entre formacao inicial e continuada, experiéncias
pedagdgicas e vivencias (familia, espagos educacionais e sociais)
que cada um constréi sua identidade pessoal e profissional. E
preciso, ainda, destacar que ndo se torna professor do dia para
a noite, mas ¢ um processo longo e complexo. A partir das vi-
véncias, do curso de formacio inicial e das diversas experiéncias,
os diferentes saberes (disciplinares, curriculares, pedagégicos e
experienciais) vao se consolidando num processo dinamico, o
que caracteriza a profissao docente. Isso quer dizer que a iden-
tidade docente ndo ¢ um dado inerte, pronto e acabado, mas um
processo que vai a0s poucos se constituindo, sendo modelada,
modificada e produzida ao longo das trajetorias profissionais.

Aidentidade nao ¢ produzida de forma linear e estatica, mas
se constitui justamente nas contradi¢oes apresentadas durante
as diferentes experiéncias pessoais ¢ profissionais. Esse cardter
de construcdo permanente da identidade docente ¢ ilustrado
na citacao abaixo:

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significagio
social da profissiao; da revisao constante dos significados sociais da
profissio; da revisao das tradi¢bes. Mas, também, da reafirmacio de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as prati-
cas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
constru¢ao de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado
que cada professor enquanto ator e autor confere a atividade docente
no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o
ser professor. Assim como a partir de sua rede de relagoes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos

(PIMENTA, 2000)*.

O desenvolvimento da identidade é sempre um processo
bastante complexo, que necessita de tempo. “Uw tempo para
refazer identidades, para acomodar inovagies, para assimilar mudangas”
(NOVOA 1995)*. Além disso, a identidade ndo pode ser adqui-
rida, nao ¢ uma propriedade, nem um produto. Por isso, nao é
simples o tornar-se professor e identificar-se com uma profissao
cuja imagem esta bastante desgastada e nao oferece referéncias
estimuladoras.

Os docentes, em sua maiotia, identificam-se mais com o curso
de formagao inicial do que propriamente com a docéncia. Comu-
mente, a0 serem indagados sobre sua profissdo muitos professores
afirmam ser médicos quelecionam no curso de medicina, biélogos
que ministram aulas no curso de biologia, historiadores que en-
sinam histéria, engenheiros que lecionam no curso de educacio
tecnologica, etc. Parece haver umadificuldade para seidentificarem
com a docéncia, o que ¢é reforgado pelas politicas instituidas em

grande parte das instituicSes educacionais: o exercicio da docéncia
torna-se uma sobrecarga para os professores, que sio muito mais
incentivados a cuidarem de suas pesquisas, a produzirem inimeros
artigos para publicacdo demandados pelas agéncias de fomento
a pesquisa que constantemente avaliam muito mais a quantidade
de producio do que a qualidade dos artigos.

Assim, “dar aulas” passa a ser algo “de menor valor”, princi-
palmente quando se tem uma demanda grande de outras tarefas
a serem cumpridas no interior das instituicdes: bancas, orienta-
¢oes de alunos, participagdo em eventos cientificos, pesquisa e
extensio. Nessa perspectiva, os estudantes sao penalizados muitas
vezes com a ma qualidade das aulas em virtude do despreparo
de seus professores.

NECESSIDADES FORMATIVAS DOS PROFESSORES:
PONTUANDO ALGUNS ASPECTOS

Os processos de desenvolvimento profissional e formagio
continuada de professores tém-se tornado uma demanda urgente,
dada a complexidade do exercicio dessa profissdo. “A docéncia é
uma profissao que tem por naturea constituir um processo mediador entre
sujeitos essencialmente diferentes, professor e alunos, no confronto ¢ na con-
quista do conheciments” (PIMENTA, 2002)*. Portanto, requet do
professor, além do amplo conhecimento cientifico de sua area
de atuagao, o dominio dos saberes pedagogicos.

Hsses estudos tém destacado a importancia de se analisar
a questdo da pratica pedagdgica como algo relevante. Pimenta
(2000) ressalta a importancia “de ressignificar os processos formativos
a partir da reconsideracao dos saberes necessarios a docéncia, colocando a
pritica pedagdgica e docente escolar como objeto de andlise”™. De acordo
com Tardif (2000) é importante compreendera epistemologia da
pratica profissional como o “estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para de-
sempenhar todas as suas tarefas”*. Sendo assim, o desenvolvimento
dos cursos de formacio continuada deve propiciar uma reflexdo
mais ampla sobre a relacio objetivos/finalidades da educagio,
as relagoes conteudo/método e as relagdes procedimentos/
recursos, bem como os processos de avaliacio na perspectiva
de uma teotia critica de educacio.

O “o que” e 0 “como” ensinar sdo questoes diretamente
vinculadas ao “para quem” e “onde” se ensina. Isso significa
que os contetdos e a forma como serdo desenvolvidos com
os estudantes ndo poderdo estar dissociados das caracteristicas
socioculturais ¢ do contexto historico-social em que se efeti-
vara o processo de ensino-aprendizagem. Deve-se considerar
ainda que a apropria¢do do conhecimento pelos estudantes
envolve dificuldades que podem estar na natureza do proprio
conhecimento.

No contexto escolar, de modo geral, observamos constante-
mente estudantes desmotivados com seus cursos, reivindicando
aulas mais significativas e prazerosas, professores insatisfeitos
com o processo e resultados da aprendizagem discente, coor-
denadores de cursos ansiosos por melhores resultados. Diante
desses dilemas partimos do pressuposto nao de uma formacio
pedagogica para atuar na docéncia ou “ensinar’ os professores
a ministrar suas aulas, mas a possibilidade de criar espagos para
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aprendizagens em didlogo com a experiéncia e a histéria de vida

de cada professor. Surge, entio, a necessidade de se criar nas

instituicoes educacionais — universidades, escolas de educacio

basica, escolas profissionalizantes — espagos fecundos para a

pratica de reflexdes sobre a docéncia, para explicitar desco-

bertas e experiéncias significativas, para estimular um processo

permanente de exercicio critico da pratica docente e reavivar a

pratica pedagogica.

Nessa perspectiva, apontaremos algumas alternativas pro-
positivas no campo da formagao continuada de professores que
tenham como objetivos: compreender a condi¢io historico-social
dasinstituicoes educacionais no contexto atual; analisar diferentes
concepgodes de educacio e teorias de aprendizagem; compreender
a importancia dos procedimentos didatico-pedagdgicos para
a organiza¢do dos processos de ensino-aprendizagem; buscar
propostas metodologicas que apontem para a coeréncia entre
teoria e pratica na atuaciao docente; incentivar a construcao de
uma postura cientifica e didatico-metodolégica no cotidiano
do trabalho em sala de aula; refletir sobre a docéncia. Tais ob-
jetivos poderdo ser alcancados a partir do desenvolvimento de
tematicas como:

a) Educagido e conhecimento: teorias de conhecimento e
educagao, concepgdes de produciao do conhecimento, para-
digmas educacionais e de pesquisa, concepg¢oes de educagao
e tendéncias e correntes pedagogicas na pratica educativa;

b) Profissdo e profissionalizagiao docente: formacao inicial,
processos de formacio permanente (formacio em servigo),
andlise das praticas cotidianas, socializagdo de experiéncias
entre professores, apreensio dos movimentos de profissiona-
lizagao, desenvolvimento da identidade docente, construcio
dos saberes da docéncia;

c) Os espagos de ensino-aprendizagem: reflexdes sobre a
aula como momento de producdo de conhecimentos e
desenvolvimento do pensamento, possibilidades de
tornar a sala de aulaum ambiente favoravel ao desen-
volvimento dos processos de ensino-aprendizagem,
relagao indissociavel entre teoria e pratica;

d) Planejamento educacional e avaliagdo da
aprendizagem: (projetos pedagogicos, planos de
curso, planos de aula) importancia do planejamento
como elemento orientador da pratica pedagogica,
concepgoes, abordagens e instrumentos de avaliacao
daaprendizagem, avaliagdio como momento privilegiado
de estudos;

e) Relagio professor-aluno: autonomia docente e discen-
te, autoridade versusautoritarismo, papel da afetividade
no processo de ensino-aprendizagem.

Asunidades tematicas propostas podem ser desen-
volvidas a partir de diferentes perspectivas: reunides
de estudo com leitura e discussio de textos que
abordem os temas; encontros entre professores
para relatos de experiéncias; elabora¢io coleti-
va de projetos de pesquisa-acio que tenham
como temas questoes referentes ao processo
de ensino-aprendizagem; aulas dialogadas;

pesquisa bibliografica; seminarios, trabalhos individuais e em
grupo, além da utilizacio de diferentes técnicas de ensino.

A carga horaria dos encontros podera ser organizada a partir
das possibilidades e necessidades do grupo de professores em
processo de formagao continuada. A avaliacdo da aprendizagem
no curso devera ter como pressuposto a abordagem formativa,
que acompanhara todo o processo das aulas. Nos cursos que
organizamos e desenvolvemos, a avaliacdo proposta foi a partir
da producio de um Memorial Reflexivo produzido pelos pro-
fessores cursistas.

O memorial de formagao ¢ um género textual que tem sido
valorizado cada vez mais, uma vez que representa a0 mesmo
tempo uma oportunidade de os educadores desenvolverem sua
escrita, de tomarem a palavra para contar a prépria historia e de
serem protagonistas de seu processo formativo. O Memorial é
uma atividade reflexiva que podera contribuir para o desenvolvi-
mento da identidade pessoal e profissional, uma vez que se trata
do resultado de uma narrativa da prépria experiéncia retomada
a partir de fatos significativos que vém a lembranca. Contudo,
o processo de recordar ndo ¢ apenas lembranga, mas sim um
exercicio de compartilhamento de experiéncias vividas.

Apropostade elaboracao do Memorial no Curso de Formagao
Continuada de Professores representaa possibilidade de discutir,
analisar e refletir criticamente as implica¢oes da formacao e da
profissionalizacio docente inicial e continuada no processo de
ensino-aprendizagem e suas relagdes, na perspectiva dos parti-
cipantes, enquanto pessoas que constroem a base para o cres-
cimento profissional para além dos preconceitos e esteredtipos
arraigados secularmente a profissdo docente.
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ALGUMAS CONSIDERACOES...

A analise da literatura referente a docéncia reitera que a for-
macio de professores constitui-se numa area de conhecimentos,
de investigacio e de propostas de intervengio profissional em
favor do ensino, da aprendizagem, da universidade e, também,
em favor do desenvolvimento das pessoas. Nio se trata, entio,
de desenvolver processos de ensino tradicionais, centrados
apenas na figura central do professor, mas de buscar proce-
dimentos metodolégicos que apontem para a coeréncia entre
teoria e pratica, pensamento e a¢io, conteido e forma. Trata-se
de preparar os estudantes para realizar a critica e a reflexdo no
mundo do trabalho em que irdo inserir-se como profissionais
bem preparados, munidos de ferramentas que lhes possibilitem o
exercicio competente da profissao. Além disso, serd preciso que
os docentes envidem esfor¢os no sentido de promover praticas
que desenvolvam a dimensio formativa do humano pautadas em
valores éticos e estéticos. Nesse sentido, o compromisso social
das instituicGes de ensino serd ndo somente produzir e dissemi-
nar informacoes e conhecimentos, mas também formar pessoas
com solidos valores, como: consciéncia ética, compromisso e
responsabilidade com o conhecimento adquirido, solidariedade,
justica, dignidade e respeito a vida humana e planetaria.

Diante da complexidade inerente ao exercicio da docéncia,
a formagdo continuada de professores devera ser pensada e
efetivada a partir da relagao dinamica entre a realidade histoérica
¢ a sua totalidade concreta em que atuam os docentes. O desafio
que se apresenta as instituicoes educacionais ¢ o de organizar
os cursos de formac¢io continuada com base numa perspectiva
emancipadora, na qual o professor seja considerado um participe
de seu processo formativo. Outro desafio serd o de reconhecer
que medidas simplistas ndo sdo capazes de resolver questoes
complexas, ou seja, serd preciso instituir processos formativos
baseados em principios orientadores que realmente possibilitem
uma sélida formagio tedrico-pratica, capaz de munir os profes-
sores dos diferentes saberes profissionais para o exercicio da
docéncia. Nessa perspectiva, as institui¢oes educacionais deverdo
propiciar condig¢bes efetivas, como a disponibilidade de horarios,
infra-estrutura e incentivos para que seus professores possam e
desejem participar dos cursos de formagio continuada.

A partir da avaliacao dos cursos de formagio continuada,
realizados pelos professores ingressantes e veteranos da Univer-
sidade, constatamos que esses professores tém consciéncia de
suas limitagdes formativas, mas, a0 mesmo tempo, demonstram
interesse em desenvolver a dimensio didatico-pedagdgica para
melhorar sua pratica docente. Consideramos que os objetivos
dos cursos realizados foram alcancados, conforme demonstram
os relatos de alguns professores que ja atestaram mudangas
concretas em suas praticas, com melhoria, inclusive, da relacdo
professor-aluno. Os aspectos principais citados pelos professores
no momento da avalia¢io final do curso foram: “a riqueza dos
encontros com colegas de outras areas”, “a possibilidade de
refletirem juntos os problemas comuns entre os pares”,
de experiéncias e o efeito positivo ja sentido na organiza¢ao e no
desenvolvimento de suas aulas”. Um dos professores chamou a
atencdo para o fato de terem desenvolvido ainda mais a capaci-
dade reflexiva de suas praticas, além do desejo de melhorar suas

a troca

aulas, de planejar melhor e romper com a concepegao tradicional
de avaliacdo da aprendizagem, buscando novos instrumentos e
a explicitagdo dos ctitérios avaliativos®.

O caminho esta se desenhando durante nossa trajetoria de
desenvolvimento dos cursos. Abrimos espacos para sugestoes
e temos a esperanca de continuar o didlogo enriquecedor com
os professores no sentido de romper com a solidao académica,
instituindo um espaco fecundo para troca de experiéncias, para
compartilhar angustias e, por que ndo, criar novos procedimentos
metodolégicos que objetivem, cada vez mais, a crescente melhoria
da qualidade na educacio. Temos consciéncia das dificuldades
enfrentadas pelos professores para participar dos cursos, prin-
cipalmente pela questao de horarios. Mas a utopia continua: ela
nao nos deixa parar de caminhar e acreditar!
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' GALEANO, Eduardo. Utopia. Disponivel em: <http://www.esctitores.org/
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ABSTRACT

Geovana Ferreira Melo Teixeira. Teaching: a construction
based on multiple conditioning factors.

This article discusses issues related to teaching based on multiple
conditioning factors: education, insertion in the teaching career, and
impasses and challenges posed by the teaching practice. The objective is
to analyze the locus of teacher education and ifs legal aspects, discuss
Fknowledges andprofessional identity, and present reflections on active
continuing education for teachers. The starting point for the analysis
was the study of the literature on teacher education, in addition fo
data collected from teachers undergoing professional training. The
challenge posed to educational institutions is to organize continuing
edncation courses with an emancipatory perspective, in which the
teacher is seen as a participant in bis/ her education.

Keywords: Teaching; Teacher Education; Initial Education;
Continuing Education; Professional Identity; Knowledge.

RESUMEN

Geovana Ferreira Melo Teixeira. Docencia: una construccion
a partir de condicionantes miiltiples.

E/ presente articulo pone de manifiesto asuntos relacionados con
la docencia a partir de condicionantes miiltiples: la formacion, la
insercion en la carrera de magisterio, los impasses y los desafios
impuestos por la practica docente. Tiene por objeto analizar la
situacion de la _formacion de profesores y sus aspectos legales, asi
como también discutir los conocimientos y la identidad profesional y
asimismo presentar reflexiones con respecto a la formacion continua
de profesores en servicio. il andlisis tuvo como punto de partida el
estudio de la literatura dedicada a la formacion de profesores, ademds
de los datos recogidos por los profesores que tomaban cursos. Las
instituciones educacionales se enfrentan con el desafio de organizar
cursos de formacion continua tomando como base una perspectiva
emancipadora en la cual se considera al profesor como una parte
integrante del proceso formativo.

Palabras clave: Docencia; Formacion de Profesores; Formacion
Inicial; Formacion Continna.; Identidad Profesional; Saber.
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TRABALHO: ATIVIDADE OU
(DE) FORMAGAO?

Eliana Perez Gongalves de Monra*
Maria Isabel Rodrignes Lima**

Resumo

Este artigo visa refletir sobre as vicissitudes do trabalho, enquanto atividade humana, as quais vém sofrendo im-

portantes transformagdes sob a influéncia das sucessivas crises do sistema capitalista. Inicialmente descreveremos o

trabalho como uma atividade complexa e mutavel para, posteriormente, apresentar algumas caracteristicas da atual

forma de organizacio do trabalho capitalista que, ao colocar limites e entraves a atividade, gera a (de)formacio do

trabalho e dos trabalhadores. Na sequéncia, apresentaremos o modelo de organizagio do trabalho proposto pela

economia solidaria, o qual, além de poder ser uma possivel alternativa frente a globaliza¢do e ao desemprego cres-

cente, pode se articular aos interesses da atividade humana na medida em que, privilegiando o trabalho associado
> q > g >

pretende construir novos modos de trabalhar e de viver baseados em relagdes cooperativas e solidarias.
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INTRODUGAO

Atualmente, tornou-se quase inevitavel escapar dos solavan-
cos do mercado financeiro impregnado de incertezas. Causa e
consequéncia de inimeras crises do sistema capitalista, dessa
vez a “globaliza¢ao” do mercado financeiro gerou um colapso
de magnitude mundial cujas repercussdes ainda nao estdo to-
talmente visfveis. Ante tantas perplexidades e incertezas temos
a sensacao de estar em um barco a deriva, ¢ somos levados a
problematizar, afinal, aonde vamos parar em meio ao turbilhao
de crises globalizadas que assistimos na atualidade?

O discurso que ecoa em nossos ouvidos denuncia uma crise
que parece derreter o sistema financeiro mundial, ameacando-nos
deum colapso desconhecido e desconcertante que parece sinalizar,
em letras vermelhas e garrafais, que “0 zodelo econdmico capitalista, tal
com o conbecemos, jd era!” Considerando quea estruturagio do trabalho
forjou-se na esteira do sistema capitalista e que suas consequéncias
repercutem sobre as relagSes de trabalho marcando o homem nio
apenas como trabalhador, mas como ser social, ante o atual cenario
cabe refletirmos sobre outras possibilidades de trabalho desvenci-
lhadas da perspectiva do emprego nos moldes capitalistas.
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Para sustentar nossos argumentos, tomaremos as observagoes
que vimos efetuando junto ao Férum Municipal de Economia
Solidaria de Novo Hamburgo. Nosso envolvimento com o
referido Férum fez parte de uma estratégia de aproximacao ao
campo empirico a fim de construir o delineamento metodologico
da pesquisa que subsidiara nossa dissertagdo junto ao Mestrado
Profissional em Inclusio Social e Acessibilidade. Desse modo,
procedemos aum mapeamento inicial, no periodo compreendido
entre marco e dezembro de 2008, no qual foram observadas
dez (10) reuniGes do Férum Municipal de Economia Solidaria
e uma (01) reunido do Férum Regional do Vale dos Sinos'.
Nesses espagos temos assistido se manifestar de forma viva
um outro olhar sobre o trabalho e as relagdes, trazendo a tona
possibilidades de criacdo, autonomia, cooperagdo e autogestao.
Nossa discussio, por um lado, fundamenta-se nas postulacoes
tedricas de Yves Schwartz (2000)* sobre a nogao de atividade
humana e, por outro lado, em Cattani (2003), Arruda (2003) e
Singer (2002)*, autores que definem a economia solidaria e os
principios que balizam essa forma de trabalhar e viver.

TRABALHO COMO ATIVIDADE INDUSTRIOSA:
ESCLARECIMENTOS CONCEITUAIS

Em uma acepcio classica, o trabalho é considerado uma
sequéncia de operagdes a serem executadas independentemente
de quem ird realiza-las. Nesse sentido, diversas disciplinas tém-se
ocupado do estudo do trabalho humano partindo de temas e
problemas particulares e abordando questoes diversas do mundo
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do trabalho. Dentre tantas, algumas ja podem ser consideradas
tradicionais, como, por exemplo, as analises sobre as mutag¢oes,
a qualificacdo, o emprego/desemprego, a saude, etc.

Contudo, em geral as discussoes de quase todas as disciplinas
que compdem o campo dos estudos sobre o trabalho humano
tém convergido para questdes em torno da azzvidade de trabalho,
contribuindo paraaemergénciade um debate especifico em torno
do conceito de atividade, constituindo-se no ponto de interse¢ao
de disciplinas tais como: filosofia, psicologia, sociologia, lingii-
istica, ergonomia, engenharia, etc. Com efeito, de acordo com
(CUNHA) “o0 trabalho pode ser tratado sob as mais diversas perspectivas,
ao sabor dos conceitos e métodos adotados em cada disciplina”™ ,mas a base
comum ¢ dada pela atividade, tal como essa categoria vem sendo
elaborada pela ergonomia (da atividade) e pela ergologia.

Desse modo, embora utilizado de forma indiferenciada
na linguagem coloquial, o termo a#vidade encerra uma nogao
complexa que, no ambito deste texto, cabe ser desenvolvida com
vagar a fim de ressaltar a importancia que esse conceito assume
nesta discussdo. Assim, quando abordamos o trabalho como
uma atividade que se modifica continuamente e que sempre sera
construida ou reconstruida de forma singular por aqueles que a
executam, estamos nos alinhando aos estudos franceses da er-
gonomia da atividade e da ergologia, disciplinas que consideram
o trabalho um objeto de estudo complexo cuja compreensao e
analise exigem uma abordagem multidisciplinar.

Seguimos os postulados de Yves Schwartz (2000)°, o qual de-
fine o trabalho como atividade humana que promove a mediaciao
com o meio através dos valores e possibilita associar o individual
e o coletivo, bem como os niveis macro e micro da vida social.
Portanto, abordamos o trabalho levando em conta as multiplas
dimensdes humanas implicadas no seu exercicio.

De acordo com Schwartz (2000)°, o conceito de atividade
exibe trés caracteristicas. A primeira diz respeito a transgres-
sdo, a qual expressa as tensoes entre o que ¢ formalizado pelas

“0 trabalho pode ser tratado sob as
mais diversas perspectivas, ao sabor
dos conceitos e métodos adotados enr
cada disciplina”, mas a base comum
¢ dada pela atividade, tal como essa
categoria vem sendo elaborada pela
ergonomia (da atividade) e pela
ergologia.

a execugao do trabalho sempre serd
confronto do homen: com outros
homens, na medida em que as
normas antecedentes sempre dizenm
respeito a outrem.

normas e conceitos e o informal, o que nio ¢ bem codificado
ao nfvel da linguagem. A segunda caracteristica da atividade ¢é
a mediagdo, um aspecto dinamico dessa transgressio, que nas
atividades de trabalho se apresenta como algo obscuro porque
se encontra incorporado nos corpos dos sujeitos. Por fim, a
terceira caracteristica da atividade ¢ a contradi¢do que instaura
um debate de normas em que cada sujeito ¢ convocado a gerir
cotidianamente suas acoes (BRITO)'.

Seguindo as postulagoes tedricas da ergologia, Cunha ad-
verte que “foda experiéncia de trabalbo é encontro, confrontacao de um
ser vivo as normas e valores antecedentes numa situagdo histdrica sempre
singnlar’®. Nessa petspectiva evidencia-se toda a complexidade
implicada no trabalho, pois sua execucio, por um lado, sempre
sera confronto do homem consigo mesmo na medida em que
efetua escolhas frente as normas antecedentes. Por outro lado e
20 mesmo tempo, a execug¢ao do trabalho sempre sera confronto
do homem com outros homens, na medida em que as normas
antecedentes sempre dizem respeito a outrem.

Segundo Schwartz, toda atividade é sempre uso de si “por si”
e uso de si “pelos outros” °. O conceito de atividade, portanto,
mostra-nos “a existéncia de lacos intrinsecos entre a atividade, o universo
de valores e os saberes engendrados nas atividades” (BRITO).

Nesse sentido, Antunes'' afirma que éa partir do trabalho, em
sua cotidianidade, que o homem torna-se ser social, distinguindo-
se de todas as formas ndo-humanas. Tomando por base Lukdcs,
Antunes' ressalta que através do trabalho ocotre uma dupla
transformacao entre ser humano e natureza. Nesse embate, ao
trabalhar o homem transforma a natureza e, 20 mesmo tempo,
se transforma pelo trabalho. Nessa mesmalinha, Arroyo® afirma
que o homem, ao fazer, se faz, pois ¢ nas relagbes de trabalho e
de trocas que o homem realiza suas potencialidades.

Com efeito, pode-se perfeitamente entender que, para as pes-
soas, a necessidade de trabalhar representa muito mais do que a
mera sobrevivéncia: representa também a ocupacio de um lugar
social através do trabalho. Essa tem sido a forma como se tem
entendido a importancia do trabalho na vida das pessoas: como
uma oportunidade de reconhecimento nao apenas pelo que fazem,
mas pelas caracteristicas e jeitos de ser que as constituem.

O problema ¢ que no ambito do sistema capitalista essa
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compreensio nio parece ser compativel com a légica da homo-
geneizagao, queimpoe as pessoas padrdes de referéncia individu-
alizantes, calcados no valor da competitividade e baseados numa
concepeao de individuo isolado, situado em um “vacuo” social.
Albgica que anima o sistema capitalista, portanto, desconhece e
desconsidera um conceito que funda uma concep¢ao de sujeito
que negocia com o0 meio e com os outros através de saberes
engendrados na atividade.

O CAPITALISMO E A (DE)FORMAGCAO DO TRABALHO

O processo de globalizagao crescente, o fortalecimento das
grandes corporag¢des, a competicdo acirrada no meio empresarial
e, mais recentemente, a instabilidade nos mercados financeiros
mundiais ocasionaram a extingdo de muitas empresas que nao
conseguiram acompanhar o novo padrio de concorréncia.

Hsse processo, que consolidou o modelo e a visao capitalistas,
produziu o gradativo aumento das grandes poténcias empresa-
riais, o que implicou o aumento da exploragio e da precarizacio
da vida humana, escancarando, por sua vez, a precariedade do
trabalho, que se manifesta por meio de empregos temporarios,
terceirizados e flexiveis. Conforme afirma Castel, “desestabilizacao,
precarizacao, desemprego, sdo ameagas que |...] se fazem onipresentes para
0 conjunto da sociedade”"*. Nesse sentido,

[...] dados e tendéncias evidenciam uma nitida redugao do proletaria-
do fabril, industrial, manual, especialmente nos paises de capitalismo
avancado, quer em decorréncia do quadro recessivo, quer em fungao da
automagao, da robdtica e da microeletronica, gerando uma monumental
taxa de desemprego estrutural (ANTUNES)".

Segundo Antunes't, o capitalismo ocasiona o decréscimo
dos empregos em tempo integral e, 20 mesmo tempo, gera um
aumento das formas de subproletatizacdo através da expansio
do numero de trabalhadores parciais, precarios, temporarios,
subcontratados etc.

Essas transformagdes instigam uma competi¢ao acirrada
entre os que tém emprego € os que ndo tém, ou entre os “de
dentro” e os “de fora” do mercado de trabalho formal, pois ha
uma busca incessante para conquistar “um lugar ao sol” (através
de um posto de trabalho e/ou cargo) e sentir-se util e integrado
na sociedade. Vivemos um tempo em que

ter um emprego em que seja possivel gozar os direitos legais e fazer
carreira passou a ser privilégio de uma minoria. [...] Na realidade, pela
pressido do desemprego em massa, a situacido dos trabalhadores que
continuaram empregados também piorou: muitos foram obrigados a
aceitar a “flexibilizacio” de seus direitos e a reducio de salarios dire-
tos e indiretos. Sobretudo a instabilidade no emprego se agravou, e a
competicio entre os trabalhadores dentro das empresas para escapar
da demissao deve ter se intensificado (SINGER)17.

Desse modo, a engrenagem capitalista enquadra os trabalha-
dores em “aptos” ou “inaptos”, na medida em que aumenta as
exigéncias de qualificagdo e descarta os que supostamente nao
possuem atributos que os classifiquem como supercapazes, supet-

homens ou semideuses. Isso refor¢a a condi¢io de subordinagio

dos trabalhadores, pois os obriga a “submeterem-se” para nao
serem “carimbados como inaptos”.

Antunes' enfatiza que na sociedade capitalista o trabalho
¢ degradado, aviltado, pervertido e depauperado, pois a forca
de trabalho torna-se uma mercadoria em vez de ser uma forma
humana de realizacio das pessoas. No sistema capitalista, a
supremacia do lucro dita as regras, utilizando mecanismos para
alinhar os trabalhadores de forma a obter mais lucro com menos
custo, o que gera um aumento do numero de tarefas para os
que estao empregados e, 20 mesmo tempo, um decréscimo dos
salarios oferecidos no mercado. Assim ocorre a venda da forca
de trabalho: mediante o pagamento de um salario que sustenta
relagbes de subordinacio e submissdo dos trabalhadores e in-
centiva mecanismos de dominagao.

Kuenzer" afirma que, de forma implicita, o trabalhador é
educado paraaceitar sua funcio, seu salrio e ainda seragradecido
aempresa pelos servicos que colocaadisposiciao dos trabalhadores
(como, por exemplo, creche, assisténcia médica, etc.).

Nesse sentido, Schwattz” adverte que o “estatuto do assa-
lariado” é um estatuto submisso, que condiciona as pessoas a
subordinagio, s lhes restando executar a “cartilha” da empresa.
Esse “estatuto” sustenta-se sobre uma engrenagem de dominacio
que, cada vez mais, ganha for¢a em virtude da escassez de empre-
gos, pois as pessoas necessitam uma “colocagdo”, um lugar para
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se sentirem inseridas no contexto social através de um emprego,
mesmo que isso implique docilizar seus corpos e afetos.

Segundo Gomez, Frigotto, Arruda ez4l.,”' no regime capita-
lista desenvolveu-se um processo de domina¢iao do homem nas
suas dimensoes fisicas, fisioldgicas, de seu tempo, de seu espago,
de sua vontade, de seus desejos, de seus estimulos e motivagoes,
para adequa-lo a producao.

Desse modo, exige-se do trabalhador obediéncia, adaptagao,
esforco, muita transpiragio e ainda que “vista a camiseta da
empresa”. Durand® refere que o problema nio estd em vestit a
camisa, mas em precisar se despir de si mesmo para faze-lo.

A exigéncia de uma “nudez subjetiva” pode ser considerada
uma “agressao”, muitas vezes velada, a qual visa suprimir as
diferencas, as vontades, os gostos e desejos, ou seja, pretende
descolar dos trabalhadores aquilo que os constitui e os liga em
uma sociedade de humanos.

E sob essa perspectiva que podemos denunciar os efeitos
deletérios do sistema capitalista sobre os trabalhadores, na me-
dida em que visa a promover a inércia ¢/ou um rompimento do
vinculo entre trabalhador e atividade. No modo de organizacido
social capitalista ha a explicita inten¢ao de controlar o desejo dos
trabalhadores, que ¢ 0 “motor” da acio, conduzindo-os a perder
a mobilidade e sua capacidade de construir(se) e reconstruir(se)
no mundo. Conforme advertem Guattari e Rolnik, “o desejo, en
qualguer dimensao que se o considere, nunca é uma energia indiferenciada,
nunca € uma fungdo de desorden |...] o desejo é sempre o modo de produgdo
de algo, o desejo ¢ sempre o modo de construgio de algo” > .

Considerando o exposto, para que o homem possa desen-
volver suas potencialidades ¢ fundamental que tenha espago
para criacio e recriagdao em sua atividade, caso contrario podera
ocorrer o inverso: entrar em um processo de “entorpecimento
progressivo”, em que as possibilidades de criagdo e de apren-
dizado ficam submetidas aos ditames de outrem: o mercado
capitalista.

Além disso, ¢ importante considerar que, na atual fase do
capital, o trabalho manual esta sendo substituido pelo trabalho
de maior dimensao intelectual, através do qual ocorre uma
apropriacao das capacidades cognitivas do trabalhador, buscan-
do envolver mais forte e intensamente a subjetividade operaria
(ANTUNES)*.

Portanto, mais uma vez ¢é visivel a tentativa de moldar e

formatar o trabalhador através da “apropriacio” de
suas capacidades e de sua subjetividade,

0 que parece retratar a perversidade
que implicitamente contribui
para a (de)formagao do tra-
balhador.

Essas mudancas,
segundo Antunes®,
geraram, de um lado,
a formacao de traba-
lhadores polivalentes e multifuncionais da era informacional
e, de outro, uma massa de trabalhadores precarizados, sem
qualificagdo, que vivem de empregos temporarios ou estio
desempregados. Esses dois pélos, embora distantes, coexistem

¢ importante considerar que, na
atnal fase do capital, o trabalho
manual estd sendo substituido
pelo trabalho de maior dimensao
intelectual, através do qual ocorre
uma apropriacao das capacidades
cognitivas do trabalhador, buscando
envolver mais forte e intensamente a
subjetividade operdria

em um mesmo ambiente e, mesmo que nao dialoguem entre si,
estdo ali, repelindo-se ou nio.

Considerando o lugar dedicado ao trabalho na existéncia, a questio é
saber que tipo de homens a sociedade fabrica através da organizacao
do trabalho. Entretanto, o problema nao ¢, absolutamente, criar novos
homens, mas encontrar solu¢des que permitiriam por fim a desestrutu-
racdo de um certo numero deles pelo trabalho (DEJOURS)26 .

Nesse sentido, concordamos com Cattani”, quando afirma
que a economia capitalista precisa ser superada. O referido autor
enfatiza que, sob todos os aspectos, ela ¢ predatéria, exploradora,
desumana e, sobretudo, mediocre, ndo dando conta da gama de
potencialidades do tempo presente. Sendo assim, urge pensar
em alternativas que possam provocar brechas nesse modo de
estrutura¢ao do trabalho e que possibilitem espagos para circular
as vontades, temores, sabores e dissabores dos trabalhadores.

ECONOMIA SOLIDARIA: POSSIBILIDADES QUE SE
DESCORTINAM

Ao percorrer os caminhos sinuosos do universo do trabalho,
somos atravessadas pelo descompasso politico, econémico e
social caracteristico da atualidade, o qual contribui para a (de)
formacao dos jeitos de ser e estar dos trabalhadores, mas que,
20 mesmo tempo, produz outros olhares e formas de pensar a
légica e a organizac¢io do trabalho.

Para Cattani, “as alternativas na esfera produtiva contemporinea

2528

sdo miiltiplas, complexas e controversas” ** e, como afirmam Nardi e

Ramminger, “o trabalho nao deve ser analisado apenas em relagao ds
téenicas de produgao e dominagao, mas considerando a maneira como os

sujeitos vivenciam ¢ dio sentido ds suas experiéncias de trabalho”*.
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Sendo assim, ha possibilidades de se propor alternativas
a0 modelo massificado e hegemodnico do trabalho capitalista
assalariado. Para tanto, basta que se tenha disposi¢ao para cons-
truir outras formas de organizacio do trabalho, baseadas nos
principios da cooperacio e do trabalho coletivo, reforcando-se
relacoes solidarias e éticas. Santos™ enfatiza que é essencial
resgatar os valores da comunidade e primar pela participacio e
solidariedade, pois dessa forma se podera construir uma socie-
dade mais humana.

Nesse sentido, contribuindo para o resgate dos valores so-
lidarios e propondo produzir novas formas de trabalhar, surge
a Economia Solidaria, que tem como principios a autogestio,
a coopera¢ao, a democracia, a solidariedade, a participacio e a
autonomia.

Em inser¢Ges no campo da economia solidaria, através do
Férum Municipal de Economia Solidaria de Novo Hamburgo, no
decorrerdoano de 2008, tivemos a oportunidade de perceber que
as pessoas envolvidas nesse contexto buscam trabalhar seguindo
esses principios, por exemplo, nos momentos de debate, nos quais
as discussoes sao conduzidas de forma democratica, havendo
liberdade para as manifestagdes do coletivo de trabalhadores e,
também, nos momentos de participa¢do nas feiras municipais de
comercializagdo, nas quais nos deparamos com os movimentos
de apoio e colaboragao mituos que ocorrem entre os artesios,
confeiteiros, artistas, entre outros. Observando esses espagos,
temos a sensac¢do de que ha “uma luz no fim do tanel”, ou seja,
de que existem alternativas possiveis em que as relagdes de
trabalho constituem-se de outro modo ¢ a colabora¢ao humana
no processo de trabalho tem primazia.

Segundo Arruda®, a economia solidaria é denominada de
varias formas, tais como: economia social, socioeconomia solida-
ria, economia popular, economia do trabalho, humanoeconomia,
entre outras. Mas, para o autor, o que importa ¢ que todas “sdo
priticas fundadas em relagies de colaboragdo solidaria, inspirada por novos
valores culturais gue colocam o ser humano, e nao o capital e sua acummulagdo,
como sujeito e finalidade da atividade econdmica” (ARRUDA)™.

HEssa afirmagdo pode ser exemplificada pelo depoimento de
uma participante do Férum Regional de Economia Solidaria
do Vale dos Sinos™ que, ao comentar sobte sua patticipacio na

a economia soliddria tem o desafio
de ser germinada, brotada de dentro
para fora, de baixo para cima,
aberta para o mundo, mas com
identidade propria em que o eixo ¢ o
equiltbrio, a distribuicdo e a justia.

Feira Nacional de Economia Popular e Solidaria*, afirma que:
“Valen muito ir, pois vi que ha uma preocupagdo com o valor humano das
pessoas, preocupagdo com a solidariedade”.

Segundo Arroyo e Schuch®, a economia solidaria tem o
desafio de ser germinada, brotada de dentro para fora, de baixo
para cima, aberta para o mundo, mas com identidade prépria
em que o eixo ¢ o equilibrio, a distribuicio e a justica.

Il a economia que se estabelece a partir da associacio, da cooperagio,
da comunhio, tanto entre individuos para a constitui¢io de empreen-
dimentos coletivos como entre empreendimentos para obter saltos
de competitividade, em estruturas em rede que também podem ser
compreendidas como empreendimentos coletivos. Entdo, comegaa se fundir,
a se misturar com outros valores com os quais a economia atual nio

dialoga (ARROYO; SCHUCH)36 .

A busca por resultados coletivos faz parte da pauta dos
Féruns de Economia Solidaria e inspira os trabalhadores que se
empenham para conquistar espacos coletivos nos quais possam
expor os seus produtos, que sio frutos de suas habilidades e
singularidades individuais engendradas em experiéncias de asso-
ciacao solidaria. Além disso, esses trabalhadores movimentam-
se visando obter recursos financeiros para investir em prol da
coletividade, por exemplo, adquirindo estandes para exposicao
dos produtos nas feiras.

Para Arruda”, a economia solidaria busca recuperar o sen-
tido etimolégico do vocabulo economia, que em grego significa a
gestao, o cuidado da casa e, por consequeéncia, dos que nela habitam. O
referido autor salienta, ainda, que “a economia é um termo abstrato,
que se refere a toda forma de organizagdo social da produgio e reprodugdo
da vida a partir do uso dos recursos que o ecossistema oferece”™®.

Nesse sentido, percebemos que as pessoas engajadas em
empreendimentos de economia solidaria que se dedicam a
separar ¢/ou a reciclar residuos industriais e domésticos, ainda
que prioritariamente visem ao sustento de suas familias, também
manifestam preocupacao com a escassez dos recursos naturais,
demonstrando como a economia pode servir a expansio da
multidimensionalidade do ser humano (VERANO PAEZ apud
ARRUDA).*

Com efeito, este ¢ um enorme desafio que se coloca as pro-
postas de trabalho solidario: oportunizar uma pratica econémica
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que, além da sobrevivéncia material, oportunize a instauracao
de um ser humano pleno, pois as dimensées humanas se inter-
penetram e se reconstroem continuamente através de fluxos de
necessidades, de desejos e de uma vasta gama de sentimentos,
acdes e vivéncias.

De acordo com Arruda®, a socioeconomia soliddria se
relaciona “a complexa diversidade do ser humano, entendido como ser
em processo de fazer-se numa teia de miiltiplas relagoes, desenvolvendo seus
sentidos, atributos e potenciais no contexto irreversivel do espago-tenpo”.

F um sistema socioecondmico aberto, fundado nos valores da coope-
ragdo, da partilha, da reciprocidade e da solidariedade, e organizado de
forma autogestionaria a partir das necessidades, desejos e aspiracoes
da pessoa, comunidade, sociedade e espécie, com o fim de emancipar
sua capacidade cognitiva e criativa e libertar seu tempo de trabalho das
atividades restritas 2 sobrevivéncia material, de modo a tornar viivel
e sustentavel seu desenvolvimento propriamente humano, social e de

espécie (ARRUDA)*!.

Quando observamos as discussoes nos foruns de econo-
mia solidaria, notamos que, no decorrer daquelas duas horas
de debates e convivéncia, ocorrem trocas de expetiéncias e de
conhecimentos empiricos num processo de difusio de saberes
que, além de contribuir para desenvolver outra l6gica econémica,
também esta contribuindo para o desenvolvimento pleno de cada
um dos que se fazem presentes e ativos naquele momento.

Desse modo, somos conduzidas a concluir que a economia
soliddria se caracteriza por ser multipla, plural e aberta a diver-
sidade econémica e social, capaz de fomentar a emergéncia
de viarias l6gicas econdmicas, inclusive a economia do desejo

(GUATTARI; ROLNIK)*

para uma ampla faixa da
populacdo construir uma economia
solidaria depende primordialmente
dela mesma, de sua disposigao
de aprender e experimentar, de
sua adesao aos principios da
solidariedade, da ignaldade e da
democracia e de sua disposigao
de seguir esses principios na vida
cotidiana.

Segundo Pagotto®, a economia solidatia é vista como uma
possibilidade de construir um modelo econémico que se rela-
ciona com a construc¢ao de uma sociedade livre, na qual se busca
desenvolver espagos deliberdade mediante a solidariedade, a coo-
peragao, aajuda muitua que, na sua dinamica, encadeie elementos
de rupturas com as relacdes econoémicas capitalistas. Enfatiza o
resgate dos valores solidarios, cooperativos e humanistas e das
praticas locais e comunitarias por meio de a¢Ges educativas e
morais*, cujas a¢des implicam promover alibertagio do homem
do individualismo crescente.

Acreditamos que uma das formas de construirumasociedade
menos “engessada’” é permitir que se estabelecam outras relacoes
econémicas que ndo sejam baseadas somente na “compra e
venda” de produtos e “pessoas”. Para tanto, ¢ preciso retomar
outros ctitétios e resgatar valores esquecidos e/ ou desprestigiados
pela logica capitalista, tal como a solidariedade. De acordo com
Singet", para a concretizagdo de praticas solidarias é preciso
suporte técnico e financeiro, mas, principalmente, dedicar uma
aten¢do maior a educacio, o principal mecanismo de difusao
de valores cooperativistas e, portanto, de fortalecimento da
economia solidaria.

Ainda segundo Singer*, para uma ampla faixa da populacio
construir uma economia solidaria depende primordialmente
dela mesma, de sua disposi¢ao de aprender e experimentar, de
sua adesdo aos principios da solidariedade, da igualdade e da
democracia e de sua disposi¢ao de seguir esses principios na
vida cotidiana.

Os principios da economia solidaria possibilitam a construgao
de outras formas de relacio, pois produzem modos distintos de
seinserir e se apropriar do trabalho, favorecendo ainstauracao de
uma cultura autogestionaria. Entretanto, para que esses principios
se consolidem serdo necessarias rupturas na logica capitalista,
o que implica uma mudanga paradigmatica sem precedentes.
Esse complexo encadeamento de condicionantes demonstra a
importancia da educacio, a qual, sabendo valorizar as culturas
advindas das comunidades, constituir-se-a vetor de autonomia e
autogestao. A autogestao, compreendida como “aparticipagio sobre
os objetivos e regras que balizam o trabalho [e] sobre os seus resultados”,
sera capaz de alavancar o desenvolvimento de todos e de cada
um (COUTROT; TIRIBA apud PINTO)".

Desse modo, afirma Pinto que “o trabalbo deixaria de ser visto
como meio, sendo assumido também como um fim em si, tornar-se-ia ele
priprio um ben”*
para a “rentabilidade do capital” e mais para a “rentabilidade
do trabalho”.

Essavisao do processo produtivo, na qual a énfase é colocada

,ouseja, o processo produtivo se voltaria menos

no trabalho e ndo exclusivamente no capital, constitui o grande
diferencial das iniciativas de economia solidaria. Sob esse prisma,
o trabalhador assume a autoria do seu trabalho, do seu fazer, pois
infere, interfere, constréi eacompanhaa confec¢ao dos produtos,
além de se preocupar com a comercializacdo dos mesmos.
Esse tipo de envolvimento do trabalhador com seu trabalho
fica evidente nos féruns de economia solidaria, especialmente
nas oportunidades em que se ddo discussdes sobre a participa-
¢ao em feiras e eventos com a finalidade de comercializagao de
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produtos. Nesses momentos a pauta fixa-se sobre esse tema,
pois afinal é por meio da cometcializagio ¢/ou das trocas que
os trabalhadores obtém sua renda e seu sustento.

Conforme Pinto* adverte, o fator trabalho sé alcanca
centralidade se o proprio trabalhador tornar-se o centro do
processo produtivo e de gestdao, ou seja, se existir autonomia
e autogestao.

Quando o trabalho ganha centralidade, tensionando as antigas relacoes
de produgio sob o regime privado, o trabalhador se vé confrontado
com a possibilidade de se tornar sujeito do préprio conhecimento e
desenvolvimento, seja em relagao ao proprio trabalho ou ao outro
trabalhador. Nio se trata, portanto, de ver apenas a educacio para o
trabalho, mas de um trabalho que resgata o individuo como sujeito do
conhecimento e da criagio (Coutrot; Tiriba apud PINTO).50

A possibilidade de exercer o trabalho com autonomia
propicia liberdade para que conhecimentos e experiéncias cit-
culem, construindo espagos onde a subjetividade ndo precise
ser “engavetada”, de modo que as manifestagSes subjetivas que
caractetizam cada ser como Unico possam aparecer n3o apenas
de forma implicita, mas com seus contornos aparentes ¢ “vivos”
nos fazeres diarios.

Enfatizando que s6 ¢ possivel ao ser humano ser “protago-
nista da sua historia e desenvolvimento como pessoa, sociedade
¢ espécie se conseguir ser 0 protagonista da sua economia”, Ar-
ruda resume: “Liberdade de ser E de criar, individual E coletivamente.
Liberdade para ser plenamente EU-E-NOS ao mesmo tempo™'.

CONSIDERACOES FINAIS

Instigadas pelas questoes relativas ao trabalho e a0 homem

enquanto protagonista de sua histéria, de seus desejos e de seus

A possibilidade de excercer o
trabalho com autonomia propicia
liberdade para que conhecimentos e
excperiéncias circulens, construindo
espagos onde a subjetividade ndo
precise ser “engavetada”, de modo
que as manifestacoes subjetivas
que caracterizam cada ser conio
Hnico possam aparecer nao apenas
de forma implicita, mas com seus
contornos aparentes e “vivos” nos
fazeres didrios.

fazeres, acreditamos ser possivel a construcdo de espacos cole-
tivos de trabalho como uma alternativa para além das amarras
capitalistas. Onde haja possibilidades que convoquem as pessoas
a descobrir e expor suas vontades e potencialidades, criando e
recriando modos de trabalho orientados por principios éticos
a favor da vida.

Contudo, é sabido que essa ndo é umajornada simples; dentre
os inimeros obstaculos a serem vencidos o mais desafiador é a
superac¢ao de uma visao de mundo individualista. Essa jornada,
no sentido de estabelecer relacdes sociais e econdmicas mais
justas e solidarias, depende de todos nds, e nao somente dos
participantes dos féruns de economia solidaria.

BEvitar a “deformagao” dos trabalhadores pelo seu proprio
trabalho ja é um grande passo, mas nao é o unico, pois sendo
o trabalho essencial para a constitui¢cdo do homem torna-se
necessario debater as relagdes econdmicas que perpassam as
atividades, os saberes e valores que constituem e dao forma as
experiéncias humanas no e do trabalho. Isso implica abordar a
atividade humana tal como proposta pot Yves Schwartz™: como
o lugar de debate de normas com o meio no qual se insere, no
qual o sujeito do trabalho procede por meio de escolhas e de
renormalizagdes negociadas consigo mesmo e com 0s outros.

Retomar a defini¢do original do vocabulo economia, que
significa gestdo, ¢ pensar em gerir e cuidar do trabalho e do que
estd em Nosso entorno e que nos constitui enquanto humanos
capazes de construir outra sociedade. Portanto, ¢ fundamental
fomentar oportunidades para que os seres humanos construam
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ser completamente determinado
pelas normas do capitalismo ndo
¢ “viver”, porgue a vida ¢é sempre
tentativa de parcialmente criar-se
humano, talvez, com dificuldade,
mas mesmo assin tendo o ser
humano como centro de um processo,
e ndo como produto.

o mundo, pois ¢ nesse fazer e refazer que construimos a nés
proprios.

Sendo assim, parece que ndo ha outra escolha diante do universo
do trabalho senio buscar alternativas para além da soberania do
capital ou resignar-se com o turbulento cenario capitalista marcado
pela globalizagdo crescente e pela “crise do emprego”.

Criar outros jeitos de produzir, vender, comprar e viver ¢ um
desafio permanente que exige engajamento e disposi¢ao para se
entranhar em praticas coletivas de trabalho e romper comas crencas
incrustadas no amago do modelo de sociedade capitalista.

Enfim, explorar o campo da economia solidaria, circular
nesse territorio implica trilhar caminhos (des)conhecidos para
instaurat outros olhares sobre a dimensdao humana do trabalho.
Implica, enfim, resgatar a vida presente nos modos de viver o
trabalho. Porque viver nao se resume somente a executar ordens,
submeter-se as regras e normas do capitalismo. Pelo contrario,
ser completamente determinado pelas normas do capitalismo
nao ¢ “viver”, porque a vida ¢ sempre tentativa de parcialmente
criar-se humano, talvez, com dificuldade, mas mesmo assim
tendo o ser humano como centro de um processo, e nao como
produto.

Notas

As reunides do Férum Regional de Economia Solidaria ocorrem de forma
itinerante nas cidades que compdem a regiao do Vale do Rio dos Sinos. A
reunido que observamos foi sediada no municipio de Novo Hamburgo, na
sede de Incubadora Solidaria da Feevale, no dia 15 de julho de 2008.

SCHWARTZ, Yves. Travail et gestion: niveaux, critéres, instances. Revue
Performances Humaines et Technique, Paris, n. hors-série. Octares,
2000.

> CATTANI, Antonio David (Org). A outra economia. Porto Alegre: Veraz
Ed., 2003; ARRUDA, Marcos. Socioeconomia solidaria. In: CATTANI,

Antonio David (Org,). A outra economia. Porto Alegre: Veraz Ed., 2003;
SINGER, Paul. Introdugdo a economia solidaria. Sio Paulo: Fundacio
Perseu Abramo, 2002. p.110.

CUNHA, Daisy Maria. Notas conceituais sobre a atividade e corpo-si na
abordagem ergolégica do trabalho. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED,
30. GT 09, Caxambu (MG) 07 2 10 out.2007. Anais. Disponivel em: <http://

www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT09-3586--Int.pdf > Acesso
em: 04 abr. 2008. p. 1.

5 SCHWARTYZ, Yves (2000), op. cit.
6 Id. ibid.

BRITO, José Eustaquio de. Reflexdes epistemologicas sobre a ergologia.
Caxambu: Nucleo de Estudos sobre Trabalho e Educagio - FaE/UFMG,

2006. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/
posteres/GT09-1830--Int.pdf > Acesso em: 02 out.2008.

8 CUNHA, Daisy Maria (2007) op.cit., p.3.

? SCHWARTYZ, Yves (2000), op. cit.

BRITO, José Eustaquio de (2006) op.cit., p. 4.

ANTUNES, Ricardo. Adeus ao trabalho? Ensaio sobre as metamorfoses e
a centralidade do mundo do trabalho. 12 ed. Sio Paulo: Cortez; 2007.

N

LUKACS. Apud. ANTUNES, Ricardo (2007), op. cit.

&

ARROYO, Miguel G. Pedagogia das relagoes de trabalho. Trabalho & Edu-
cagdo. Belo Horizonte, n.2, p.61, ago./dez., 1997.

=

CASTEL, Robert. As metamorfoses da questdo social: uma cronica do
salario. Petrépolis(R]): Vozes, 1998. p. 17.

ANTUNES, Ricardo (2007), op.cit., p. 52.

1o Id. ibid.

o]

7 SINGER, Paul (2002), op. cit.

»

ANTUNES, Ricardo (2007), op.cit.

]

KUENZER, Acicia. Pedagogia da fabrica: as relacoes de producio e a
educacio do trabalhador. Sio Paulo: Cortez, 2002.

N

SCHWARTZ, Yves (2000), op. cit.

2

GOMEZ, Catlos Minayo; FRIGOTTO, Gaudéncio; ARRUDA, Marcos; ez al.
Trabalho e conhecimento: dilemas na educac¢io do trabalhador. Sio Paulo:
Cortez: Autores Associados, 1989.

2

N

DURAND, Marina. Doenga ocupacional: psicanalise e relagoes de trabalho.
Sao Paulo: Escuta, 2000.

23

GUATTARI, Félix; ROLNIK, Suely. Micropolitica: cartografias do desejo.
Petrépolis(R]): Vozes, 1996. p. 216.

# ANTUNES, Ricardo (2007), op.cit.

2!

Id. ibid.

2

S

DEJOURS, Cristophe. A loucura do trabalho: estudo da psicopatologia do
trabalho. Sio Paulo: Cortez-Oboré, 1992. p. 139.

3

27

CATTANI, Antonio David (Org.) (2003),0p. cit.

2

S

Id. ibid., p. 11.

S

# NARDI, Henrique Caetano; RAMMINGER, Tatiana. Subjetividade e
trabalho: algumas contribui¢oes conceituais de Michel Foucault. Interface
Comunicagio, Saude e Educagio, v.12, n. 25, abr./jun., 2008. p. 341.

3

SANTOS, Boaventura de Souza. Para um novo senso comum: a ciéncia,
o direito e a politica na transi¢ao paradigmatica. Sio Paulo: Cortez, 2002.

46

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 35, n.1, jan./abr. 2009.



ARRUDA, Marcos. (2003), op. cit.

]

®

&

2

3

8

]

-

S

S

&

]

g

Id. ibid., p. 235.

Referimo-nos a reunido do Férum Regional de Economia Solidaria do Vale
dos Sinos, ocorrida no dia 15 de julho de 2008 na Incubadora de Economia
Solidaria/Feevale.

Realizada de 11 a 13 de julho de 2008, na cidade de Santa Maria/RS.

ARROYO, Joiao Claudio Tupinamba; SCHUCH, Flavio Camargo. Econo-
mia popular e solidaria: a alavanca para um desenvolvimento sustentavel
e solidario. Sdo Paulo: Ed. Fundagio Perseu Abramo, 2006.

Id. ibid., p. 63.

ARRUDA, Marcos (2003), op.cit., p. 235.

Id. ibid.

VERANO PAEZ apud ARRUDA, Marcos (2003) op.cit.
ARRUDA, Marcos (2003) op.cit., p. 237.

Id. ibid., p. 237.

GUATTARI, Félix; ROLNIK, Suely (1996), op. cit.

PAGOTTO, Claudete. Cooperacio: natureza social do homem realizada as
margens do sistema capitalista. Revista Espago Académico, v. 45, fev. 2005.

Disponivel em: <http://www.espacoacademico.com.br>. Acesso em: 10 ago.
2007.

Seguindo a definicdo proposta por Danilo Marcondes, desenvolvida na obra
“Textos Basicos de Btica” (editada por Jorge Zahar em 2007), entendemos
“moral” como um conjunto de valores e regras de a¢ao propostos aos indi-
viduos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como
podem ser a familia, as institui¢oes educativas, as igrejas etc.

5 SINGER, Paul (2002), op.cit.
Id. ibid.

7 COUTROT; TIRIBA. Apud PINTO, Jodo Roberto Lopes. Economia
solidaria: de volta a arte da associagdo. Porto Alegre: Ed. da UFRGS, 20006.
p. 40.

PINTO, Joao Roberto Lopes. (20006), op. cit., p. 40.
Id. ibid.

COUTROT; TIRIBA. Apud PINTO, Joao Roberto Lopes. (20006), op. cit.,
p. 41.

ARRUDA, Marcos (2003), op.cit., p. 240.

SCHWARTYZ, Yves (2000), op. cit.

ABSTRACT

Eliana Perez Gongalves de Moura; Maria Isabel
Rodrigues Lima. Labor: activity or (de)education?

The purpose of this article is to reflect on the vicissitudes of work, a
human activity which has been undergoing significant changes under
the impact of successive capitalist crises. Initially, we describe work
as a complex and ever-changing activity, and afterwards we discuss
some of the characteristics of current capitalist labor organization
that, imposing limitations and obstacles, generates (de)edncation and
(de)formation for both labor and workers. Following, we introduce
the labor organization model proposed by solidarity economy. In
addition to being a possible alternative to globalization and increasing
unemployment, this model can be linked to human activities becanse it
privileges associated work, and seeks to develop new ways of working
and living based on cooperative and solidarity relations.

Keywords: Labor; Capitalism; Solidarity economy.

RESUMEN

Eliana Perez Gongalves de Moura; Maria Isabel
Rodrigues Lima. Trabajo: ;actividad o (de)formacion?

Este articulo tiene por objeto reflexionar sobre las vicisitudes del
trabajo, en cuanto actividad humana, las cuales vienen sufriendo
importantes transformaciones bajo la influencia de las sucesivas crisis
del sistema capitalista. Inicialmente describiremos el trabajo conmo
una actividad compleja y mutable para posteriormente presentar
algunas caracteristicas de la actual forma del trabajo capitalista que,
al poner limites y obstaculos a la actividad, genera la (de)formacion
del trabajo y de los trabajadores. A continuacion, presentarenos
el modelo de organizacion del trabajo propuesto por la economia
solidaria el cnal, ademds de poder ser una posible alternativa frente
a la globalizacion y al creciente desempleo, puede articularse con los
intereses de la actividad humana, en la medida en que, privilegiando
el trabajo asociado, pretende construir nuevos modos de trabajar y
de vivir basados en relaciones cooperativas y solidarias.

Palabras clave: Trabajo; Capitalismo; Economia Solidaria.
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A GESTAO FLEXIVEL COMO FATOR DE
SUCESSO EM PROJETOS EDUCACIONAIS

Ddcio G. Moura”
Eduardo F. Barbosa
Alexandre F. Barbosa

Resumo

Este artigo discute o conceito de gestdo flexcivel de projetos ¢ os aspectos que justificam a ado¢do desse conceito na

gestao de projetos nas areas social e educacional. Considerando que projetos nessas areas diferem de projetos em

outras areas tanto em funcio dos processos que empregam quanto dos resultados que buscam alcangar, o artigo

procura destacar as vantagens de uma abordagem flexivel na gestdao de projetos, em comparagido com os modelos

tradicionais de gestio. Definimos a flexibilidade na gestao de projetos como sendo nio somente a capacidade de

enfrentar e adaptar-se a mudangas que afetam o projeto, mas também a capacidade de interpretar e realizar um

plano que, pela natureza dos objetos envolvidos, s6 se completa na execugao.

Palavras-chave: Gestio de Projetos; Projetos Educacionais; Projetos Sociais; Gestao Flexivel de Projetos.

1. INTRODUCAO

Atividades humanas realizadas sob a forma de projetos tém
aumentado acentuadamente nos ultimos tempos. Este texto trata,
em especial, dos projetos realizados nos campos educacional e
social. Esses projetos podem ser classificados, conforme nossa
proposta—Moura e Barbosa (2008)', nos seguintes tipos: projetos
de intervengao, de pesquisa, de desenvolvimento (ou de produto), de ensino e
de aprendizagem (também conhecidos como projetos de trabalho)’.

Independentemente da classificagdo mencionada’, os projetos
devem ser pensados segundo suas dimensoes fundamentais: o
planejamento e a execugao. Os problemas comumente encontrados
no desenvolvimento de projetos precisam ser considerados
tendo-se em conta as dimensoes a que se referem.

" Doutor em Educagao pela USP. Professor Associado do Centro Federal de Educagao
Tecnoljgica — CEFET-MG. E-mail: Dacio@tecnologiadeprojetos.com. br
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0 uso das TICs do Niicleo de Coord. e Informacio do Ponto BR. E-mail: barbosa.afb(@
gmail.com

Recebido para publicacio em: 10/02/09.

Muitos dos problemas encontrados na realizacao de projetos
relacionam-se com os varios tipos de riscos inerentes a essa
atividade. No documento mencionado (Moura; Barbosa, 2008,
distinguimos trés tipos de riscos que podem gerar problemas:
risco de concepedo, ou seja, na definicdo dos objetivos e dos resul-
tados esperados; 7isco de planejamento, ou seja, na definicio e na
programacio das a¢oes, atividades e tarefas a serem realizadas,
alocacio de recursos fisicos e humanos, definicao de prazos, etc.;
e 7isco de execneao, ou gestio, do projeto, referindo-se a instancia
da suaimplementacio. Uma funcdo importante dos especialistas
em projetos ¢ estabelecer a relacdo entre os problemas encon-
trados no desenvolvimento de um projeto e o tipo de risco a
que correspondem.

De um modo geral, os problemas encontrados na realizagao
de projetos educacionais e sociais, sobretudo em projetos do
tipo ‘ntervengio, se relacionam a falta de um planejamento claro
e rigoroso que deveria se expressar num plano de projeto bem
elaborado que pudesse ser uma base segura para o processo de
sua execucio. Consideramos que a elabora¢io de um bom plano
de projeto pode evitar ou minimizar muitos dos problemas que
sdo comuns na realizacdo de projetos.

No documento referido inicialmente apresentamos um
modelo de plano de projeto, denominado Modelo Skopos de Plano
de Projeto. Este modelo consiste em organizar o Plano de Projeto

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 35, n.1, jan./abr. 2009.

49



em trés componentes principais: Escopo, Plano de Acao e Plano de
Controle e Avaliagao. O Escgpo é tomado como referéncia e ponto
de partida para desenvolver os demais componentes do Plano de
Projeto. No Escopo sio definidos claramente os componentes
fundamentais do projeto: situagdo geradora, justificativa, objetivos
geral e especifico, resultados esperados e abrangéncia. O Escopo é con-
siderado como a alma do projeto porque expressa sua esséncia e
identidade, sendo especialmente adequado para projetos nas
areas educacional e social.

Muitos autores de textos de administra¢ao de projetos con-
sideram que: “o processo de planejamento ¢ a tarefa mais importante,
porque tudo deve ser previsto desde o inicio” (MAXIMIANO, 1997)°.
Neste artigo optamos por focalizar especialmente problemas
relacionados a dimensdo da execugdo (gestio) do projeto,
considerando a grande neces-
sidade que temos observado
nesse aspecto.

Naliteratura sobre adminis-
tracdo de projetos tem-se assi-
nalado a importancia da gestio
[lexivel. Temos observado que é
comum ocottrer argumentos em
prol de uma gestao dita flexivel,
democritica, liberal, sem que
se tenha feito previamente um
plano de projeto rigoroso e
cuidadoso. Entendemos que,
nesse caso, o que ocorre ¢ a
combinac¢io de um planeja-
mento e uma gestao ambos
negligenciados. Consideramos
que a proposta de gestao flexivel
tem maior sentido e validade
quando estd apoiada num pla-
no de projeto elaborado com
o maximo de rigor e cuidado
possiveis. Assim, a visio de
gestdao flexivel que procuramos desenvolver neste artigo estd
condicionada a existéncia de um plano de projeto coerente e
bem estruturado.

Uma gestao nao-flexivel caracteriza-se pelo foco quase que
exclusivamente no fator planejamento, eludindo fatores novos,
internos ou externos ao projeto. Essa gestdo ¢ rotineira e resis-
tente a mudangas, sendo mais afeita ao modus vivend: do que ao
modus operandi, com tendéncia para favorecer estilos gerenciais
mais autocraticos do que democraticos.

Dois extremos no estilo de gestido

Podemos identificar duas visdes extremas que costumam
ocorrer nas organizagdes que procuram implementar atividades
de projetos. Num extremo estd a crenga no método, no plane-
jamento acima de tudo, no estabelecimento de regras e padroes
que submetem as pessoas, impondo a dire¢ao e o ritmo das ati-
vidades. Essa posi¢ao, a nosso ver, esté relacionada com a visio

O planejamento flexcivel, que favorece
a gestao flexivel, tem em vista o
excercicio da coeréncia, da clareza, da
racionalidade, da compatibilizacao
do fazer mdximo com o investimento
minimo. O planejamento flexivel
e inteligente, longe de impedir o
envolvimento das qualidades pessoais,
as promove e potencializa.

positivista do mundo e da ciéncia, acreditando-se que o método
pode evitar as subjetividades e as limitagdes das pessoas.

No extremo oposto esta a crenca de que tudo se resume
nas pessoas, na vontade e na capacidade de se fazer as coisas.
HEssa posi¢ao, a nosso ver, esta relacionada com uma visio
critica e anarquista do mundo e da ciéncia, acreditando-se que
os desejos e as competéncias pessoais, sozinhos, sio capazes
de conduzir as realizagdes. Nessa visdao, ¢ comum supor-se que
um empreendimento na area educacional ou social, como um
projeto, pode se realizar tendo-se apenas um objetivo, recursos
fisicos e uma equipe.

Nenhum desses dois extremos ¢ conveniente. Um planeja-
mento rigido pode se quebrar, e uma equipe “livre” de planos
pode se perder. As consequéncias das duas posi¢coes tornam-se
desastrosas nos empreendimen-
tos e projetos de abrangéncia
social, como ¢ o caso de projetos
educacionais, conduzidos pelo
setor publico envolvendo gran-
des quantidades de recursos.

Felizmente, observa-se atu-
almente uma pressao cada vez
maior por parte da sociedade
para a realizacdo de investimen-
tos economica e socialmente
responsaveis, tornando impres-
cindiveis as analises de risco e
de custo-beneficio de projetos.
Diante desse panorama, o pla-
fiejamento emerge como uma
necessidade iniludivel.

O planejamento flexivel,
que favorece a gestao flexi-
vel, tem em vista o exercicio
da coeréncia, da clareza, da
racionalidade, da compatibili-
zacdo do fazer maximo com o
investimento minimo. O planejamento flexivel e inteligente,
longe de impedir o envolvimento das qualidades pessoais, as
promove e potencializa.

Projetos podem ser realizados em ambientes organizados e
transformados em ambientes de aprendizagem coletiva, continua
e prazerosa. O planejamento flexivel ¢ a base para uma gestao
também flexivel. Ambas as instancias sdo complementares.

2. MODELO DE GESTAO, FLEXIBILIDADE E DESEMPENHO
DE PROJETOS

Um projeto nio pode ir muito longe sem um bom plano.
Contudo, um bom plano, por si s6, nio ¢ garantia de sucesso em
um projeto. A necessidade de dotar os gerentes, coordenadores e
equipes de projetos de recursos para contornar problemas e atender
ademandas especificas da fase de execugdao vem do fato de que todo
projeto tem fatores intrinsecos de 7isco e incerteza, além de lmitacao
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de recursos paraalcancar seus objetivos especificos. Além disso, todo
projeto tem por finalidade produzir algum tipo de mudanca no
contexto onde é executado. Assim, dentro do rigor conceitual ndo
podemos chamar de “projeto” umaatividade rotineira, operacional,
repetitiva, que nao envolve riscos ou incertezas.

Apesar das tendéncias de implantagio de uma cultura de
projetos no meio educacional, o panorama atual apresenta muitas
demandas de novos conceitos no campo da gestao de projetos, a
comegar por bons planejamentos, praticas de gestdo e controle
bem estabelecidas, além do tao dificil desafio da avaliacao de
resultados de projetos nessa area.

Projetos educacionais diferem de projetos em outras areas por
um fator fundamental: os projetos construtivos convencionais,
do tipo “desenvolvimento de produto”, visam a produgao de
algo concreto, tangivel, que pode ser visto, medido e avaliado
com facilidade. Em tais projetos, ¢ relativamente facil visualizar
os processos que deverdo ser desenvolvidos para se chegar aos
resultados pretendidos. Entretanto, o mesmo nao ocorre com
projetos educacionais em que, na maioria das vezes, estamos
lidando com processos que geram resultados na maioria das
vezes intangiveis e que nao podem ser observados diretamente,
ou cuja “medida” depende de instrumentos de avaliagdo mais
sofisticados e complexos, pois lidamos com dimensdes do tipo:
aprendizagem, conhecimento, habilidade, nivel de satisfagdo, desempenho
intelectual, valores éticos, morais, etc.

Ha, portanto, maior risco, incerteza e complexidade nos projetos
educacionais, pois, além de processos produtivos muito mais sofis-
ticados, os resultados sao fortemente dependentes de fatores
inerentes a natureza e aos comportamentos humanos. Muitos
produtos intermediarios em projetos educacionais podem ser
de facil mensuracao e avaliacao dada a sua natureza concreta e
objetiva, como: material diditico produzido, cursos ministrados, pes-
quisas concluidas, atividades realizadas, etc. Entretanto, a realizacdo
de metas tangiveis ndo significa que os resultados esperados (a
maioria deles intangfvel) tenham sido efetivamente alcangados
(Moura; Barbosa, 2008)°.

Demandas para gestido flexivel em projetos educa-
cionais

Em funcio dos fatores assinalados, o modelo de gestao de
projetos educacionais passa a ser muito dependente do contexto
organizacional em que eles sdo desenvolvidos. Apresentamos a
seguir alguns pontos que justificam uma reflexao mais profunda
quanto aos modelos de gestdo para projetos educacionais, a
necessidade de gestao flexivel e seus impactos nas habilidades
dos gerentes e equipes de projeto.

Os coordenadores de projetos, por exemplo, devem geren-
clar vatiagOes introduzidas pot eventos imprevistos’. Mesmo em
projetos de pequeno potte e pouco complexos®, imprevistos
sao inevitaveis durante sua execucdo. Tanto o contexto externo
(social, politico, tecnolégico, econémico, etc.) como o interno
(estrutura e funcionamento da organizagio, politicas institucio-
nais, etc.) podem sofrer mudangas ao longo do projeto, afetando
diretamente seu desenvolvimento. Também as partes interessadas
podem mudar suas expectativas quanto aos resultados esperados
do projeto. Nessas condicoes, pode ser necessario fazer revisoes
no planejamento inicial do projeto ou até mesmo no seu escopo,
que ¢ o componente fundamental, afetando recursos, tempo e o
desempenho do projeto (BAKER, S.; BAKER, K. E. 1998)°.

Os gerentes de projetos geralmente adotam posturas reativas
diante de uma torrente de problemas que surgem e fogem ao seu
controle imediato, respondendo as dificuldades quase sempre
depois que elas ocorrem. Contudo, uma postura proativa ajuda a
prevenir problemas e encontrar maneiras de soluciona-los antes
que aparecam (FRAME; DAVIDSON,1995)".

A flexcibilidade ¢ outro ponto que representa uma qualidade
valiosa para o gerente de projetos. Situacdes de confusio e
desordem durante a fase de execucdo podem induzir gerentes
a adotarem uma posi¢ao de rigidez estrutural e operacional. O
resultado de posturas desse tipo pode ser uma burocracia de-
sestimulante e opressora. Por que a flexibilidade ¢ necessaria?
Porque projetos sdo cheios de surpresas, e sistemas de gestao
muito rigidos nido conseguem responder de forma adequada a
eventos imprevistos. Essa situacio ¢ especialmente frequente
em projetos que lidam com resultados intangfveis e que, por sua
propria natureza, sao dificeis de serem planejados com detalhes
e resistem a um sistema de controle muito rigido e fechado
(FRAME; DAVIDSON,1995)".

Cada projeto ¢ unico. Portanto, ndo temos chance de aplicar
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o processo desenvolvido para um projeto mais de uma vez, o
que demanda uma flexibilidade ainda maior para gerenciar im-
previstos ao longo do projeto e minimizar riscos de insucesso
(TYLEE-BIRDSALL, 2008)".

Os beneficios decorrentes da reducio de riscos obtidos com
a flexibilidade nos métodos de gestio de um projeto devem ter
prioridade sobre a padronizacdo da gestao. A padronizagio ¢é
benéfica quando projetos sao muito similares, porém a flexibili-
dade torna-se necessaria quando ha diferencas significativas entre
projetos. Se os resultados buscados sio similares em projetos
diferentes, a padronizacdo de processos leva maior eficiéncia.
Porém, se os resultados buscados sao diferentes, a padronizacdo
de processos pode reduzir a eficiéncia do projeto. O desafio para
os gerentes ¢ conciliar a melhor relacdo de compromisso entre
riscos, flexibilidade, padronizagdo, efetividade e eficiéncia para delinear o
método de gestio mais adequado (CANALE, 2008)".

As praticas de gestio de projetos, em geral, nao distinguem
entre as caracteristicas de diferentes projetos, ou seja, um mesmo
modelo de gestdo ¢ aplicado indistintamente a projetos de dife-
rentes tipos. Pesquisas recentes mostram que projetos com forte
caracteristicainovadora requerem abordagens gerenciais diferentes.
Projetos envolvendo mais inovagoes requerem processos de gestao
mais abertos (KENNY, 2002)'*. Para Shenhar e Dvir (1996)",
quanto mais complexo for o projeto, mais elevados sao os niveis
de comunica¢ao por meio de multiplos canais e as equipes de
projetos tém um percentual maior de pessoal da area académica.
Alémdisso, nesses projetos as equipes operam em estilos de gestao
mais flexivel, com elevada expectativa de mudangas propostas
pelo projeto. O estilo de gestao ¢ progressivamente mais flexfvel
a medida que a complexidade do projeto aumenta.

No contexto dos projetos desenvolvidos no meio académico
observa-se que a introdu¢do de metodologias tradicionais de
gestao cria conflitos culturais e de procedimentos. Bates (2000)
(Apud Kenny, 2002)" observa que as equipes no meio académico
tendem a ser autodirigidas com elos fracos que as mantém juntas

Tipo de mudanga

Categoria 1

Mudanga ou inovagao radical e abrangente

Categoria 2

Mudanga ou inovagio radical localizada

Categoria 3

Mudanga incremental ampla ou melhoria continua
Categoria 4

Mudanca incremental localizada ou melhotia continua

em torno de objetivo comum. De acordo com Bates (2000)",
a principal vantagem dos processos de gestao de projetos nas
institui¢oes educacionais ¢ a eficiente alocacio e uso de recut-
sos que, em geral, sio escassos. Ha, ainda, uma tensao entre a
abordagem cléssica de gestao de projetos e a maneira tradicional
com que o pessoal das universidades trabalha. Numa tentativa
de resolver esse problema, Bates defende uma abordagem mais
flexfvel na gestdo de projetos no meio académico.

Os aspectos culturais de independéncia nos trabalhos acade-
micos tornam problematica a pratica da gestao tradicional para o
desenvolvimento de projetos educacionais na academia. Phelps,
Ledgerwood e Bartlett (2000)'® propuseram o conceito de “Ot-
ganizacio de Aprendizagem”"? desctito pot Senge (1990)* como
oambiente organizacional mais favoravel para o desenvolvimento
de projetos educacionais. A abordagem de gestio de projetos
defendida por Bates (2000)*' e Phelps, Ledgerwood e Bartlett.
(2000)* considera as otganizacdes educacionais como pds-fordistas,
nas quais as equipes sao autogerenciadas e estabelecem vinculos
por meio de objetivos comuns. Essa abordagem ¢ consistente
com a analise de Shenhar e Dvir (1996)* para projetos com alto
nivel de inovagio, nos quais podemos associar maior inovagao a
complexidade e fiscos também maiores (Kenny, 2002)*.

Shenhar e Dvir (1996)* identificaram o nivel de incerteza
envolvido em um projeto como um dos fatores mais impor-
tantes para determinar o estilo de gestdo que deve ser adotado
no projeto. De Wit e Myer (1999)* mostram as relagoes entte a
natureza da mudanca desejada e o nivel de incerteza associado
a0s projetos nas organiza¢oes. Um projeto que se propoe a uma
mudanca radical e estratégica e num prazo muito curto terd um
alto grau de incerteza (alto risco). J4 um projeto que se propoe
apenas a uma mudanga incremental e a ser alcancada em médio
oulongo prazo tera baixo nivel de incerteza (baixo risco). Kenny
(2002)* resume as caractetisticas dos projetos e sua relagio com
a natureza das mudancgas desejadas nas diferentes atividades
organizacionais:

Caracteristicas dos projetos

Projetos estratégicos com nivel alto ou muito alto deincerteza e com impacto
organizacional abrangente.

Projetos com nivel alto ou muito alto de incerteza, mas com baixo impacto
organizacional.

Projetos com baixo nivel de incerteza, mas com impacto organizacional
abrangente.

Projetos com baixo nivel de incerteza e baixo impacto organizacional.

Magnitude Progresso da mudanga

Mudanga/Natureza da mudanga ; ; Grau de incerteza

Escopo Amplitude Velocidade Prazo
Radical/Estratégica Amplo Alta Rapida/ urgente Imediato Muito alto
Radical/Concreta Estreito Alta Rapida/ urgente Imediato Alto
Incremental/Estratégica Amplo Baixa Regular Gradual Médio
Incremental/Concreta Estreito Baixa Regular Gradual Baixo
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Kenny (2002)* observa que os projetos que envolvem alto
nivel de incerteza ou mudancas radicais precisam ser estrutu-
rados e gerenciados de forma diferente dos projetos pouco
inovadores. Por tal razao, os planos de projetos devem permitir
flexibilidade para possibilitar mudancas de dire¢do, exploragiao
de novas ideias e incorporagdo de novos desenvolvimentos.
Abordagens rigidas de gestao de projetos tendem a ser ineficazes no meio
académico e educacional. Os processos de gestdo que sao efetivos
nesses casos sio baseados em uma cultura de aprendizagem e
desenvolvimento interativo, nos quais as equipes de projetos
atuam de forma mais autbnoma.

Diante dos aspectos discutidos anteriormente, podemos
concluir que a amplitude das mudangas desejadas, o nivel de incerteza
quanto aos resultados, associados aos projetos nas areas educa-
cional e social, bem como a sua complexidade, requerem sistemas
de gestao com grande flexibilidade e capacidade de adaptacio,
ndo s6 em funcio dos riscos intrinsecos associados aos projetos,
mas também em funcio das caracteristicas do ambiente de
projetos, dos processos envolvidos e da natureza dos resultados
esperados.

3. NOvVOS REFERENCIAIS PARA A GESTAO DE PROJETOS

Nesta se¢ao focalizamos alguns referenciais que assinalam a
importancia do fator humano, ou seja, do comportamento hu-
mano e de suas interacdes no ambiente de desenvolvimento de
projetos. Projetos educacionais e sociais, por sua natureza e seus
objetivos, sao fortemente influenciados pelo fator humano.

Podemos encontrar orientagoes relativas ao fator humano
nos campos da psicologia, sociologia, epistemologia. Areas
como administragdo de recursos humanos, organizagoes de aprendiza-
gem, inteligéncias miiltiplas, dentre outras, tém muito a contribuir
para a formacao de competéncias relativas ao fator humano no
desenvolvimento de projetos sociais e educacionais. Algumas
teorias destacam-se na definicio de conceitos fundamentais
para a compreensao do fator humano, e podem ser aplicadas
no contexto do desenvolvimento de projetos.

As teorias de Jean Piaget, por exemplo, relativas aos processos
de formacao do conhecimento, com a descrigao dos comporta-
mentos tipicos que ocorrem nos processos de mudanca concei-
tual (comportamentos denominados affa, beta ¢ gama)® (Piaget,
1977)%, contribuem para a compreensio dos fatores de sucesso
e de insucesso na conducgio de experiéncias inovadoras como
projetos educacionais. Fernandes (2008)*" utilizou o referencial

Abordagens rigidas de gestdo de
projetos tendem a ser ineficazes no
meio académico e educacional

de Jean Piaget para estudar o comportamento de membros
de comunidade escolar na experiéncia de implementacao de
projetos educacionais inovadores. A autora apresenta estudo
de caso realizado em seis escolas publicas estaduais procurando
estabelecer relagoes entre processos de aprendizagem e mudancas
organizacionais, numa visao construtivista. A pesquisa mostrou
que resultados positivos alcancados na implementacido de pro-
jetos de inovagdo educacional sio consequéncias da capacidade
de um dado grupo de pessoas em aprender diante das situacoes
vivenciadas.

Outra base teérica que consideramos muito importante
vem dos estudos sobre transdisciplinaridade ¢ pensamento complexo,
cujas potencialidades, a nosso ver, podem contribuir para o en-
riquecimento da gestdo flexivel de projetos nos campos social
e educacional.

Um trabalho que nos pateceu interessante por relacionar
fortemente essa base teérica com as questoes de planejamento
e gestdo foi apresentado por Borgatti Neto (2008), intitulado
“Perspectivas da complexidade aplicadas  gestio de empresas”? Borgatti
Neto (2008)* refere-se a propostas atuais que tém em vista a
construcdao de um modelo de gestio nio-linear com base em
ideias da complexidade apoiadas em Edgar Morin, Humberto
Maturana, Francisco Varela, entre outros. No modelo de ges-
tdo ndo-linear a abordagem de sistemas complexos possibilita
uma maior compreensio da dinamica de grupos de trabalho.
Entendemos que essa proposta pode se aplicar especialmente
em equipes de desenvolvimento de projeto.

Asideias de ordem e desordem que perpassam as concepgoes
relativas a projetos sdo tratadas numa perspectiva mais abran-
gente. Para Morin, apud Borgatti Neto (2008)*, a complexidade
nao se reduz a incerteza em todas as coisas, ¢ a #ncerteza no seio
de sistemas ricamente organizados. A complexidade estaria ligada a
uma certa mistura de ordem e desordem que se aplica, a nosso
vet, ao conceito de gestdo flexivel. As ideias da complexidade
somam-se a concep¢oes sobre sistemas abertos, teoria geral de
sistemas, cibernética organizacional e sistemas vidveis.

O trabalho de Fernandes (2008)* utiliza as ideias relativas ao
Modelo de Sistemas Viaveis, de Stafford Beer, para analisar os
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resultados de projetos educacionais implementados em escolas da
rede publica de Minas Gerais. Numa perspectiva de gestao, Sta-
fford Beer (1993), apud Fernandes (2008)*, afirma que gerenciar
¢ uma atividade reguladora e, portanto, responsavel por tornar
as organizacOes eficientes. Uma organizagao, assim como um
projeto, para ser eficiente tem que ser vzdvel. Segundo Fernandes
(2008), “..para que seja vidvel, deverd possuir mecanismos que lhe permitam,
com relativa facilidade, adaptar-se as mudancas ambientais”™ .

Assim, considerando que projetos sao empreendimentos que
se desenvolvem em ambientes complexos e em constante muta-
¢do, entendemos que as ideias mencionadas podem contribuir
para a construcao de um modelo de gestio flexivel para projetos
educacionais e sociais, visando a garantir sua viabilidade.

gerenciar € uma atividade reguladora
¢, portanto, responsavel por tornar
as organizagoes eficientes.

4 CONCLUSAO

O planejamento e a gestdo de projetos nas areas educacional
e social, pela natureza dos objetos e processos com os quais
trabalham, requerem uma abordagem diferenciada.

A proposta de gestdo flexive/ nao implica auséncia de um plano
de projeto coerente e bem estruturado, uma vez que quanto mais
bem elaborado for o plano de projeto mais facil serd incorporar
as mudancas necessarias a sua execucio.

A gestio flexivel se caracteriza, em parte, pela capacidade
de se ajustar prontamente a diferentes condicoes e situacoes,
criando alternativas adequadas para eventualidades ao longo do
projeto. Implica enfrentar com equilibrio situacGes contrastantes
ou opostas, lidando com a incerteza e a imprevisibilidade. A
gestao flexfvel depende da capacidade de aprendizagem durante
a execugdo do projeto e da incorporac¢io de conhecimentos para
realizar adaptacoes.

Como vimos, o plano de projeto e os processos de sua im-
plementacio nas areas educacional e social, diferentemente de
projetos nas areas construtivas e empresariais, dependem forte-
mente do fator humano. Nesse sentido, o conceito de flexzbilidade
na gestdo de projetos precisa ter em conta essa diferenca. Para
Calabrese (2009), “flexibilidade ¢ a capacidade de enfrentar e de adaptar-
Se a quaisquer mudangas que afeten: o projeto, tentando atender tanto aos
interesses do projeto como dos stakebolders.””. Neste artigo, entendemos
[lexibilidade na gestio de projetos educacionais e sociais como
sendo ndo somente a capacidade de enfrentar e adaptar-se a
mudangas que afetam o projeto, mas também a capacidade de
interpretar e realizar um plano que, pela natureza dos objetos

envolvidos, s6 se completa durante sua execucio. Isso significa
que uma gestao flexivel deve ser capaz de identificar e adminis-
trar fatores intrinsecos que influenciam o desenvolvimento do
projeto e s6 se manifestam na fase de execugio. Ou seja, ainda
que ndo ocorram mudangas no contexto em que se desenvolve
o projeto (fatores extrinsecos), ainda ha necessidade de gestao
flexivel, em func¢io da natureza dos elementos com os quais o
projeto trabalha.
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ABSTRACT

Dacio G. Moura; Eduardo E Barbosa; Alexandre
E. Barbosa. Flexible management as a factor of success in
edncational projects

This article discusses the concept of project flexcible management
and aspects that justify the adoption of this concept in project
management in social and educational areas. Taking into account
that projects in this area differ from projects in other areas, both
in terms of processes employed and results they seek to achieve, the
article emphasizes the advantages of a flexible approach fo project
management in comparison to traditional management models. We
define flexcibility in project management not only as the capacity to
address and adapt to project changes, but also the ability to interpret
and carry out a plan, which by the nature of the involved elements,
is only completed in the execution.

Keywords: Project management; Educational projects; Social
projects; Flexible project management.

RESUMEN

Dacio G. Moura; Eduardo E Barbosa; Alexandre F.
Barbosa. La gestion flexible como factor de éxito en los proyectos
edncacionales.

Este articulo discute el concepto de gestion flexible de proyectos y los
aspectos que justifican la adopcion de dicho concepto en la gestion
de proyectos en las dreas social y educacional. Considerando que los
proyectos en dichas dreas difieren de los proyectos en otras dreas,
tanto en funcion de los procesos que emplean como a los resultados
que quieren lograr, el articulo trata de destacar las ventajas de un
abordaje flexcible en la gestion de proyectos, en comparacion con los
modelos tradicionales de gestion. Definimos la flexibilidad en la gestion
de proyectos no solo como la capacidad de enfrentar y adaptarse a
los cambios que afectan el proyecto sino también a la capacidad de
interpretar y llevar a cabo un plan que, por la naturaleza de los
proyectos comprendidos, solo se completa durante su ejecucion.

Palabras clave: Gestion de Proyectos; Proyectos Educacionales;
Proyectos Sociales; Gestion Flexible de Proyectos.
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COMPETENCIAS PARA ATUACAO
DE DESIGNERS EDUCATIVOS EM
CURSOS ONLINE

Mirian Maia do Amaral

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa realizada na Fundag¢ao Getulio Vargas, que objetivou identi-
ficar as competéncias requeridas aos designers educativos do Programa FGV Online para atuarem com eficiéncia
e eficacia no exercicio de suas atividades, alinhados as estratégias organizacionais. Para tanto, foram aplicados
formularios baseados em indicadores comportamentais e realizadas entrevistas para verificar como tais compe-
téncias se expressam. Seu mapeamento ressaltou aquelas referentes a conhecimentos e habilidades, comunicagao
e relacionamento interpessoal, planejamento, organizac¢io e proatividade, comportamento (criatividade, lideranca

e trabalho em equipe, foco em pessoas e em resultados), além das de natureza ética e politico-sociais.

Palavras-chave: Itinerarios Educagdo Online; Design Instrucional; Designer Educativo; Indicador de Compe-

téncia; Linguagem; Pesquisa.

INTRODUGAO

O capitalismo trouxe em seu rastro o fenémeno da globali-
zagao, com impactos consideraveis para a politica econdmica e
social dos paises, revolucionando a dinamica das organiza¢oes
que buscam obter vantagens competitivas.

Nesse contexto, as Tecnologias da Informacao e da Co-
municacdo (TIC), tal qual um motor de propulsio, assumem
o comando de suas engrenagens, desempenhando um papel
relevante para o desenvolvimento sociopolitico e econdémico
dos pafses; e os efeitos de seu poder sao sentidos na integracao
dos diferentes povos.

Se em escala global as TIC possibilitam aos individuos, me-
diante o acesso a uma rede de interconexdes, comprar, vender e
trocar informagoes e servigos livremente, quando se voltam ao
mercado altamente competitivo criam um novo distanciamento:
a exclusio social, agora ressignificada, porque acrescida de um
conteudo tecnolégico que privilegia uma minoria conectada e
geraum numero expressivo de “desconectados”, marginalizados
de seus beneficios (DREIFFUS, 1996 QUEAU, 19982, BO-
HADANA, 2005%. Nesse contexto ¢, de acordo com o Mapa
da Exclusido Digital, cerca de 149,4 milhdes de brasileiros se
encontravam, em 2003, na lista dos exclufdos digitais, e mais de

* Mestre em Educagiao e Cultura Contemporinea e Pedagoga e especialista em Administragao
¢ Recursos Humanos. Professora de Metodologia da Pesquisa do FGV” Management da
Fundagio Getulio Vargas. E-mail: amaral@)fov.br
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25% dos brasileiros viviam em condic¢Ges precarias, sem renda,
emprego ¢ acesso a educacio (NERI, 2003)*.

Ha que se considerar, porém, que esse quadro vem se modi-
ficando, como atestam os resultados da pesquisa realizada entre
setembro e novembro de 2007 pelo Comite Gestor da Internet
no Brasil/Centro de Estudo sobte as TIC, que apontam uma
significativa expansio do uso de computadores eacesso a Internet
entre os brasileiros (CGI/CETIC.bt, 2007)°. Essa expansao é
expressa, entre outros fatores, pelas aquisices domiciliares de
computadores e pela criacdo de importantes lugares publicos
de acesso a Internet, como as lanhouses e cibercafés, que vém
atraindo cada vez mais adeptos.

Entretanto, ainda que esse acesso venha sendo impulsionado
por politicas publicas inclusivas e pela facilidade de crédito,
¢ preciso valorizar os capitais cognitivos e socioculturais,
deslocando-se o foco da perspectiva tecnocratica, a fim de que
os individuos desenvolvam suas competéncias para compre-
ender e participar da sociedade atual, além da capacidade de
se apropriar, de forma critica, dessas tecnologias, dado que a
dinamica da Sociedade da Informacao® lhes exige flexibilida-
de e capacidade de inovag¢io a fim de garantir seu espago de
liberdade e autonomia.

Diante dessa realidade, uma nova forma de pensar, sentir,
julgar e agir baseada em relagGes mais equilibradas e justas faz-se
necessaria, dado que educar nessa Sociedade é mais que treinar
as pessoas para o uso das TIC: trata-se de investir na criagao de
competéncias’ suficientemente amplas, que lhes permitam res-
ponder aos desafios impostos por rapidas mudancas no cenario

mundial (TAKAHASHI, 2000)%.
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No atual processo educacional, a cibercultura’ ¢ a Educagio
online, possibilitadas pelainterconexao mundial de computadores
(web) — o cibetespaco', exigem do estudante a busca de novas
solugbes para antigas questoes, sustentada em pesquisas, questio-
namentos, reflexdes, além de atitudes de flexibilidade, adaptacio,
colaboragio e cooperagao. Na visio de Silva,

[...] a Educagio online é exigéncia da cibercultura; isto é, do conjunto
imbricado de técnicas, praticas, atitudes, modos de pensamento e valores
que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago
(...); novo espago de comunicacio, de sociabilidade, de organizagao,
de informacio, de conhecimento e, claro, de educacgio.

A educacio online, diferentemente das praticas tradicional-
mente utilizadas no ensino presencial, calcadas na reproducio e
na memorizacio de conteddos, requer um novo posicionamento
frente a realidade, que favorega os processos de criacio, autono-
mia e autoria, a fim de que o individuo possa se assumir, social
e historicamente, como um ser pensante.

A EducacioaDistancia— EAD e,em especial a Educacio Ozn-
line, devido a sua virtualidade, ganham destaque ao possibilitarem
acompatibilizacio de atividades profissionais e académicas, o que
exige das institui¢oes que oferecem essa modalidade de ensino o
fortalecimento de seus quadros funcionais, com vistas a atender
a essa demanda e responder aos desafios da atualidade.

Em geral, os cursos online sio desenhados e desenvolvidos
por uma equipe sintonizada com a emergéncia da Internet, como
o conteudista, o web roteirista, o webdesigner, o programador e,
em especial, o ustructional designer'”?, detentor de competéncias
variadas que se articulam num processo de criacdo interativo e
interdisciplinar. Seu espago de atuagdo ¢ o trabalho educativo
em rede, no qual utiliza o didlogo como principio organizador, a
partir do qual vai desenvolvendo sua arte e dando vida ao design
do ensino, que compreende, entre outras tarefas, a elaboracdo
de material didatico, o desenvolvimento de sistemas, o processo
de producio artistica. Envolve, ainda, aspectos relacionados a
estratégias condizentes com os principios basicos que regem a
aprendizagem de conteudos diversos por pessoas em diferentes
niveis de desenvolvimento cognitivo e emocional.

Para Struchiner ¢f al"®, o design instrucional (DI), ao pressu-
por que a melhoria na aprendizagem esta intimamente ligada ao
aperfeicoamento da instrucio, ndo considera aspectos fisicos,
organizacionais e culturais do ambiente em que esta sendo im-
plementado, contrapondo-se, dessa forma, ao modelo constru-
cionista, que atribui ao aluno a responsabilidade pela constru¢io
individual e/ou coletiva do conhecimento.

[...] o modelo tradicional de design instrucional, baseado na teoria dos
sistemas e no conceito de aprendizagem como um processo que pode
ser previsto em seus minimos detalhes, controlado e sequienciado, e cujos
resultados podem ser mensurados, ndo da conta de tanta complexidade
como da flexibilidade propostas na abordagem construtivista, que tem
uma visao totalmente diferenciada do conhecimento desde a sua origem,
desenvolvimento, construcio e troca entre individuos'“.

Cortroborando com essaideia, Filatro' apresenta o modelo
de design instrucional contextualizado (DIC), no qual o pro-

A educagao online, diferentemente
das priticas tradicionalmente
utilizadas no ensino presencial,
calcadas na reproducao e na
memorizagdo de contesidos, requer
um novo posicionamento frente a
realidade, que favoreca os processos
de criacdo, antonomia e antoria,
a fim de que o individuo possa se
assumir, social e historicamente,
comio um ser pensante.

cesso de aprendizagem leva em conta o mundo que circunda
o aluno de hoje. Ressalta, também, a necessidade de uma
reflexdo acerca desse processo e dos recursos tecnolédgicos
disponiveis, que possibilite a sociedade sair de um modelo
de producao em massa para o de producido sob demanda
personalizada e, portanto, geradora de novas possibilidades
de aprendizagem.

Segundo a autora', os recursos tecnoldgicos ctiam am-
bientes virtuais com interface intuitiva e suporte a autoria ¢ a
personalizacio, onde o aluno pode “aprender fazendo” no seu
sentido mais amplo, pois ganha a liberdade de propor tanto
os problemas quanto solugbes, e nao apenas seguir modelos
fechados, em que ¢ levado a encontrar solu¢Ses para problemas
previamente definidos.

Gomez (2004)7, por sua vez, advoga que a educagio em
rede tem possibilitado a mudanca de foco do modelo tradicional,
centrado na figura do professor e na pedagogia do magister dixit,"*
para o modelo de pedagogia das competéncias e a utilizagao de
alguns de seus principios, como a comunicacio bidirecional, que
propicia a interatividade e a colaborac¢io entre os participantes,
além do aprendizado auténomo e flexivel, fundamental a cons-
trucao do conhecimento.

Para ela, o design educativo (DE) consiste num projeto peda-
gbgico democritico, que implica um processo coletivo, dialogi-
camente construido e assumido pelos individuos, no qual sdo
incorporados desejos, expectativas, inten¢des, compromissos,
dificuldades e facilidades da comunidade participante. Ressalta-
se que a expressdo “designer educativo” utilizada pela autora e
adotada nesse estudo objetiva desvincular o zodus operandi deste
profissional do comumente utilizado pelo designerinstrucional, cuja
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atuacio se baseia num modelo de instrucio que define previa-
mente o processo educativo a partir de teorias de aprendizagem
de natureza comportamental, especialmente as behavioristas e
neobehavioriatas, nao contemplando a possibilidade de didlogo
e de criatividade.

Considerando a velocidade com que as competéncias de-
saparecem, transformam-se ou se renovam; o distanciamento
entre esses saberes e os conteddos académicos desenvolvidos nas
disciplinas curriculares; e as respostas cada vez mais sofisticadas
requeridas pelo mundo do trabalho, torna-se imprescindivel que
o designereducativo, responsavel pela concepeao, pelo desenvolvi-
mento, pelaimplementacio e pelo gerenciamento desses cursos,
esteja preparado para exercer suas funcdes.

Assim, este artigo traz os resultados da pesquisa intitulada
“Proposta de mapeamento de competéncias para atuagio de

designers educativos™ "’

,que procurouidentificar as competéncias
necessarias a esse profissional para que em consonancia com
a missao, a visdo, os valores e as estratégias (MVVE) da Fun-
dagao Getulio Vargas possa atuar com eficiéncia e eficacia no
exercicio de suas atividades no Programa FGV Ounline. Para fins
desse estudo, competéncias profissionais foi entendida como
um conjunto de recursos (conhecimentos, habilidades, atitudes,
experiéncias) mobilizado pelo individuo em fun¢ao de umaacio
no momento certo e na situagio adequada que agregue um
valor social para ele e um valor econémico para a organizacio
(FLEURY; FLEURY, 2000)*

O PERCURSO DA PESQUISA

Na composi¢io de um quadro referencial tedrico buscou-se
a contribui¢do de autores estudiosos do tema e do problema
abordado no estudo, que tratam, entre outros assuntos, dos
impactos da globalizacao e das TIC no mercado de trabalho
e no ensino (DREIFFUS, 1996*; QUEAU, 1998% LEVY,
1999%); da polissemia do termo competéncias e sua insercao
no mundo do trabalho e no ensino (PERRENOUD, 1996*;
FLEURY; FLEURY, 2001%; DELUIZ, 1994*); da importancia
do design instrucional”” em face das mudancas da atualidade, e

o papel do designer educativo nesse contexto (SILVA, 2003%;
GOMEZ, 2004%; FILATRO, 2004*; SANTOS, 2003’); ¢ do
alinhamento das competéncias individuais as estratégias organi-
zacionais, mediante a utiliza¢ao de indicadores de competéncias
(GRAMIGNA, 2002.%; RABAGLIO, 2001%; LEME, 2005*),
entre outros.

Tendo como foco de analise o Programa FGV Ownline da
Fundagio Getulio Vargas, nos segmentos de cursos corpora-
tivos e de pos-graduacio /lato sensu (MBA), os procedimentos
metodoldgicos adotados combinaram aspectos qualitativos e
quantitativos de forma coerente e na perspectiva critico-reflexiva
da analise. Os participantes da pesquisa foram respectivamente
17 designers educativos e 5 coordenadores de projetos (também
designers educativos).

A coleta de dados foi realizada por meio de formularios.
Também foram feitas entrevistas semi-estruturadas, objeti-
vando estabelecer a relacio entre o MVVE da Instituicio, as
competéncias necessarias a funcdo de designer educativo e seu
campo de atuacdo — o design instrucional, propriamente dito,
para se verificar o alinhamento entre esses elementos, uma das
premissas desse estudo.

Para melhor compreensido das competéncias requeridas
desses profissionais no dia-a-dia de suas atividades procurou-
se, inicialmente, caracteriza-los, estabelecendo semelhancas
e diferencas quanto as variaveis referentes a sua qualificaco,
faixa etaria, tempo no mercado de trabalho, tempo no Pro-
grama FGV Online, func¢ao atual, tempo na funcio e tipo de
vinculagdo com a empresa. Em seguida utilizou-se, de forma
customizada, a Metodologia do Inventdrio Comportamental para Ma-
peamento de Competéncias, desenvolvida por Leme?, tendo sido
identificados osindicadores de competéncias organizacionais e,
a partir deles, os indicadores de competéncias da funcao. Esses
indicadores foram associados as competéncias profissionais
propostas por Deluiz’, referentes as dimensdes intelectuais e
técnicas, comunicativas, organizacionais ou metodicas, com-
portamentais e politico-sociais e, imediatamente, calculado
o nivel requerido de cada uma delas. Cabe ressaltar que o
conhecimento dos indicadores que as caracterizam possibilita
a0 gestor ser especifico e preciso, tanto no que se refere ao
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plano de desenvolvimento de sua equipe, mediante reducao de
possiveis gaps de seus colaboradores, quanto ao mapeamento,
propriamente dito, dessas competéncias. O viés quantitativo
inerente a referida metodologia permitiu, ainda, mensurar
seus niveis, diferenciando-se, dessa forma, do mapeamento
tradicional de competéncias, em que geralmente essa definicao
¢ baseada na analise das atribui¢bes do cargo, concluindo-se
por consenso o nivel que ele requer.

A triangulacio do conteido das falas dos respondentes
(entrevistas) com os resultados quantiqualitativos obtidos nos
formularios e a fundamentacio tedrica permitiu alcangar os
objetivos pretendidos na pesquisa, quais sejam, o de identificar
as competéncias requeridas pela FGV para a atuagao do designer
educativo em seus cursos on/ine e o nivel requerido a cada uma

Temas

delas. Permitiu, ainda, compreender como tais competéncias se
expressam no cotidiano das atividades desses profissionais.

Os ‘ACHADOS’ DA PESQUISA

Os dados coletados nas entrevistas, apds terem sido transcti-
tos, foram analisados com o apoio dos procedimentos metodo-
légicos indicados pela analise de conteado (BARDIN, 2003) *.
Dessa forma, procurou-se focar os temas recorrentes nas falas
dos entrevistados, interpretando-os a luz do referencial tedrico
apresentado e os articulando com os resultados obtidos nos
instrumentos de base quantiqualitativa aplicados. Do resultado
dessa analise, emergiram os seguintes temas e subtemas:

Subtemas

Area de formacio

Faixa etaria

Tempo no mercado de trabalho

1. Formagao e Experiéncia Profissional

Formacao em servico

Tempo no programa

Funcio exercida atualmente

Tempo na Fungao

Vinculo empregaticio

2. Competéncias Profissionais

Formacgao e Experiéncia profissional

Em relacdo a qualificagao inicial dos participantes, consi-
derando que inexiste, em nivel de bacharelado, um programa
especifico para formacio desses profissionais (ROMISZOWSKI,
2005)* nos segmentos analisados, os designers educativos sio
provenientes, basicamente, das areas de Comunicagio, Letras
e Educacio, havendo um nimero significativo de profissionais
formados em Letras e Comunicac¢io.

Dado que, na cibercultura, a construcao do conhecimento se
faz em rede, o design instrucional exige uma equipe composta de
diversos especialistas que atuam na produc¢io de materiais dida-
ticos. Nesse contexto, o designer educativo analisa e acompanha
o projeto em toda a sua extensdo, o que implica possuir uma
visdo ampla de todo o processo, que lhe permita desenvolver
acoes relativas a metodologia de ensino on/ine, destacando-se
a arquitetura de distribuicio dos conteddos, as estratégias de
redagao, a concepeio pedagdgica de ambientes on/ine e a estética
dos materiais didaticos.

A busca e a selecio dos profissionais para a atividade de
designer educativo, na FGV, otientam-se por critérios trelacio-
nados a experiéncia com as tecnologias, a competéncia na area
da linguagem — importante para a funcdo que sera exercida —,
as potencialidades dos candidatos e a disponibilidade para o
treinamento em servico.

Linguagem e producio textual
Equipe multifuncional

Comprometimento individual e organizacional

Para participar de uma equipe de desenvolvimento de pro-
jetos de educagio online é importante, de acordo com Campos
(2001)*, que os profissionais tenham competéncias variadas,
como habilidades de comunicacio, relacionamento interpessoal,
proficiéncia linguistica, habilidades de natureza técnica, relacio-
nada com organizacio e planejamento, e familiaridade com as
novas tecnologias.
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0 ensino online vem modificando as
praticas pedagdgicas tradicionais,
passando de um paradigma calcado
no discurso do professor, numa
relagdo ‘um para todos’, para uma
cultura de rede, baseada na relacao
todos para todos’.

Nesse contexto, ¢ pertinente o empenho desses critétios,
com base em indicadores para a selecio da equipe responsavel
pelo design instrucional, na Institui¢io analisada.

A FGV investe macicamente em pessoas mais jovens. Tal
preferéncia se deve, na 6tica dos respondentes, ao fato de essas
pessoas, em geral, lidarem mais facilmente com as novas lingua-
gens digitais, gostarem de desafios, demonstrarem vontade de
crescer profissionalmente e, ainda, apresentarem maleabilidade
em relacdo a cultura organizacional.

O ssetor de servicos, alimentado pelo desenvolvimento das TIC,
atraiu muitos jovens para o mercado de trabalho. As empresas que
atuam nesse ramo geralmente ndo questionam que tipo de for-
macio académica o profissional tem, mas sim se ele estd disposto
a aprender, pois consideram ser mais facil formar jovens do que
formar quem ja esta no mercado, pois aqueles, em geral, aceitam
e se adaptam com mais facilidade aos novos padroes.

Depresbitetis (2005)* afirma que o conceito de competéncias
vem sendo aplicado numa perspectiva funcionalista, direcionada
para o simples desenvolvimento de funcGes e subfuncoes para
o mercado de trabalho. Uma implicagdo dessa pratica se traduz
num esfor¢o consideravel, por parte da Instituicao, no sentido
de possibilitar a esses profissionais o desenvolvimento de outros
tipos de competéncias, dado que em geral eles sao detentores
tao-somente de conhecimentos técnicos elementares e/ou de
conhecimentos técnicos basicos (FAGUNDES, 2007)*!.

Isso se reveste de importancia na medida em que o ensino
online vem modificando as praticas pedagdgicas tradicionais,
passando de um paradigma calcado no discurso do professor,
numa relacio ‘um para todos’, para uma cultura de rede, baseada
na relagio ‘todos para todos’ (SILVA, 2003)*. A preparagio
desses profissionais, portanto, depende fundamentalmente do
processo cumulativo do conhecimento.

Entretanto, como o mercado de trabalho ¢ agressivo e ndo
quer perder tempo com a curva de aprendizagem, ¢ comum a
cooptacio, pela concorréncia, desses profissionais quando ‘pron-

tos’, o que exige da Institui¢do que repense, de forma continua,
0s mecanismos de manutencio e retencao de seus talentos.

Quando se leva em conta que o Programa FGV Ounline foi
criado hd menos de sete anos, comecando com uma pequena
célulade trabalho que foi se ampliando gradativamente, constatar
que a maioria dos respondentes estd no programa e na funcio
entre 1 e 6 anos constitui-se num resultado bastante positivo.

Em relagdo a funcio desempenhada no Programa, a con-
centracio se da nos dois niveis iniciais da carreira. X importante
considerar que, no conjunto dos 22 designers educativos, cinco
exercem, atualmente, fun¢des de coordenacio e se encontram no
nivel sénior da carreira. Quanto ao vinculo empregaticio, a grande
maioria ¢ funciondrio ou pessoa juridica em regime integral.

A par da importancia da experiéncia na pratica de design
instrucional, ¢ no préprio ambiente de trabalho que as pessoas
se formam. Nesse contexto, o Programa FGV Owline tem in-
vestido na formacio em servico (o the job) objetivando habilitar
o empregado a desempenhar um determinado cargo de forma
mais produtiva e com maior qualidade. Estimulados pela inte-
racdo com seus pares aprendem através do fazer, praticando a
reflexividade, podendo reformular suas acdes ao longo de sua
intervencao (refletir naagao); pensando e agindo de forma flexivel
e aberta; construindo e comparando novas estratégias e novos
modos de enfrentar e definir os problemas. Esse processo requer
ndo apenas conhecimento técnico, mas também conhecimentos
intuitivo e artistico. Por outro lado, a reflexdo sobre sua acao,
realizada a posteriori, possibilita sua reconstru¢do baseada em
observacao, descricdo e andlise dos fatos, o que, em ultima ins-
tancia, permite-Thes compreender sua pratica cotidiana (SHON,
2000)*.
especificas, voltadas principalmente para as questdes relativas a

Isso implica a necessidade de certas competéncias

linguagem e a comunicag¢ao. A formagao em servigo, no ambito
do FGV Ounline, assume ainda um carater desenvolvimentista na
medida em que possibilita aos profissionais que revelam talento
migrarem para outras fungdes gerenciais.

Competéncias Profissionais

Deluiz (1994)* afirma que, nos dias atuais, o grande desafio da
formagcao profissional consiste na qualificacao real do trabalhador,
entendida como um conjunto de competéncias e habilidades,
saberes e conhecimentos que provém de varias instancias, tais
como do conhecimento cientifico, técnico e das experiéncias de
trabalho, e social. Assim, além das competéncias cognitivas é
necessario desenvolver outras relacionadas as habilidades técnicas
e comportamentais, essenciais aos sistemas produtivos.

De acordo com a ética dos participantes, as competéncias
consideradas essenciais a funcao de designer educativo, e seus
respectivos nfveis, foram: conhecimentos e habilidades (NCF
= 4,6); comunicag¢ao e relacionamento interpessoal (NCF =
5,0); planejamento, organizacio e proatividade (NCF = 3,06);
criatividade, lideranca e trabalho em equipe (NCF = 5,0); foco
em pessoas e em resultados (NCF = 5,0) e ética NCF = 3,7); ¢
as de natureza social e politica (NCF = 3,6), conforme mostra
a figura a seguir:
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GrAFico 1 — NivEL DE COMPETENCIA PARA A FUNCAO
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As secoes apresentadas a seguir possibilitam compreender
como tais competéncias se expressam no cotidiano da organi-
2a¢ao.

Lingnagem ¢ Producao Textual

Tema relacionado a dimensao intelectual e técnica, representada
pelas competéncias referentes a conhecimentos e habilidades,
enfatiza a necessidade de os designers educativos terem profici-
éncia na arte de ler e escrever e de se comunicarem com clareza
em contexto formal e informal, tendo em vista que a interagao
entre professor e alunos, nos cursos online, efetiva-se por meio
do material didatico preparado pela equipe.

De acordo com Fagundes (2007)*, essas competéncias tém
inicio com os conhecimentos elementares relacionados a tarefas
simples e rotineiras, passando pela aquisi¢do de um vocabulario
especifico daarea deatuacio e pelos conhecimentos fundamentais
até os mais profundos que possibilitam o exercicio daautonomia,
favorecendo a pratica de pesquisa, o pensamento estratégico, a
aplicacdo, a transferéncia, a generalizacdo do conhecimento e a
tomada de decisido diante de situacOes novas, entre outros.

As competéncias em pauta sio expressas, no FGV Ounline,
pelos seguintes indicadores de comportamento observaveis
requeridos dos designers: analisar as caracteristicas do ambiente
de aprendizagem e da populacio-alvo; desenvolver materiais
consistentes com as analises de contetdo, objetivos, tecnologias
propostas, métodos de comunicagdo e estratégias de estudo;
criar mensagens apropriadas as necessidades e caracteristicas
dos alunos, do conteudo e dos objetivos; projetar estratégias
de ensino que reflitam uma compreensao da diversidade dos
alunos como individuos ou grupos e de interfaces graficas
para usuarios de varias midias e voltadas para a arquitetura de
informagao educacional; analisar as caracteristicas de tecnologias
existentes e emergentes e seu uso em ambientes instrucionais;
planejar a implementacio eficaz dos produtos e programas ins-
trucionais; determinar a abrangéncia e o grau de profundidade

do tratamento de determinado conteddo, dadas as restricdes do
projeto instrucional; desenvolver instrumentos de avaliagiao da
aprendizagem; pensar estrategicamente e demonstrar habilidades
administrativas na gestao do deszgn instrucional.

Nao obstante a importancia atribuida pela Instituicio a essas
competéncias (NCF = 4,6), o que se espera do designer educativo,
ao ingressar no Programa, ¢ que seja um bom leitor, possua
conhecimentos solidos da linguagem escrita e oral e alguma
familiaridade com a tecnologia e com as praticas pedagogicas
comumente utilizadas. O desenvolvimento na arte do design
instrucional, propriamente dito, é possibilitado pela formacio
em servico.

Considerando as ideias de Vygotsky (1988)*¢ sobre “zona de
desenvolvimento proximal” e o papel dainteracao nesse contexto,
¢ relevante ressaltar o cuidado necessario que esses profissionais
devem ter, a fim de que os materiais produzidos apresentem uma
linguagem dialégica que, em face da auséncia fisica do professor,
garanta um tom coloquial e uma leitura leve e motivadora. Esses

se espera do designer educativo, ao
ingressar no Programa, ¢ que seja
um bom leitor, possua conbecimentos
solidos da linguagem escrita e
oral e alguma familiaridade com
a tecnologia e com as prdticas
pedagdgicas comumente utilizadas.
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materiais devem funcionar como um pilar de sustentacio para
o aprendiz na realizacdo de tarefas individuais.

Assim, a dimensao comunicativa (comunicacao e relacionamento
interpessoal) foi considerada muito importante pelos responden-
tes (NCF = 5,0), tendo sido relacionada a indicadores como:
comunicar-se de forma efetiva por meio visual, oral ou por
escrito; redigir textos interativos; aplicar os principios de bom
design de mensagens no /ayout de paginas e telas e das diversas
midias para diferentes cenarios instrucionais; dar e receber fe-
edback; desenvolver um adequado relacionamento interpessoal
e sinergia entre as areas de negdcio da instituicdo, em caso de
implantacdo de projetos de educacdo corporativa; respeitar as
pessoas; e negociar, agindo de forma flexivel e adaptando-se a
terceiros e a situacodes diversas.

Referindo-se aos profissionais do deszgz de uma forma geral,
Norman (1998)* acentua a tendéncia de estes negligenciarem a
usabilidade em favor da estética. Assim, defende que a metodo-
logia de design instrucional deve centrar-se no usuario e enfatizar
a usabilidade, por ser esta mais analitica, baseada em figuras e
estatisticas, portanto mais racional (fung¢ao), colocando em se-
gundo plano a questio da estética, mais ligada as emogdes, aos
sentimentos e a sensibilidade (forma). Esta posicio ¢ satirizada
pot Cloninger (2000)*, na ctonica “Especialistas em usabilidade
sao de Marte e designers graficos sao de Vénus”, numa clara mencao
a necessidade de se buscar o equilibrio entre razao (usabilidade
= lado masculino = Marte) e emogao (estética = lado feminino
= Vénus). Nielsen (2000)*, pot sua vez, defende a simplicidade
na construcdo de interfaces, a fim de que os usuarios encontrem
0 que procuram sem qualquer tipo de dificuldade.

Pimenta (2007)* afirma que a intetface educacional é a porta
de entrada que liga o usudrio ao sistema; se mal elaborada, pode
se tornar de imediato a porta de saida. Portanto, deve ser criada
em fungao dele. Por isso a importancia do contato direto e do
didlogo entre os membros da equipe dos projetos online da FGV,
para o atendimento das demandas.

Destaque-se que, na criagdo de uma interface, tanto a usa-
bilidade (funcdo) como a estética (forma) devem ser otimizadas
para que o design instrucional seja de facil navegacao, desperte o
interesse do usudrio e contenha as informacoes de que necessita.
Convém destacar que a experiéncia do aluno em contato com o
ambiente virtual vai desde o impacto com a imagem, sua estética
e caracteres até a decodificacao do conhecimento, suas malhas,
entrelinhas e substancias. Sua avaliacio em relacio a aula ocorre
de imediato, a partir de seu olhar sobre a tela. Portanto, torna-se
fundamental atender aos principios de coeréncia, de continuidade,
de exatiddo das informagdes e de correcio linguistica, além do
de significado dos codigos utilizados, seja no que diz respeito a
selecao das cores e fontes, de forma equilibrada, ou a carga de
informacoes apresentadas em pequenos textos (tutoriais), a fim
de evitar o cansago e a dispersao dos alunos.

Tavares (2006)°" alerta que, além da interatividade entte os
individuos, fundamentada no dialogo, os cursos on/ine devem
enfatizar a interatividade com o conteudo, que pode se realizar
por meio de diferentes formas de linguagem e de seus diversos
recursos, tais como: a linguagem escrita (textual), a linguagem

falada (videos, simulacGes narradas, teleconferéncias) e a lingua-
gem visual (imagens, simulagbes, animacoes). Nessa perspectiva,
¢ comum o conteudista, professor nao familiarizado com o am-
biente online, aplicar, no desenvolvimento do contetido, o mesmo
principio utilizado no ensino presencial, podendo gerar varios
fragmentos justapostos que, desarticulados entre si, dificultam o
entendimento, a aprendizagem e a construcio de conhecimento
por parte do aluno. Assim, o objeto do trabalho do designer edu-
cativo se relaciona a correcao linguistica (ortografica, gramatical
e sintatica) e a eficacia dos processos de comunicagao.

Por outro lado, desenvolver um bom relacionamento com
o cliente externo, tratar as pessoas com o devido respeito e ser
capaz de negociar, agindo com flexibilidade em face de situagcoes
diversas e pontos de vista diferenciados, foram aspectos bastante
enfatizados nas entrevistas pelos participantes. Também foi
ressaltada a importancia da cooperagdo, o que pressupde que o
outro perceba o quanto vocé pode ser uma possibilidade para
cle e, a partir dai, trabalharem juntos, o que, em sintese, demanda
seducio e dialogo (comunica¢ao).

»  Equipe Multifuncional

Esse tema esta afeto a dimensdo comportamental, e refere-se as
competéncias ligadas a criatividade, a lideranca, ao trabalho em
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equipe (NCF = 5,0), foco em pessoas ¢ em resultados (NCF
= 5,0) e ética (NCF = 3,7), tangenciando ainda a dimensdao
comunicativa.

Ainda que a expressao ‘equipe multidisciplinar’ tenha sido
reiteradamente utilizada nas falas dos respondentes, prefere-se,
com base no conteddo nelas explicitado, entendé-la como ‘equipe
interdisciplinar’,dado que o conhecimento em rede se orienta para
um trabalho de cooperacio entre os profissionais de diferentes
campos do conhecimento, emergindo, nesse processo, a figura
do designer educativo como mediador da equipe de especialistas
e da construcao coletiva do conhecimento, o que implica atitude
comunicacional interativa.

A importancia da interdisciplinaridade evidenciou-se na per-
cepcao do grupo (enfatizada pelos coordenadores de projetos)
sobre os comportamentos essenciais a funcao de designersno FGV
Online, registrada em diversos indicadores, como, por exemplo,
oferecimento de solugbes criativas para resolver problemas do
dia-a-dia; atitude aberta e receptiva a inovacoes; capacidade de
administrar conflitos; tranquilidade em situacdes imprevistas;
colaborag¢do com a equipe de trabalho e compartilhamento dos
conhecimentos adquiridos, além de flexibilidade e adaptacao as
novas situacoes.

Ressalte-se que a dimensdo comportamental ¢, na atualidade,
um diferencial entre as organiza¢oes tradicionais e as chamadas
organizacoes de aprendizagem, gestoras do conhecimento, dado
que no cenario de globalizacio em que as empresas atuam as
mudangas ocorrem com extrema rapidez, fazendo-se necessaria
a utilizacdo de estratégias ageis e esforcos concentrados para
enfrentar os desafios do dia-a-dia.

Senge (2004)* afirma que a “organizagio que aprende” deve
propiciar, aos seus colaboradores, um ambiente em que possam
exercitar sua criatividade, ampliar sua capacidade de resolver pro-
blemas e trabalhar em equipe, entre outros, preparando-os para
conviverem com as incertezas. Assim, a capacidade de lideranca
possibilita influenciar pessoas em diferentes situaces e contex-
tos, compatibilizando as necessidades individuais as demandas
das orientagGes estratégicas da organizacdo. Se bem exercida,
estimula os individuos e os (re)direciona para o alcance dos
objetivos pretendidos. Para o FGV Ounline, o foco em pessoas e
resultados é uma competéncia essencial, que se atrela as estratégias
institucionais diretamente relacionadas a indicadores, tais como
cumprimento de prazos; desempenho alinhado aos objetivos
organizacionais; interesse em conquistar o cliente e solucionar
seus problemas. As competéncias relacionadas a ética, refletidas

em indicadores como integridade e bom senso no trato com as
pessoas, reconhecimento e respeito aos direitos de propriedade
intelectual de outros e compromisso com o alcance de resultados
efetivos, nao mereceram do grupo o mesmo destaque que as
anteriores, ainda que as falas dos entrevistados sinalizem para a
importancia de se tratar bem as pessoas e conquistar os clientes,
inspirando-lhes credibilidade e confianca.

Deluiz (1994)* ressalta a necessidade de que a qualificagio
real dos trabalhadores, seja no setor industrial ou de servigo,
englobe além das competéncias técnicas, otganizacionais/metd-
dicas, comunicativas e comportamentais, as de natureza social e
politica, representadas neste trabalho porindicadores tais como:
ser flexivel no trato das questoes do dia-a-dia, tendo em vista a
tomada de decisoes adequadas; transferir conhecimentos da vida
cotidiana para o ambiente de trabalho e vice-versa; trabalhar com
informagdes; avaliar o impacto das decisoes a serem tomadas; e
relacionar-se com outros profissionais da area.

O resultado apresentado neste item (NCF = 3,0) sugere que
tais competéncias precisam ser mais desenvolvidas no ambito do
Programa para que os designers educativos possam participar, com
maior grau de liberdade, na organizacio, na gestao e na decisdo
dos processos produtivos, tendo em vista a valoriza¢ao de suas
potencialidades e o estimulo 2 intervengao critica no contexto
social e profissional.

o Comprometimento Individual ¢ Organizacional

B importante que a organizac¢ao valorize seus colaboradores,
pois o comprometimento dos individuos, em geral, incide positiva-
mente sobre a produtividade, dado que tendem a dar mais desie,
em contato com os clientes, tém mais condi¢oes de influencia-los
e conquistar sua confianga. Diversos atributos podem estreitar
relacionamentos, afirma Sennett (apnd VERGARA, 2007)*,
como lealdade, confianga e ajuda mutua, o que pode favorecer
a orientacao de a¢cdes em um curso dessa natureza.

Nesse estudo emerge um aspecto bem interessante, no con-
texto da seriedade e da competéncia profissional, que é valorizado
na institui¢ao e tem implicacGes sérias quando nao ¢ observado.
Faquestio do comprometimento com os prazos, a pontualidade
aliada a qualidade do trabalho desenvolvido e a necessidade de a
organizacao buscar novas estratégias de valorizagao de seu capital
humano, como pode ser percebido nas falas a seguir:

/R.5 - A empresa espera muito de cada profissional em termos de
comprometimento, que pode ser expresso no sentido de colaboragio
com os colegas, a fim de que a produgao nao atrase; na forma como
vocé representa a empresa junto aos clientes; e na qualidade do produto
que entrega. Os prazos sio muito cobrados; por isso ¢é preciso honrar
os compromissos (grifo nosso) sem perda da qualidade. Muitas vezes,
quando o conteudista atrasa aprova-se a estrutura do curso e coloca-se
em produgio médulo a médulo, para garantir os resultados.

/R.3 — O mercado estd aquecido para esses profissionais, ¢ a demanda
por procura e contratacao se torna agressiva. Ninguém quer perder
tempo com curva de aprendizagem. As empresas buscam pessoal
pronto. Institucionalmente a organizacio tem de se posicionar, tendo
em vista o desenvolvimento de estratégias de conservagao e manuten-
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¢ao desse corpo de trabalho; do contrario, vamos continuar perdendo
esses profissionais.

Entretanto, a dimensao organizacional on metddica, envolvendo
as competéncias relacionadas ao planejamento, a organizacio e
a proatividade e representadas por indicadores, tais como: admi-
nistrar o tempo de forma adequada, executar tarefas de forma
objetiva; demonstrar energia e iniciativa na solu¢ao de problemas,
estar atento as inovagdes ¢ atualizar-se permanentemente, nao
foi tdo enfatizada pelos respondentes de um modo geral NCF
= 3,0). Este resultado parece contraditdrio, na medida em que
no processo de criagdo de um curso o designer educativo precisa
documentar scu trabalho desde as questdes mais simples e
burocraticas até as mais complexas. Além disso, o tempo de
produgio ¢ a objetividade sio fundamentais na fase de design
e desenvolvimento do curso, dado que o ndo-cumprimento de
prazos pode acarretar o seu cancelamento.

CONCLUSAO

A globalizagio econémica e o desenvolvimento das TIC
impactaram o mercado de trabalho, com reflexos significativos
para a educacio. A busca continua da melhoria da qualidade de
processos, produtos e servigos, ¢ do aumento da produtividade,
aliada a uma crescente demanda social pela qualidade de vida no
trabalho, tem levado as instituicoes a adotarem novos métodos,
instrumentos e formas de gestio.

Osindividuos, por sua vez, buscam capacitar-se e se atualizar,
seja por meio da educagdo continuada ou mesmo pela forma-
¢do em servico, a fim de garantir sua empregabilidade. Nesse
contexto, cresce a procura por cursos a distancia, fazendo surgir
novos profissionais alinhados a emergéncia da Internet, como,
por exemplo, o designer educativo, responsavel pela concepgio,
implementacio e gerenciamento de cursos oferecidos via web,
e que também necessita ter suas competéncias desenvolvidas a
fim de responder aos desafios impostos pela atualidade.

Este artigo apresentou os resultados da pesquisa realizada no
ambito do Programa FGV Online da Fundacio Getulio Vargas,
em que se procurou mapear as competéncias dos designers edu-
cativos. Na busca dos resultados pretendidos foram aplicados
formularios de base quantiqualitativa ¢ realizadas entrevistas
com 22 designers educativos.

Aidentifica¢io e o mapeamento das competéncias necessarias
a0 exercicio da profissio de designer educativo na FGV tomaram
como pressuposto basico a triangulagio das dimenses huma-
na (o profissional e suas caracteristicas), institucional (FGV) e
contextual (design instrucional). Ressalte-se, ainda, que no estudo
realizado as competéncias sao representadas por seusindicadores
comportamentais, o que lhes confere especificidade e precisio,
além de adefini¢do dos niveis requeridos a cadauma seralicergada
em metodologia matematica que permite sua mensurac¢ao, elimi-
nando dessa forma a subjetividade caracteristica dos processos
tradicionais de mapeamento de competéncias.

Nos segmentos analisados verificou-se grande concentragao

de designers educativos provenientes das areas de Comunicagio e
Letras. Isso se justifica pela relevancia da linguagem no processo
de comunicacdo com o usuario, possibilitado por uma relacio
interativa e dial6gica, além da necessidade de se conhecer e apli-
car, de forma adequada, estratégias pedagogicas que estimulem
o aluno, aproximando-o do objeto de aprendizagem.

O estudo mostrou, também, que a Instituicdo investe no
pessoal mais jovem. Entre outras razdes apontadas para tal
destacam-se a dificuldade de se recrutar designers educativos
experientes disponfveis no mercado, a familiaridade dos jovens
com as tecnologias digitais e sua rapida adaptacdo a cultura
organizacional.

O fato de o mercado e-learning ainda ser muito recente e o
Programa FGV Online nao ter completado sete anos, associado
as razoes anteriormente apresentadas, levou a Instituicio a
adotar a formagao em servico (o7 the job), tendo em vista o trei-
namento dos profissionais para o cargo mediante a sistematica
do ‘aprender-fazendo’ sob a supervisio de um designer educativo
mais experiente, o que lhes possibilita agir, refletir e aperfeicoar
suas acoes de forma continua.

O aspecto relacionado ao desenvolvimento dos individuos
também ¢ trabalhado pela Institui¢io. Seu desempenho é acom-
panhado no dia-a-diade suas atividades. Tais observa¢des servem
debase paraaavaliacio semestral realizada pela Instituicao, tendo
em vista os processos de treinamento, de promogio e avaliacio
de potencial, o que permite a revelagao de talentos.

Em relacdo as competéncias mapeadas e de acordo com
os participantes, a dimensio intelectual e técnica, representada
pelas competéncias referentes a conbecimentos e habilidades, ¢ muito
requerida pela Instituicio (NCF = 4,6), dado que a criacio de um
curso exige do designer educativo uma visio ampla, que envolve
diversas areas do conhecimento. Entretanto, de uma maneira
geral o que lhes ¢ exigido, inicialmente, ¢ um conhecimento
técnico basico que lhe permita trabalhar a linguagem textual e
algumas estratégias pedagdgicas. Conhecimentos e habilidades
inerentes ao design instrucional propriamente dito sao desenvol-
vidos em servico.

A dimensao comunicativa, que engloba as competéncias de
comunicacio e relacionamento interpessoal, foi apontada como
fundamental para o bom termo de um projeto dessa natureza
(NCF =5,0). Os processos comunicacionais, como um espago de
interagdo e interatividade entre os interlocutores, possibilitam a
construcio deumarede de informacdes e trocas. Essaambiéncia,
por onde circulam valores e crengas que dao sentido ao mundo, é
favorecida pela dialogicidade, seja no campo virtual (relacdo dos
individuos com o design instrucional), seja no presencial (relacio
entre os profissionais do design).

Da mesma forma, a dimensao comportamental, envolvendo
a criatividade, a lideranga, o trabalho em equipe NCEF = 5,0) e o foco em
pessoas e resultados INCEF = 5,0), foi muito enfatizada nas diversas
etapas da pesquisa como aquela que faz a diferenga e propicia
vantagem competitiva as organiza¢Ges na atualidade.

A dimensao ética, representada neste estudo por indicado-
res relacionados a integridade e ao bom senso no trato com
as pessoas, respeito aos direitos de propriedade intelectual e
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compromisso com resultados, entre outros, ndo mereceu muita
aten¢do na visao dos respondentes (NCF = 3,7), apesar de
algumas falas tangenciarem esse tema. No entanto, enfatiza-se
a relevancia dessa questdo, dado que, hoje, a avaliacdo de uma
institui¢do passa por referenciais intangfveis, tais como marca,
imagem, confiabilidade e prestigio, decisivos para sua preferéncia
e continuidade.

A dimensdo metddica, referente as competéncias planejamento,
organizagdo e proatividade, na visio dos participantes, ¢ menos re-
querida pela Instituicao (NCF = 3,6). No entanto, o contetido
das falas dos entrevistados deixa claro que essas competéncias
constituem o ‘né gérdio’ da atuacio do designer educativo, pre-
cisando ser fortalecidas a fim de que os processos de trabalho
possam fluir nos prazos estabelecidos, sem perda de qualidade,
e os resultados pretendidos sejam alcangados.

Adimensio politico-social, caracterizada pelas competéncias
sociais e politicas, por sua vez, pouco valorizada na percep¢iao
dos respondentes (NCF = 3,6), também necessita ser trabalhada
no ambito do Programa, tendo em vista o desenvolvimento
da autonomia e da emancipacio individual e coletiva desses
profissionais.
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ABSTRACT

Mirian Maia do Amaral. Competences for the work of
edncational designers in online conrses.

This article discusses the results of a research carried out by Getsilio
Vargas Foundation (FG1/), whose objective was to identify com-
petences required from educational designers for the Online FG1~
Program, so they can be efficient and efficacions in their work, as
well as aligned to organizational strategies. To this extent, questio-
nnaires were applied based on behavioral indicators, and interviews
were held to verify how those competences express themselves. This
mapping out highlighted competences related to knowledges and
skills, communication and interpersonal relationship, planning,
organization and proactivity, bebavior (creativity, leadership, and
team work — focusing on people and results), in addition to ethical,
political, and social dimensions.

Keywords: Online Education; Teaching Design; Educational
Design; Competence Indicator; Language; Research.

RESUMEN

Mirian Maia do Amaral. Competencias para diseiiadores
edncativos de cursos en-linea.

Este articnlo presenta los resultados de una investigacion realizada
en la Fundaciin Getiilio Vargas, que tuvo por objeto identificar las
aptitudes exigidas a los diseiiadores educativos del programa FG1~
En-linea, a fin de que actiien con eficiencia y eficacia en el ejercicio
de sus actividades y alineados con las estrategias organizacionales.
Para ello, se utilizaron formularios basados en indicadores de
comportamiento y se realizaron entrevistas para verificar como se
expresan dichas competencias. Su mapeo puso en evidencia aquellas
aptitudes relacionadas con conocimientos y habilidades, comunicacion
) formas de relacion interpersonales, planificacion, organizacion y
proactividad, comportamiento (creatividad, liderazgo y trabajo en
equipo, énfasis en personasy resultados), ademas de las de naturaleza
ética y politico-sociales.

Palabras clave: Educacion Online; Diseiio Instruccional;
Disenador Educativo; Indicador de Competencia; 1 enguaje;
Investigacion.
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ENVOLVIDOS COM A FAMILIA, A ESCOLA E
O TRABALHO: UM ESTUDO SOBRE JOVENS
MORADORES DE FAVELAS

Marcia dos Passos Neves™

Resumo

O artigo trata da socializacdo de jovens moradores de favelas da cidade do Rio de Janeiro, enfocando as condiges
que os levariam a trilhar os caminhos da ordem legitima e legal. Destaca que a maioria dos jovens nio ¢ de facil
cooptacio pelo trafico, ficando nitida a sua opgao pelo ingresso e permanéncia no mercado legal de trabalho,
mesmo construindo trajetorias em contextos muito adversos. Mostra que as estratégias utilizadas no processo
de socializa¢io dos jovens apresentam como principal referéncia o combate a ociosidade e como principio uma

ideologia de valorizagao do trabalho.

Palavras-chave: Jovens; Favela; Escola; Trabalho; Criminalizacio da Pobreza; Estratégia Pedagogica; Socializagao;

Rio de Janeiro.

Um dos problemas que mais tem chamado a atencio, nos
ultimos anos, dos moradores de grandes centros urbanos brasi-
leiros — em especial do Rio de Janeiro e Sao Paulo — diz respeito
a0 processo de integragao social dos seus habitantes mais jovens.
Notadamente os que fazem parte dos grupos sociais populares e
que portam uma identidade construida em espacos favelados.

Nascidos e criados em favelas — espagos populares sobre os
quais prevalece umavisao homogeneizadorabaseadana “nociode
auséncia”' —tais jovens acabam sendo vistos e tratados, por amplos
setores da sociedade, como filhos nio desejados da cidade.

Entretanto, por mais que muitos nao lhes queiram aceitar a
existéncia, os jovens moradores da periferia social cada vez mais
imp6em o seu reconhecimento como personagens citadinos. Na
cidade do Rio de Janeiro, ha muito ja fazem parte do cotidiano
os bailes funk (para os pesquisadores do tema, o seu produto
mais completo) e as ndo menos famosas “invasoes” das praias
da zona sul no verio.

Decerto, o processo de mobilizacao desses jovens para a
cidade € inevitavel. A questdo ¢ que isso tanto pode se dar pela
sua incorporacdo efetiva aos direitos e deveres da cidadania
quanto pela via da participacio no mundo que gira em torno e
a partir de atividades criminosas®

Estudos revelam que mesmo sendo forte a atracdo que as
redes criminosas exercem sobre os jovens moradores da periferia

* Mestre em Edncacao pelo Programa de Pis-Gradunagio em Educagao da Universidade
Federal Fluminense. Licenciada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal Fluminense.
Professora da rede priblica de ensino da Cidade do Rio de Janeiro. E-mail: passosneves@)
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Recebido para publicacao em: 03/03/09.

social das cidades, é apenas a minoria desses jovens que incide
em atos ctiminosos. Que mesmo confrontada com os desafios
de uma cidade que parece querer negat-lhes a existéncia, a maior
parte dos jovens pobres e favelados (e em geral negros) opta por
empreender um enorme esforco, dados os inumeros obstaculos
que precisa enfrentar, e se apresenta a sociedade como forca de
trabalho para o mercado formal. E, na contramio dos precon-
ceitos que os cercam, resistem a tentacdo do “ganho facil” num
contexto onde cada vez mais vale mais o “ter” do que o “set”.

A socializacdo de jovens moradores de favelas localizadas na
cidade do Rio de Janeiro é o tema principal deste artigo. Consi-
derando que as possiveis razoes que contribuem para o aumento
do potencial de atracdo do narcotrafico sobre os jovens ja foram
amplamente pesquisadas, apontadas e analisadas por sérios e
comprovados estudos, aqui se pretende tratar das condi¢oes que
os levariam a trilhar os caminhos da ordem legitima e legal.

Cabe ressaltar que este trabalho é baseado em dados obtidos
a partir, principalmente, de entrevistas com jovens moradores de
favelas, alunos da rede publica municipal de ensino da cidade do
Rio de Janeiro. E também com seus pais e professores.

DESAFIOS IMPOSTOS AOS POBRES: CRIMINALIZACAO DA
POBREZA

A enorme distancia social existente entre a realidade do
“asfalto” e a das favelas — locais que o senso comum associa
a auséncia de infra-estrutura urbana e a pobreza, mas também
a desordem, 2 amoralidade e 2 ilegalidade® —, associada a forte
presenca do trafico de drogas na segunda, fez nascer/fortalecer
preconceitos contra os favelados. Essa representaciao negativa
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sobre a favela e seus moradores — que se tornou hegemodnica nos
grandes centros urbanos — leva muitos a imaginar que a maior
parte dos favelados, sobretudo os mais jovens, tenha optado pelo
caminho da criminalidade. Essa visao determinista, que associa
pobreza a criminalidade, coloca os jovens pobres na condi¢io de
membros de dasses perigosas®, fazendo desaparecer as fronteiras
entre “o pobre honesto” e o “marginal” ou “criminoso”.

E fato que existe uma maior “visibilidade social”” da pobreza
como a grande responsavel pela violéncia urbana, fruto de uma
tese equivocada que estabeleceu a relacio direta entre indicado-
res de pobreza e criminalidade. A autoria dessa tese ingénua ¢é
desconhecida até hoje’, “embora se saiba que é uma ‘opiniio’
generalizada no imaginario social”’. Assim, as representacoes
sociais sobre a criminalidade reforcam a ideia de que pobreza
conduz ao crime.

No entanto, tao desastrosos equivocos nao retiram a rele-
vancia da pobreza enquanto um dos elementos do contexto que,
nas favelas, conduz a adesdo ao crime organizado em torno do
narcotrifico, como defende Dowdney .

Estudiosos das razoes que explicam o dominio do narco-
trafico, as maneiras como se estrutura e consegue sua “mao-de-
obra”, bem como o impacto que a sua presenca, concentrada nos
morros e favelas, traz a vida dos seus moradores, enfatizam que
o0 “ctime-negdcio™ s6 avancou e ctiou raizes nas favelas e peti-

ferias por contada combinacio
de condicbes socioecondmicas
adversas com a fraca presenca
do poder publico naquelas are-
as. A adesao de muitas pessoas
ao trafico deve-se ao reduzido
nimero de opgbes que elas
tem no mundo do legal e ao
forte atrativo exercido pelo
trafico, notadamente sobre os
mais jovens.

Como diz Stotz, “este poder
se impae também porque € uma al-
ternativa d pobreza e aos preconceitos
associados aos pobres, ent meio a de-
signaldade social visivel nos meios de
comunicagdo e no compartilhamento
do lazer priblico na cidade™".

Nesse contexto, porém,
o envolvimento com o crime
ndo se explica somente pela
pobreza. Aderir ao trafico
pode ser para alguns a “dnica
chance” de chegar “a gléria”
— mesmo que efémera. Gloria
traduzida pelo acesso aos bens
de consumo préprios das clas-
ses mais elevadas'': pelo porte
de armas, pelas conquistas
junto ao sexo oposto. Enfim,
pela ostentagdo dos icones

da moda'. Alimentados pela cultura da masculinidade ¢ pot
um ethos guerreiro, a certeza de fortes emogoes e “adrenalina”,
como igualmente mostra Dowdney", também pode ser um dos
atrativos do mundo do trafico. Assim como pode ser a revolta
causada por uma injustica sofrida ou, ainda, a necessidade de
vingar um ente querido.

E fato também que a difusao do consumo, entre criangas e
adolescentes, tanto da maconha quanto da cocaina faz crescer a
adesdo destes ao narcotrifico pata sustento do vicio'.

Mas mostra-se especialmente revelador que grande parte
dos jovens envolvidos com o trafico de drogas teve experic¢ncia
anterior forada redeilicita. E que, de acordo com os documentos
por eles apresentados, ¢ possivel constatar que mais da metade
dos jovens dispée de uma Carteira de Trabalho, o que revela
expectativas de inser¢iao no mercado de trabalho formal'.

Por outro lado, apontam varios e sérios estudos, ¢ uma
minoria desses jovens que o trafico (e o crime) “/ogrou envolver
e suas falanges gnerreiras”'®. Tal fato sugete que — embora nio se
possa negligenciar o potencial de atracao exercido pelas forcas
criminosas — ¢ notavel que a maioria dos jovens pobres e fa-
velados nio seja de facil cooptacio pelo trafico, ficando nitida
a sua op¢ao pelo ingresso e a permanéncia no mercado legal
de trabalho, ainda que venham construindo suas trajetorias em
contextos tao adversos.

ESTRATEGIAS FAMILIARES VOLTADAS PARA A EDUCAGAO
DOS JOVENS

A analise dos relatos dos jovens pesquisados neste estudo
nao deixa duvidas quanto a centralidade da familia nos seus
processos de socializagido. De modo geral, percebe-se que na
familia estdo concentradas as possibilidades de constru¢ao das
disposicoes sociais que definirdo os caminhos a serem seguidos
pelos jovens. Isso porque, entende-se, foi no ambiente familiar
que aconteceram as suas primeiras e mais fortes identificacoes,
que servem e servirdo de espelhos para o estabelecimento de
outras identifica¢des, realizadas a partir do contato com outros
ambientes e agentes sociais. Ou seja, a familia surge como o
principal elemento ainfluir na formacao daidentidade dos jovens
pesquisados e no seu comportamento social.

Assim, ganha destaque, considerando-se o conjunto for-
mado pelas praticas socializadoras das familias, a existéncia de
varias estratégias educativas, comuns as diferentes configura¢Ges
observadas, cujos objetivos nao parecem ser outros que niao os
de garantir a sobrevivéncia dos seus descendentes e que estes
sejam capazes de viver em conformidade com as leis e normas
da ordem social estabelecida, tal e qual fazem os seus pais. Ou
seja, perseguindo aquilo que os pais entendem ser direito legitimo,
sem, entretanto, ultrapassar os marcos do que ¢ considerado
como legal pela cultura da ordem dominante.

Das estratégias utilizadas pelos pais no processo de sociali-
zag¢ao dos seus filhos, e a amostra pesquisada neste estudo nido
deixa margens de duvidas quanto a isso, destaca-se o controle
do tempo (a partir da sua ocupacao) e dos espacos vivenciados
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(com a defini¢io das atividades realizadas) pelos seus filhos. A
principal referéncia é o combate a ociosidade, que tem como
principio uma ideologia de valotizacdo do trabalho.

A socializagao familiar faz uso de uma pedagogia baseada
no cuidar e no preservar. Assim, os adultos das familias estdo
(quase) sempre l4 para aconselhar (no sentido do “bom caminho
a set seguido”) e proteger suas ctiancas ¢ jovens.'” Sobressai a
preocupacdo dos pais, transmitida aos filhos, em relagdo a apa-
réncia e ao asseio corporal. Também repetem-se os exemplos de
irmaos mais velhos que tém, dentre as suas praticas cotidianas,
que cuidar dos mais novos e de tarefas domésticas (cozinhar,
lavar, limpar), como sdo varios os casos de pais, maes, padrastos
e avos que economizam ou se “sacrificam” para comprar algo
para os filhos (ou que beneficiem o grupo familiar). E de pais
insones, aguardando pelo retorno dos filhos ao lar — mal refeitos,
os pais, de uma extenuante jornada de trabalho.

Ha momentos de prazer compartilhado: o lazer em familia
— que tanto pode tratar-se de um passeio turistico (possivel para
os mais abonados); de um almoco fora do espago doméstico; de
uma visita a parentes queridos; de frequentar os ensaios e desfilar
em blocos e escolas de samba. Com o anoitecer, conversar no
portio eassistir, no final do dia, aos programas na televisao, todas
atividades que envolvem cuidar das pessoas e das relagSes.

Veé-se que os adultos procuram ensinar aos jovens a preservar
0 que se tem: Os seus corpos, a familia e as coisas conquistadas
com o trabalho. Como parte dessa légica socializadora, a educa-
¢ao para poupanga e o uso comedido dos recursos financeiros
— via de regra, subordinados a uma hierarquia de necessidades
familiares. Admite-se que, juntamente com isso, vem a formacao
para suportar a falta, compreender o limite e aceitar a impossi-
bilidade. E o sucesso ou o fracasso (total ou parcial) do projeto
familiar estaria subordinado a internalizacao pelos seus jovens,
poder-se-ia entender, da compreensio disso como uma virtude
e nao como um “vicio da pobreza”.

Admitindo-se a existéncia de uma pedagogia fundada no
cuidar e no preservar como elemento fundamental do conjunto
de estratégias voltadas para os seus filhos, nas familias observa-
das, entende-se nao s6 a enorme preocupacio dos adultos com
a ocupagao do tempo dos jovens, em grande parte determinada
pelos primeiros, mas compreende-se a razio de, por exemplo,
constar do cotidiano de quase todos os jovens entrevistados uma
agenda extensade atividades —sem sombra de duvida, quase todos
eles sao individuos muito ocupados. Sobressaem, no conjunto
das atividades realizadas diariamente, o compromisso com os
afazeres domésticos e a frequéncia a espagos socioeducativos
(além da escola) existentes fora da comunidade, onde passam
grande parte do seu dia.

A realizacido de tarefas domésticas — em contextos familiares
onde predomina a escassez de recursos economicos e, por isso
mesmo, quase todos eles voltados para a manuten¢ao de neces-
sidades vitais dos seus membros —, quando os adultos nao dao
conta delas, e nao sendo possivel a contratacao de terceiros para
ajuda-los, de certa forma “forcaria” a utilizagdo do trabalho das
criangas e dos jovens nessas atividades para que ficasse garantida
a “ordem no lar”."® Entretanto, ainda que tal fato seja relevante, é

A socializagao familiar faz nso de
uma pedagogia baseada no cuidar e
no preservar.

possivel compreender o compromisso (ditado pelos adultos) dos
jovens das classes populares com a realizacio de tarefas domésti-
cas como parte do conjunto de estratégias educativas das familias
voltadas para a preparagdo dos seus filhos para o mundo além
dos dominios do lar, em especial o mundo do trabalho. E, a0 que
tudo indica, considerando o que revelam os relatos dos jovens, os
adultos entendem, como disposi¢oes sociais necessatias para o bom
desempenho no mundo do trabalho, a disciplina e a capacidade
de obedecer. Assim, o compromisso com a realizacdo das tarefas
domésticas teria também (em alguns casos, fundamentalmente) o
objetivo de desenvolver tais disposi¢des nos jovens.

Ou seja, nota-se que o desempenho de tarefas domésticas
pelos jovens, além de relacionado as estratégias familiares de
educagio e protecao dos seus filhos, estd de acordo com uma
determinada concepcio do que sejanecessario para se ocupar um
lugar no mundo do trabalho e quais seriam os “lugares” nesse
mundo destinados aos membros das classes populares. Percebe-
se, ainda, que a utilizacdo do trabalho do jovem na manutencio
da ordem doméstica se faz, na maior parte dos casos estudados,
sem deixar de considerar as necessidades e os direitos proprios
da sua faixa etaria, ainda que inseridos no contexto mais amplo
das necessidades familiares.

Observando o cotidiano dos jovens entrevistados (e também
o da maior parte dos seus colegas de escola e vizinhos de co-
munidade), percebe-se o quanto sdo ocupados. A natureza das
atividades realizadas, bem como oslocais onde acontecem, sugere
as principais preocupacoes dos seus pais: educar pelo trabalho e
para o trabalho, para que se enquadrem na ordem legitima e legal.
Nesse sentido, fazer com que os filhos permanecam grande parte
do seu tempo envolvidos com tarefas e atividades realizadas em
ambientes que contribuam para a internalizacio dos principios
educativos considerados legitimos, a0 mesmo tempo em se
que preparam para a inser¢ao no mercado formal de trabalho,
¢ a principal estratégia empregada pelos pais. Penso que a isso
se deve o sucesso, entre os setores populares, de programas
socioeducativos voltados para criangas e jovens realizados por
agéncias governamentais e nao-governamentais.

A frequéncia dos espagos socioeducativos (além da escola
publica) existentes fora da comunidade, como parte da rotina
de quase todos os jovens entrevistados, assim como a longa
permanéncia diaria deles nesses espagos (outra constante nos
relatos), como ja foi mencionado, faz parte do conjunto de
estratégias familiares a eles destinadas. Entretanto, como parte
da estratégia que busca o controle, pelos adultos, do tempo e
dos espagos frequentados pelos jovens, ela precisa ser obset-
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vada de diferentes angulos para que se possa entender toda a
importancia que assume nas suas vidas.

A preparacido para o mercado de trabalho, dadas as expecta-
tivas dos pais em relacdo as “reais possibilidades” dos seus filhos
nesse espaco de troca marcado pelas desigualdades de condi¢oes,
bem como as disposi¢oes sociais que consideram necessarias
para a ocupac¢do dos lugares “destinados” aos membros das

classes populares,"”

sao um desses angulos de onde se pode
considerar o ingresso e a frequéncia dos jovens aos diversos
espacos socioeducativos projetados e mantidos por organizacoes
governamentais e nio-governamentais.

Observa-se que, da mesma forma que entendem ser impot-
tante a formagao que passa pela escola puiblica, os pais consi-
deram validas as experiéncias vivenciadas pelos seus filhos (e o
aprendizado oriundo dessas experiéncias) em diversos projetos
socioeducativos.”’ Nota-se, ainda, uma tendéncia das familias a
valorizagdo do aspecto discipli-
nador presente tanto na escola
quanto nessas outras realidades
socioeducativas.

Mas ha um outro angulo,
determinado pela relacio das
familias com o local de resi-
deéncia — em especial quando
ha a presenca, nesses locais, do
mercado ilegal de drogas ilicitas
e seus desdobramentos — de
onde o ingresso e a frequéncia a tais espagos socioeducativos
precisam ser observados. E fato que as manifestacdes cotidianas
de violéncia no local de moradia tornam comum entre os pais
“a estratégia de dificultar as possibilidades fisicas de contato da crianca
com 0 mundo local”*" para protegé-las. Por isso, € necessatio que se
considere também esse fato, para que se compreenda melhor a
valorizagdo do ingresso e da permanéncia dos jovens entrevista-
dos em projetos socioeducativos que, antes de tudo, investem na
expressao corporal: danga, teatro, pratica de esportes, e o sentido
disso no conjunto de estratégias voltadas a educacio de jovens
pobres moradores de favelas. Nesse caso, as representacoes
construidas pelas familias sobre os locais de moradia, sugerem
os dados da pesquisa, sdo fatores a influenciar as escolhas das
familias (e o sentido que dio a elas). Percebe-se que, naquelas
familias em que prevalecem as representacoes das favelas como
locais violentos e dominados pelo trafico, constituidos por uma
maioria de moradores predispostos a transgressio e a desordem,
a opcdo por manter os seus filhos distantes do mundo local a
maior parte do tempo ¢ de grande relevancia.

Nota-se, também, observando o conjunto das estratégias
familiares, em geral fundamentadas nas ideias de cuidar e de
preservar, a importancia da coeréncia entre o que propSem aos
filhos e aquilo que efetivamente dizem e fazem os pais. Nesse
sentido, o discurso da valotrizacio do trabalho “honesto” ¢é
acompanhado de acoes dos adultos que visam confirmar a
validade de tal ponto de vista, da mesma forma que hd uma
constante preocupacio em nao deixar dividas quanto a origem
dos recursos econémicos que garantem a sobrevivéncia material

as familias dos entrevistados desenvolvem
estratégias de socializacdo baseadas em
dois principios: cuidar e preservar.

da familia. Nesse campo, considerando os objetivos dos pais,
legitimo e ilegal ndo podem ser confundidos.

Também se destaca, em varios relatos, o fato de muitos pais
e maes procurarem compartilhar momentos de lazer, dos mais
variados tipos, com seus filhos. Em um dos casos observados, a
mae de um dos jovens defende essa pratica como fundamental
para o sucesso de uma educacio voltada para a “ordem”. E per-
ceptivel que os jovens entendem tais atitudes dos adultos como
demonstra¢bes de apreco pela manuten¢dao de boas relagoes
intrafamiliares. Mas nao pode escapar ao observador atento que
tal proposta esteja antes de tudo relacionada a tentativa, por parte
dos adultos, de manter a vigilancia e o controle sobre o tempo, o
espaco e as redes de sociabilidade vivenciados pelos jovens.

O uso constante de exemplos (proximos), como a “materia-
lizacdo” (uma prova “incontestavel””) daquilo que os pais dizem,
também faz parte do conjunto de agdes educativas voltadas para
a construcao de uma vida dentro
da ordem legitima e que nio se
afaste daquilo que ¢ prescrito
como legal. Assim, pode-se notar
que os adultos da familia (e ndo
somente aqueles cuidadores e/
ou provedores, mas todos os que
efetivamente estdo comprometi-
dos com a formagio dos jovens)
parecem preocupados em se
apresentar diante dos jovens como
exemplos a serem seguidos: trabalhadores honestos, responsaveis
e zelosos em relagao a prole e a familia, a0 mesmo tempo que nao
deixam jamais de apontar os “maus exemplos” e os resultados,
invariavelmente apresentados como desastrosos, que determinadas
escolhas podem acarretar a vida daqueles que “seguem tais cami-
nhos”. E mais uma vez sdo utilizados preferencialmente aqueles
exemplos bem préximos dos jovens: parentes, vizinhos, gente da
comunidade (amiga ou ndo) que tiveram suas vidas modificadas
“para pior”, ou mesmo abreviadas, por conta do envolvimento
com atividades entendidas como criminosas.

Cabe registrar que mesmo naquelas familias nas quais a auto-
ridade é baseada principalmente na interiorizacao da legitimidade
das palavras dos adultos (pais, avos, tios, irmaos mais velhos) pelos
jovens (filhos, netos, sobrinhos e irmaos), por meio do convenci-
mento obtido a partir de a¢des ndo-violentas ou do uso davioléncia
simbolica %, os castigos corporais também sio utilizados como
forma de garantir a obediéncia e evitar os “desvios”.

Sobressai, entdo, que as familias dos entrevistados desenvol-
vem estratégias de socializacdo baseadas em dois principios: cuidar
e preservar. Como dependem da agio efetiva e solidaria de varios
agentes sociais nesse processo, pode-se pensar essas estratégias
formando uma espécie de “rede de prote¢dao”, constituida nao
apenas pelos pais dos jovens entrevistados, mas também pela sua
parentela, afins e mesmo vizinhos e amigos. Rede de proteciao
que ndo parece ter no “potencial de atragao do trafico” a maior
e Gnica ameaca aqueles que visa proteger — embora esta nio seja
de modo algum desconsiderada enquanto tal, isto ¢, uma grande
ameaga; e que tal rede ndo busque manter os jovens afastados
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da influéncia da rede de socializa¢io do narcotrafico.

Assim, ao que tudo indica os temores dos pais e familiares
estdo vinculados a ameacas vindas de varios agentes, ligados a
diferentes redes de socializacio e institui¢oes sociais — a maior
parte, a principio, sem ligacdes com o mundo do crime — que,
isoladamente ou em conjunto, atentariam contra aquilo que essas
familias populares desejam para os seus filhos. Como exemplo
recorrente nos relatos, os agentes das institui¢ces ligadas a se-
guranga publica. Mas poder-se-ia citar também os agentes das
institui¢Ges escolares e os donos do capital. Agentes sociais que,
baseados em representages que tendem a criminalizar a pobreza,
orientam as suas a¢oes num sentido que vai de encontro aos
direitos e as demandas dos grupos sociais residentes em espagos
populares como as favelas.

Isso sinaliza que ndo escapa a percep¢iao dos adultos res-
ponsaveis pela educagiao e manutenc¢ao dos jovens entrevistados
um fato ja apontado por estudos envolvendo as representacoes
construidas sobre pobtes e favelados®. Ou seja, quando aqueles
que fazem parte dos grupos sociais populares e que portam uma
identidade construida em espagos favelados sdo vistos como
potenciais criminosos, sem sombra de davida estardo sujeitos
ndo sé a praticas discriminatérias, mas também a a¢oes violentas
e violadoras de direitos humanos.

Dessa forma, o sentido da “rede de protecao” criada pelas
familias para defender e preservar seus filhos parece considerar
avioléncia contra os moradores em geral presente nas incursoes
policiais nos espagos favelizados. Isso porque com o morador de
favela a policia costuma agir no sentido oposto aquele que seria o
seu dever: proteger sua integridade fisica. Por outro lado, indica
uma preocupacio em nao frustrar aquilo que os pais entendem
sejam as expectativas gerais em relacio a a¢io socializadora das
familias. Por fim, também parece indicar uma preocupag¢io com o
fato de que ser identificado como um “favelado” pode significar,
na busca por um emprego no mercado formal de trabalho, mais
uma dificuldade a ser enfrentada pelos seus filhos.

Por serassim —observando-se aquilo que se repete, em termos
de estratégias pedagdgicas, nas diferentes configuragbes familiares
estudadas —, entende-se que os adultos tém a exata dimensio
do quanto a apresentagio pessoal pode influir na penetragio/
participacdo em espacos dominados por outras classes sociais e
por representa¢odes que criminalizem a pobreza. Em razio disso,
entende-se que as preocupacdes dos pais com a aparéncia dos
seus filhos, para além de uma simples demonstragao de acordo
e internalizacio dos preceitos da higiene e dos usos e costumes
traduzidos numa determinada maneira de vestir predominante
na sociedade, podem ser vistas e traduzidas de outra forma, qual
seja: implicam criar sinais de distingdo que deixem claro, para
quem olhe os seus filhos, a existéncia daquela “rede de prote¢ao”,
criada pela familia em torno deles — e a que logica esta subordi-
nada. Ou seja, seriam tentativas de demonstrar, por exemplo, aos
policiais, que aqueles jovens estio amparados por sua parentela
e, portanto, “no bom caminho”, merecendo respeito. Também
seriam dirigidas aos professores e aos potenciais empregadores.
Aos primeiros, indicando que o investimento na escolarizacio
se soma aquele realizado pela familia, ganhando nisso sentido

e validade. Aos segundos, que
seus filhos ndo seriam figuras
destoantes no cenario do am-
biente de trabalho, ou seja: fo-
ram educados para ocupar um
lugar no mercado de trabalho,
sendo oportuno, entio, te-los
no quadro de trabalhadores das
suas empresas.

Por outro lado, é notavel
que o deslocamento da maior
parte dos jovens entrevistados
sejabastante limitado pelas pos-
sibilidades de prote¢do ensejada
pela familia. E, ainda que nio
sejaapenas em decorréncia dis-
s0, 0 espaco de circulagio dos
jovens entrevistados apresenta-
se restrito as poucas ruas em
voltade casa,ao caminho paraa
escola, a0 caminho para a sede
de um projeto socioeducativo.

Poucos podem e se mostram
dispostos a se aventurar para
muito além disso.

Assim sendo, ¢ possivel perceber que os adultos responsaveis
pela educagao dos jovens entrevistados exercem sua a¢ao educa-
tivabasicamente no campo do comportamento moral. Dimensao
que, tudo indica, tem para esses agentes sociais primazia sobre
qualquer outra, inclusive a escolar.

Percebe-se que as possibilidades de sucesso das estratégias
familiares no sentido de manter e educar seus filhos “dentro da
ordem legitima e legal” estdo relacionadas a existéncia de um
ethos familiar bem coerente, que possa ser efetivamente colocado
em pratica com razoavel regularidade e sistematicidade. Nesse
sentido, os adultos (provedores e educadores) exercem um
controle moral constante, e a ocupac¢do do tempo dos jovens
com atividades escolares e socioeducativas de um modo geral
faz parte da tentativa de controle exercido mais amplamente em
todos os setores das suas vidas.

Impacto da escolarizagdo

Observa-se que embora grande parte do processo de socia-
lizacao dos jovens entrevistados, de acordo com os seus relatos,
tenha ocorrido em ambientes marcados pela cultura escolar, sao
ralas as suas lembrancas em relagao a escola. Existem, mas estao
concentradas nos relacionamentos e na diversao.

Entretanto, isso ndo significa que os varios anos de escolari-
zacao (em torno de uma década) nio tenham deixado marcas na
formacio desses jovens. Nesse caso, ¢ evidente a incorporacio
das normas e regras de conduta ditadas pela escola tanto quanto
o sentido e a finalidade atribuidos a essa institui¢ao pela socieda-
de. Ou seja, ainda que se mostre evidente, nos casos estudados,
que o processo de aculturagao promovido pela escola publica
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ndo se complete no sentido de retirar as marcas de classe™, seus
discursos indicam a internaliza¢io de importantes elementos da
cultura escolar. O que lhes permite, por exemplo, compreender
as finalidades atribuidas a escola, em alguns casos chegando a
ensejar a constru¢ao de uma postura critica diante do papel da
escola publica frente as demandas das camadas populares.

As marcas deixadas pela escolariza¢do na formagio dos jovens
(tanto quanto a sua precariedade) revelam-se em varios momentos
dos seus relatos. Pode-se notar que os jovens entrevistados apre-
sentam a tendéncia de valorizar o conhecimento escolar. Admitem
que o dominio dos contetdos escolares seja fundamental para
o ingresso no mundo do trabalho. Em certos casos, chegam a
conferir grande prestigio social aos individuos com alto grau de
escolarizacio, sugerindo que associam sucesso profissional ao
saber escolarizado. Deixam claro ainda que incluem as regras de
urbanidade como parte (fundamental) daqueles contetidos que
cabe 4 escola oferecer aos seus alunos, a0 mesmo tempo que
demonstram ter a exata compreensdo de que regras sio antes de
tudo impostas, ainda que se reconheca a sua validade social.

Por outrolado,em relacao aimportanciaatribuida pelas classes
populares ao papel disciplinador da escola, embora ralas, as lem-
brangas dos jovens voltadas as experiéncias vividas no ambiente
escolar podem ser valiosas. Como ja foi registrado, no conjunto
dessas lembrancas as mais nitidas sao aquelas que se desenvolvem
“nos patios de recreio”, que fazem parte das culturas infantis
proptias da cultura escolar®. Sobtessai em alguns dos relatos
uma curiosa apropriacio de uma tipica norma ligada a “cultura
escolar”: aos educadores caberia a imposi¢do de normas e regras,
e aos educandos a sujeicao. Por isso, faz parte da cultura infantil
escolar o aluno quebrar a disciplina, butlar as regras. Sendo assim,
os ensinamentos presentes nas culturas infantis ganham destaque
na formacao dos educandos, posto que, nesses momentos, por

05 agentes da instituigdo escolar e
dos projetos socioeducativos em geral
incorporaram o discurso criminalizante
da pobreza. Sendo assim, trabalhando
comt a referéncia da ociosidade e de seus
perigos, implementam acoes dirigidas
aos jovens cujo Sentido nada mais é
do que manté-los ocupados, vigiados,
pouco (ou nada) contribuindo para sua
promogao social

vezes marcados pela transgressao, muito se aprende e atualiza
no que diz respeito as regras de comportamento social ditadas
pela escola. Fazendo “o proibido” (reconhecido enquanto tal)
reconhece-se (e internaliza-se) o permitido.

Enfim, ¢ também nos “patios de recreio” que as redes de
solidariedade e companheirismo sio constantemente criadas,
expandidas e testadas. Da mesma forma que, na puni¢iao aos
transgressores, o poder e os limites da “autoridade” sio dados
a0 conhecimento e a prova. Num espaco onde a presenca dos
educadores ¢ menos visfvel ¢ que se pode avaliar nos educandos
a natureza e o grau exato da aculturacio, no que diz respeito as
normas de conduta, realizados pela escola. A grande relevancia
atribuida pelas classes populares ao papel disciplinador da escola
ajuda a explicar o fato de as “lembrancas marcantes” vividas no
ambiente escolar pelos jovens entrevistados inscreverem-se no
campo das “culturas infantis”.

Nota-se, assim, o quanto a cultura escolar estd impregnada
na maneira como os jovens percebem o mundo e as coisas que
os cercam. As criticas (veladas ou sem disfarces) e os elogios
feitos a escola ndo tém outra origem que nio os valores e cri-
térios genuinamente escolares. Em razao disso, nao ¢ de causar
espanto que nos discursos dos jovens sobressaia a tendéncia,
certamente oriunda doambiente escolar, de responsabilizar quase
que exclusivamente o educando pelo fracasso escolar.

Reconhecer as “marcas impressas nesses individuos” pela
escolarizacao nao significa de modo algum, cabe destacar, negar
a precariedade dessa formacao escolar. O registro mais contun-
dente do quanto deixou de ser feito esta expresso nos relatos dos
jovens entrevistados, marcados que estao pela falta de dominio
da lingua materna, que se apresenta minimo na quase totalidade
dos casos observados.

Entende-se queaescolapublica (mas também as outras realida-
des socioeducativas frequentadas pelos jovens) acabe contribuindo
com um processo perverso de reproducao do lugar desses jovens
na estrutura social, posto que, apontam os dados desta pesquisa,
os agentes da instituicao escolar e dos projetos socioeducativos
em geral incorporaram o discurso criminalizante da pobreza.
Sendo assim, trabalhando com a referéncia da ociosidade e de
seus perigos, implementam ac¢oes dirigidas aos jovens cujo sentido
nada mais ¢ do que manté-los ocupados, vigiados, pouco (ou nada)
contribuindo para sua promocao social, antes, colaborando para
que sejam poucas as chances dos jovens no mercado formal de
trabalho, onde, dada a sua desqualificagdo como mao-de-obra,
tenderdo a assumir as posi¢oes subalternas.

Preparagdo para o mercado de trabalho

A ocupagdo do tempo, assim como a “preparacio para o
mercado de trabalho”, das criangas e jovens de classes populares
parece ndo interessar apenas a eles e suas familias. A proliferacio,
nas ultimas décadas, de iniciativas socioeducativas dirigidas a
jovens de baixa renda, partindo tanto do setor publico, quanto
do privado, atesta esse fato.

Comojafoianteriormente afirmado: a naturezadas atividades
realizadas pelos jovens, assim como os locais onde acontecem,
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indica que educar pelo trabalho e para o trabalho, visando a
inclusdao na ordem legitima da sociedade, seria, provavelmente,
a principal preocupacio dos seus pais.

Da mesma forma, os pais parecem supor que a permanéncia
dos filhos durante grande parte do tempo em ambientes edu-
cativos como a escola basica — e em programas voltados para
criancas e jovens, realizados por agéncias governamentais e nao-
governamentais — contribua para a internalizagio de principios
considerados legitimos, a0 mesmo tempo em que prepara para
a inser¢ao no mercado formal de trabalho.

Sendo assim, o aumento na oferta desses programas vem
ao encontro de legftimas demandas de segmentos populares.
Entretanto, ao que as evidéncias indicam hd um viés perverso
na preocupac¢io manifesta por outros setores da sociedade com
a “ociosidade” dos jovens pobres. Observa-se que grande parte
dos agentes promotores de politicas sociais voltadas para jovens
pobres incorporou o discurso criminalizante da pobreza, tendo
como referéncia a ociosidade e seus perigos. Dito de outra ma-
neira: esses agentes aceitam que haja uma tendéncia “natural”
de as criangas e os jovens pobres (em especial os moradores de
favelas) — que nio tenham o seu tempo ocupado e controlado
— se envolverem com o mundo do crime.

Dos programas frequentados pelos jovens entrevistados,
todos respeitados e consagrados pelos usudrios e pela opinido
publica em geral, apenas um nio faz, na sua apresentacdo dos
objetivos e publicos-alvo, quaisquer referéncias, como ¢ visfvel
nos demais, “aos riscos da pobreza”. Isto ¢, sugerindo “nas
entrelinhas” que deixando o jovem pobre com o tempo ocioso
sua “tendéncia natural” ¢ o envolvimento com o mundo da
desordem e/ou do crime?.

Entende-se que, prevalecendo o ponto de vista criminalizante
da pobreza, tendo como referéncia a ociosidade e seus perigos,
mesmo que as atividades realizadas pelo publico-alvo nesses
programas nio atentem diretamente contra os seus direitos
fundamentais de cidadania, nao contribuem no sentido da sua
conquista pelos jovens, porque se restringem a ocupa¢iao do
tempo da crianca e do adolescente pobres — investem, sobre-
tudo, na expressio corporal: danca, teatro, pratica de esportes
e na preparacio aligeirada para o desempenho de atividades
subalternas —, nio contando efetivamente para a integracao dos
diferentes saberes, preparando os individuos para atuar na esfera
do trabalho e da cidadania.

A formagao profissional é parte da formacio mais geral do
trabalhador, queincluia educagio basica, mas também culturae
cidadania. Nesse sentido, a0 que tudo indica, pais e especialistas
parecem concordar que “o tempo de educag¢io basica ¢ também

um tempo de formagio do futuro trabalhador”?’

. E que a me-
lhor qualidade da educac¢io basica ¢ também um dos direitos
de todo trabalhador. Sendo assim, e considerando as demandas
especificas dos jovens de familias pobres — que incluiram, entre
outras, a quase exigéncia de insercdo precoce no mundo do
trabalho remunerado —, programas de formacao profissional de
jovens que, ao lado de projetos de educacao basica, mantenham
cursos especificos de capacitagdio nao podem perder de vista

que preparar o jovem para as atividades proprias do mundo

do trabalho nao deve ser apenas prepara-lo para operar, mas
formaé-lo para que seja capaz de compreender. Dito de outra
forma: é colocar o jovem diante de conhecimentos complexos,
permitindo que ele se torne capaz de unir a explicacio com a
operacdo, a pratica com o conceito.

Embuscadeumlugar, o jovem se defrontarda com um mundo
do trabalho em transformacio que demanda mais e mais quali-
ficacdo profissional e, também, restringe o acesso aos postos de
trabalho. Esta em curso a tendéncia que se manifesta nas empre-
sas de adotar novos modelos organizativos e de dispor de uma
forca de trabalho flexivel, polivalente. Dar ao jovem formacio
tedrica além do adestramento ¢ leva-lo a adquirir elementos de
flexibilidade e polivaléncia para fazer frente as transformacoes
tecnoldgicas, considerando os problemas e as exigéncias postos
pelo modelo econémico vigente.

Nao hd como negar que as transformagdes econdémicas e
culturais em curso demandam novos conhecimentos e novas
atitudes. Portanto, os projetos educativos voltados para a pre-
paragao do jovem para o mundo do trabalho devem contribuir
para que ele se mostre capaz de enfrentar as mudancas da or-
ganizagao produtiva.

Assim, a formacdo dos jovens pobres deve ser pensada
levando-se em conta as transformacdes no mundo do traba-
lho, as novas tecnologias, as formas de organizagao, gestdo e
racionalizacio da producio, nio perdendo de vista, entretanto,
0s custos sociais que essas transformacoes podem acarretar
para os trabalhadores. Afinal, para esses jovens “¢ o frabalho,
mais que qualquer ontro elemento, que di o sentido de pertencimento
a determinado grupo e, em contraposicao, de afastamento de ontro. O
trabalho torna-se marca simbilica fundamental de inclusao na ordem

legitima da sociedade™.

Vulneraveis

Percebo que o sucesso do empreendimento familiar que pre-
tende levar os filhos pelos “caminhos do legitimo e do legal” —que
na maior parte dos casos estudados envolve, além dos pais e/ou
maes, a parentela dos entrevistados —esta subordinado a peculiares
combinacoes de medidas disciplinares (que ndo abdicam do uso
da violéncia fisica por parte dos adultos sobre as criancas e os
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jovens) na tentativa de controle, pelos adultos, do uso do tempo
e dos espacos e redes de sociabilidade frequentados pelos jovens
e criancas. Ou seja, educar para a ordem — o que os relatos dos
entrevistados sugerem ser o objetivo dos seus pais — envolve um
complexo conjunto de a¢des que jamais prescinde de um conhe-
cimento construfdo a partir de experiéncias de classe, marcadas
especialmente pela dinamica do local de moradia e pelas represen-
tacoes dominantes construidas sobre os moradores das favelas.

Pelo que foi visto, ¢ possivel afirmar que o poder de atracao
das forcas criminosas ligadas ao narcotrafico nao se exerce da
mesma maneira nem sobre todos os jovens pertencentes as
classes populares moradores de favelas. Ou seja, a proximidade
espacial, considerando a forte presenga do “crime-nego6cio” e da
sua rede de socializacdo nos locais de moradia das familias dos
jovens entrevistados, ndo se apresenta como um fator determi-
nante no sentido de tornar a maioria desses jovens “vulneraveis
em relacdo aos apelos do mundo do crime”. Pode-se mesmo
afirmar que os transtornos que a presenca do trafico acarreta
as suas vidas contribui para a constru¢dao de uma forte rejeicao
por parte da maioria desses jovens ao efhos dessa via criminosa.
Admite-se que a opgao pelo comportamento “dentro da ordem”
aconteca por motivos de naturezas distintas: os de natureza
ideolégica e os decorrentes de uma pragmatica op¢ao pela vida.
Entretanto, nos dois casos pesa a légica dominante no processo
de socializacao familiar.

Por tudo isto, entende-se que se faz necessario rever a no¢ao
de “vulnerabilidade social” dos jovens moradores de favelas,
apontando novas bases para sua discussdao e andlise, diversas
certamente daquelas que partem da “ideia da pobreza como
potencialmente criminosa”. Tal ideia, que vem servindo como
base para a sustentag¢do de politicas sociais partindo de agéncias
governamentais e nao-governamentais, nao s6 contribui para
a reprodugdo do lugar desses jovens na estrutura social mas,
perversamente, atua no sentido oposto aos seus mais elemen-
tares e legitimos direitos, ja que fica dificil ndo admitir que o
principal desdobramento das intervengdes baseadas no discurso
criminalizante da pobreza é o agravamento das condi¢oes de
vida do morador de favela, tornando ainda mais remotas as suas
possibilidades de realizar-se como cidadao.

Notas

A favela é vista como um mundo social a parte da cidade, diferente, identificado
pela caréncia e desorganizacao (SILVA, Jailson de Souza; BARBOSA, Jorge Luiz.
Favela, alegria e dor na cidade. Rio de Janeiro: Editora Senac Rio, 2005.)

Entendo que “crime significa toda agdo contraria aos costumes, a moral e a
lei, que ¢ legalmente punida, ou que é reprovada pela consciéncia” (SILVA,
De Placido E. Vocabulario juridico. Rio de Janeiro: Forense, 1993.v. 1).

7 SILVA, Jailson de Souza; BARBOSA, Jorge Luiz. (2005) op. cit., p. 24.

E fato conhecido que as favelas se tornaram locais onde ha consideravel
tempo o poder puiblico cedeu espaco a jurisdicio na forma de “feudos” a
elementos ligados ao comércio de drogas ilicitas.

> Como formulou Louis Chevalier. Apud. ZALUAR, Alba. A maquina e a
revolta. Sao Paulo: Brasiliense, 1994).

EN

Cabe observar que, como indica Graff no seu estudo sobre educaco e preven-
¢io da criminalidade em sociedades anglo-americanas, em meados do século
XIX, ja se mostrava “consagrada” a associacao: “pobreza, miséria e vicio”(
GRAFF, Harvey |. Os labirintos da alfabetizagao: reflexdes sobre o passado
¢ o presente da alfabetizagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 238.)

MISSE, Michel. Cinco teses equivocadas sobre a criminalidade urbana no
Brasil: uma abordagem critica, acompanhada de sugestSes para uma agenda
de pesquisas. In: SEMINARIO “VIOLENCIA E PARTICIPACAO SOCIAL
NO RIO DE JANEIRO?”, Rio de Janeiro, 17 abr., 1995. Disponivel em:
<http://www;necvu.ifcs.ufri.br> Acesso em: 14/08/2006..

3

DOWDNEY, Luke. Criangas do trafico: um estudo de criancas em violéncia
armada organizada no Rio de Janeiro. Rio de Janeiro: Sete Letras, 2003.

©

ZALUAR, Alba. Integragio perversa: pobreza e trafico de drogas. Rio de
Janeiro: FGV Ed., 2004.

STOTZ, Eduardo Navarro. Violéncia urbana—um risco a saude de todos:
uma reflexdo pautada no desassossego. 2004: p. 4. Disponivel em: <http://

uftj.br/eventos/enevet/violencia> Acesso em: 14/08/2006.

Nos dois dltimos anos vem caindo sensivelmente a renda otiunda do trifico

de drogas. Dados de pesquisa revelam que a maior parte dos jovens envolvidos
com tais atividades recebe menos de trés saldrios minimos ao més. (Pesquisa
“Camiinbada de criancas, adolescentes ¢ jovens na rede do trdfico de drogas no varejo do Rio de
Janeiro, 2004-2006", desenvolvida entre abril de 2004 e maio de 20006, pelo Obser-
vatério das Favelas, Equipe coordenada por Jailson de Souza e Silva. (Relatétio,
p-30-31) Fonte: http:/ /www.observatoriodefavelas.org.br/ observatoriodefavelas/
includes/publicacoes/9772881438084dc1deeblecf6b105392.pdf

S

ZALUAR, Alba. Desvendando mascaras sociais. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1990.

&

DOWDNEY, Luke. (2003) op. cit.

=

OLIVEIRA, Jane Santos de. Barreiras, transgressdes e invengdes de
mercado: a inser¢io econ6mica de jovens pobres. 1999. p. 14. Disponivel
em: <http://abep.nepo.unicamp.br/docs/anais/pdf/2000/Todos/trat192.
pdf> Acesso em: 14/08/2006.

Pesquisa “Caminbada de criancas, adolescentes e jovens na rede do trafico de drogas no
varejo do Rio de Janeiro, 2004-2006. op.cit.

EN

SOARES, Luiz Eduardo; BILL, Mv; ATHAYDE, Celso. Cabega de porco.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2005. p. 231.

7 E fato que no conjunto das entrevistas h referéncias a pais, mies e avés que
fogem completamente a esse modelo, atuando mesmo no sentido oposto, ou
seja, descuidando-se ou até maltratando aqueles dos quais deveriam cuidar. Mas
nio s6 pelo fato de que sio poucos os casos em que isso se dé, entende-se,
analisando a maneira como os proprios jovens tratam esses €asos, que nao
sdo atitudes comuns nas familias populares.

=3

Aqui entendida como, minimamente, a garantia de alimentacao dos seus

membros, limpeza e organiza¢io da casa, cuidados com os pequenos.

Percebo uma conformidade estratégica na construcao do futuro subjetivo as
possibilidades objetivas que as familias entendem que os seus filhos possam
ter. Entretanto, por parte de alguns jovens nota-se o reconhecimento de
que 0s nossos “sonhos” nao precisam estar ancorados na realidade objetiva
quando sio apenas isso: sonhos.

Certamente conta para isso, ou seja, a crenca de que tais realidades educativas
preparam seus filhos para o mercado de trabalho, a grande propaganda feita

nesse sentido pelos veiculos de comunica¢io em geral.

SILVA, Jailson de Souza. Por que uns e nfo outros?: caminhada dejovens pobres
para a universidade. Rio de Janciro: Viveiros de Castro Ed., 2003. p. 136.

)
M

Presente, neste caso, na imposicao da vontade dos adultos sobre a das criancas

e jovens, ainda que seja com o intuito de protegé-los.
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SILVA, Jailson de Souza; BARBOSA, Jorge Luiz. (2005) op. cit.; ZALUAR,
Alba. Cidad4os nio vao ao paraiso. Sio Paulo: Escuta, 1994.

Situagdo que pode dificultar a aceitagdo, tao almejada pelos jovens e suas
familias, no mercado de trabalho.Possivelmente reconhecendo de alguma
forma a falta de recursos advindos da cultura escrita, as familias optam por
outros signos: a limpeza, a roupa, o penteado como forma de minimizar o
impacto negativo “dessa auséncia” sobre as suas mais genuinas e legitimas
ambicoes no campo do trabalho.

De acordo com Dominique Julia “(...) poder-se-ia descrever cultura escolar
como um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e con-
dutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses
conhecimentos e a incorporagao desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializacao). Normas e praticas
nao podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional dos
agentes que sao chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar
dispositivos pedagégicos encarregados de facilitar sua aplicagio, a saber, os
professores primarios e demais professores. Mas, para além dos limites da
escola, pode-se buscar identificar em um sentido mais amplo modos de pen-
sar e de agir largamente difundidos no interior de nossas sociedades, modos
que nao concebem a aquisi¢ao de conhecimentos e de habilidades senio por
intermédio de processos formais de escolarizacdo: aqui se encontra a escalada
dos dispositivos propostos pela schooled society que seria preciso analisar; nova
religido com seus mitos e ritos contra qual Ivan Illich se levantou, com vigor,
ha mais de vinte anos. Enfim, por cultura escolar ¢ convincente compreender
também, quando ¢ possivel, as culturas infantis (no sentido antropolégico
do termo), que se desenvolvem nos patios de recreio e o afastamento que
apresentam em relacio as culturas familiares” (JULIA, Dominique. A cultura
escolar como objeto histérico. Revista Brasileira de Hist6ria da educagio,
Campinas: Autores Associados, n.1, jan.,/jun., p. 9-43, 2001. ).

Apresentacio dos programas segundo os seus idealizadores e promotores:

(..) éum espaco alternativo onde sao desenvolvidas atividades socioeducativas
visando a formagao integral das criangas e adolescentes que se encontram em
situacio de risco social, utilizando para isso diferentes linguagens: brinquedo-
teca, capoeira, esportes, informatica, valores, EPCE (Estimulo ao Potencial
Cognitivo ¢ Emocional), teatro, danca, espaco criativo, dindmica de grupo...
Também sio desenvolvidas atividades de promogido em satde, atendimento
odontoldgico e médico, acompanhamento psicoldgico, orientagao e apoio
social as familias e oficinas de culinaria, corte e costura e dinamica de grupo
para as maes. Atualmente participam do Projeto AIACOM em torno de 400
criangas. Fonte: www.agostinianos.org,br . Acessado em: 30.01.2008.

(...) Projeto socioeducativo integrante do Programa Social da Mangueira, é
uma instituicdo sem fins lucrativos que ha mais de 18 anos atua no processo
de formacao profissional e pessoal de adolescentes, sendo referéncia na
preparagio de jovens para o mercado de trabalho.

Criado em 24 de agosto de 1988 por Alice de Jesus Gomes Coclho, a “tia
Alice”, 0 CAMP se baseia na constru¢ao da cidadania através da educagao pelo
trabalho, tendo como publico-alvo os adolescentes do bairro da Mangueira e
adjacéncias.

Entendemos que, através da iniciacdo profissional qualificada, os jovens em
situacdo de maior vulnerabilidade e risco social tém a possibilidade de trans-
formar a realidade social em que vivem, construindo um futuro mais digno
€ promissor.

Localizado no Complexo da Vila Olimpica da Mangueira, o CAMP conta
com um espaco fisico apto para atender cerca de 700 adolescentes por ano
que buscam no projeto a oportunidade de sua iniciacdo profissional. Fonte:

w ww. campmangueira.org.br. Acessado em: 30.01.2008.

(...) O CESAM foi criado em 1973 na cidade de Belo Horizonte, é uma obra
social da Inspetoria Sao Jodao Bosco. Atende adolescentes de familias de baixa

28

renda na faixa etaria de 15 a 18 anos, encaminhando-os para o mercado formal
de trabalho. O CESAM do Rio de Janeiro iniciou suas atividades em 1984.
Ele trabalha com dois programas: Programa do Adolescente Trabalhador e
Programa do Adolescente aprendiz.

(-..)“educar o adolescente pelo trabalho em parceria com as empresas”. (...)
“educagao, porta da cidadania”. (...) Todo jovem deve ter a oportunidade de
estudar, de preparar-se para exercer um trabalho digno, de receber formacio
humana e crista, de participar de atividades artistico-culturais, de praticar
esportes ¢ aproveitar seus momentos de lazer com atividades sadias”. Fonte:

www.cesamri.com.br . Acessado em: 30.01.2008.

(...) O Programa de apoio a inclusio social - Pais - oferece educagao técnica e
profissionalizante em nivel basico, qualificando amio-de-obra para o mercado
de trabalho. Dessa forma, o programa beneficia jovens e adultos, promovendo
ainclusao digital e social deste grupo”. Fonte: www.factec.rj.gov.br. Acessado
em 30.01.2008.

" ARROYO, Miguel G.. Trabalho: educacio e teoria pedagogica. In: FRIGOTTO,

G. (Org). Educagio e crise do trabalho: perspectivas de final de século.
Vozes: Petropolis(R]), 2002. p. 153.

IBASE. Informalidade e cidadania: empreendimentos informais no Rio
de Janeiro: Rio de Janeiro: SEBRAE, 1997. p. 26.

ABSTRACT

Marcia dos Passos Neves. [nvolved with the family, school
and work: a study of young shum dwellers.

This article deals with the socialization of young dwellers in Rio
de Janeiro slums, focusing on conditions that wonld lead them to
choose the path of legal and legitimate order. It highlights the fact
that most young people are not easily co-gpted by drug dealers. On
the contrary, their option to join and stay in the legal job market is
quite clear, even when they find themselves in very adverse contexts.
It also shows that strategies used in young people’s socialization
process have as their main reference points the fight against idleness
and an ideology that values work.

Keywords: Young people; Slum; School; Work; Poverty
criminalization; Pedagogical strategy; Socialization; Rio de Janeiro.

RESUMEN

Marcia dos Passos Neves. Comprometidos con la familia, la
escuela y el trabajo: un estudio sobre jovenes que viven en las favelas.

E/ articulo trata sobre la socializacion de jovenes habitantes de favelas
de Rio de Janeiro centrandose sobre las condiciones que los llevarian a
recorrer los caminos del orden legitimo y legal. Destaca que no es facil
que la mayor parte de los jovenes se deje captar por el frafico dejando en
evidencia su opcion por la permanencia en el mercado legal de trabajo,
atin construyendo trayectorias en contextos nuy adversos. Muestra que
las estrategias ntilizadas en el proceso de socializacion de los jovenes
presenta como principal referencia, el combate a la ociosidad y, como
principio, nna ideologia de valorizacion del trabajo.

Palabras clave: [dvenes; Favela; Escuela; Trabajo; Criminalizacion
de la Pobreza; Estrategia Pedagdgica; Socializacion; Rio de
Janeiro.
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RESENHA DE LIVRO

TONUCCI, Francesco. FRATO: 40 anos com olhos de crianca.
Porto Alegre: Artmed, 2008. 245p.

Entre as muitas propostas que fez, na sua Italia e na Europa,
para o debate educacional nos anos de 1970, Francesco Tonucci
sugeriu duas ideias que continuam muito atuais. A primeira delas
foi uma observag¢ao de que as praticas educacionais costumavam
banalizar o conceito de pesquisa. A segunda apontava o equivoco
da escola de tempo integral.

Na época, era comum propor estudos de um assunto por
meio de consultas em enciclopédias. O resultado da consulta (a
pesquisa) devia ser apresentado num relatério escrito. O resu-
mo apresentado repetia, ou até mesmo reproduzia zpsis litteris,
informacoes que aparentemente os alunos nio entendiam. Todo
esse processo passava para os estudantes uma imagem equivo-
cada do que ¢ o processo investigativo em ciéncia. O conceito
de pesquisa subjacente a tal pratica escolar indicava um fazer
burocratico e livresco. Ficava ausente o desejo de estudar um
problema significativo e instigante. Ficavam de fora todos os
fatores que ddo almaa pesquisa. Hoje, substituindo enciclopédias
por Internet, podemos manter integralmente a observagao feita
pelo educador italiano.

Numa Europa em que quase todos os educadores estavam
encantados com a escola de tempo integral, Tonucci era uma
voz discordante. Para cle, competia a escola a re-elaboragdo de
saberes desenvolvidos em multiplas experiéncias de vida. Se pas-
sassem todo o tempo na escola, que experiéncias de vida teriam
as criancas? Quase nenhuma, salvo uma ou outra experiéncia
delegada do que viam na televisdao. Essa posicdo do autor de
Com olhos de crianga contém muitas criticas a um conheci-
mento incapaz de articular processos de retomada de saberes
que se estruturam em outros lugares que ndo a escola — a rua,
0s parques, as pragas, 0 campo, o bairro, o condominio etc. O
autor ndo se encantou com as promessas de uma educagio mais
completa se os alunos permanecessem na escola o dia todo. Para
ele, era importante recuperar espacos de convivéncia humana
nos quais as criangas pudessem aprender de modo espontaneo.
Um desses espagos era a rua. O alerta de Tonucci continua tdo
atual como o era quarenta anos atras.

As duas notas com as quais se inicia esta resenha mostram
que Tonuccindo ¢ um educador comum. Nem é um pesquisador
sempre identificado com tendéncias hegemonicas no campo
pedagogico. Prova disso ¢ seu liviro Com olhos de crianga. A
obra é surpreendente. Em vez de apresentarideias no formato de
estudos ou ensaios, o autor se serve de charges. O livro foi orga-
nizado a partir de uma selegio das melhores charges produzidas
por Frato, nome com o qual Tonuci assina seus desenhos nos
ultimos quarenta anos. Ha pouco texto no livro. Apenas algumas
apresentacoes de educadores da Europa e América do Sul, além
de uma introducio na qual Tonucci conversa com Frato.

Charges ¢ historias em quadrinho sao formas relativamente
recentes de comunica¢io. Quase sempre sdo vistas como en-
tretenimento. Mas essa visdo vem mudando. Algumas obras

de chargistas e desenhistas

comecam a ganhar espaco

como expressdes culturais

importantes. O livro de charges

de Frato talvez seja o primei-

ro com tais caracteristicas

no campo da educag¢io. Em

seus desenhos, com humor e

ironia, Tonucci apresenta de

modo sintético ideias inspira-

doras para avaliar como anda

a educacio, quais os caminhos

que os educadores deveriam

trilhar, o que podemos apren-

der com as criangas, qual a

importancia do brinquedo na

vida infantil, como a cidadania se apequena quando deixamos
de ver os espacos publicos como locais de convivéncia humana
e de aprendizagem.

A obra foi organizada em capitulos que mostram a trajetoria
de aprendizagem das criangas da concepgio aos primeiros anos
escolares. Dois capitulos fogem desse roteiro: um sobre profes-
sores, outro sobte pais. Os desenhos de Com olhos de crianga
sdo simples, com poucos tragos. As vezes lembram obras de
Quino, o autor de Mafalda. As charges de Frato, como observa
Loris Malaguzzi, um dos apresentadores da obra, denunciam
com satiras, com ironia. D3o voz as criangas, mostrando uma
cultura que as isola, que faz da educa¢io escolar um mecanismo
de segregacdo dos mais jovens.

No capitulo A crianga cidadi, Tonucciapontaa necessidade
de que todos os espacos publicos sejam ambientes nos quais as
criangas possam conviver com outras criangas € com pessoas
de todas as idades. Na charge mais representativa desse ideal do
autor, um menino diz: “Senbor prefeito, nao queremos escorregadores,
nem balancos, gueremos a cidade”. Essa fala reflete o desejo de que o
tecido urbano seja lugar para criangas. Critica, 20 mesmo tempo,
os principios de segregacio presentes na concepgao de parques
infantis. Tonucci acredita que uma cidade mais atenta para as
questoes da convivéncia humana é um espago de elaboragio
de saberes que servirdo de combustivel para a re-claboragao do
conhecimento na educagdo escolar. Além disso, essa visao de
cidade aponta para uma dire¢éo politica que nio pode ser igno-
rada pelos educadores. Cidadania para as criangas ndo ¢ apenas
uma pratica escolar de ensaio para o futuro. Ela é, muito mais,
convivéncia sem restricoes nos espacos publicos da cidade.

Nos capitulos que roteirizam o percurso das criancas desde
aconcepgao ha muitas observagoes que merecem destaque. No
primeiro capitulo, Esperando pelo nascimento, crianc¢as em
uteros maternos manifestam desejos completamente opostos
aos sonhos de pais e outros adultos. Convém ilustrar essa
observacio com a descricio de um dos desenhos de Frato.
Dois pais felizes conversam sobre a crian¢a ainda por nascer.
Dizem que fario do filho um engenheiro. E completam: en-
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genheiro aeroespaciall Um baldo de dialogo, apontando para o
ventre da mae, revela o sonho da crianca: “Puxa, ¢ en que estava
pensando em escrever men primeiro romance”. Os adultos, com suas
preocupagdes de sucesso, nao percebem que os sonhos de
seus filhos serdo quase sempre muito diferentes dos que eles
planejam para seus herdeiros.

Em Os primeiros dias, o autor aborda as fases iniciais da
infancia. Frato observa em seus desenhos como os adultos se
equivocam nas relagdes com as criancas. A charge mais ironica
do capitulo mostra, ao fundo, uma crianca em seu cercadinho.
No quadro inicial, em primeiro plano, a mae diz ao telefone:
“Vocé tem que ver como ele estd feliz no cercadinbo com todos os seus
brinquedos”. Num segundo quadro aparece a crianca em close,
agarrada as barras do cercadinho, triste, tal qual um prisioneiro
olhando o mundo da janela de sua cela. O desenho sintetiza
diversas observagdes de Tonucci sobre o engano adulto de achar
que a abundancia de brinquedos deixara as criangas felizes. Esse
ideal consumista ¢ confrontado com o desejo que a crianga tem
de brincar com suas proprias invengdes. O tema merece, mais a
frente, um capitulo especial: A brincadeira.

O ambiente de creches e a educacio infantil sao vistos de
forma irénica pelo educador italiano. O capitulo Vou para a
creche tem como desenho de abertura um cabide no qual estao
penduradas varias criangas. A fun¢io de armazenar criangas em
local seguro, a fim de que os pais tenham mais liberdade para
tratar de seus compromissos, ¢ denunciada com dureza. Em
outras charges, Frato mostra como certos procedimentos na
creche sdo impessoais. Isso pode ser observado, por exemplo,
nos cuidados de higiene e de alimentacio, situagdes importantes
tanto do ponto de vista afetivo como de desenvolvimento sécio-
cognitivo. Uma profissional alimentando simultaneamente oito
crianc¢as, numa operagao parecida com uma cadeia de montagem
industrial, retrata, em desenho paradigmatico, a visio de Tonucci
sobte a educacio infantil oferecida a nossas criancas. E interes-
sante uma historinha sobre um passeio para conhecer o bairro.
Cenas sequenciais mostram um grupo de criangas circulando
aos pares em fila, sempre muito vigiadas, sempre protegidas
contra os supostos perigos da rua. Quando voltam a escola,
os alunos sio convidados a desenhar o que viram. A cena final
mostra uma crianca desenhando os cabelos ericados da nuca do
menino que esteve o tempo todo a sua frente na fila. Tonucci
volta a dois temas recorrentes em sua obra: o papel segregador
da escola e o excesso de vigilancia, que nio permite as criancas
fazerem exploragoes espontaneas do ambiente.

O futuro e as contradi¢des entre o que dizem e o que fa-
zem os adultos sdo os principais temas tratados nas charges do
capitulo Quando eu for grande. Ha, nessa parte do livro, uma
variedade de assuntos que merecem um olhar atento e irénico de
Frato. Um deles ¢ estudo e trabalho. Numa charge que mostra
uma conversa no ambiente escolar, uma crianga diz para outra:
“Antes era mais fdcil, agora para nos transformarmos en desempregados
temos que ir para a escola até os dezesseis anos”. Numa outra charge, o
assunto ¢ a excessiva carga de responsabilidade que as criangas sio
obrigadas a assumir. Na cena, dois pais puxam seus respectivos
herdeiros extenuados pelas maos. Um dos adultos diz: “Nao ¢

por nada, mas meu filho depois da escola faz natagao, danga e pintura”. O
outro adulto responde: A minha, além disso, estuda violio”.

Talvez o capitulo mais expressivo da obra seja A brinca-
deira. Em varias charges, o autor mostra situagoes em que pais
presenteiam filhos com quantidades enormes de brinquedos
sofisticados. Os filhos ou véem tudo aquilo com indiferenca
ou sonham com coisas mais simples, produtos de sua propria
invengao. A denuncia de Tonucci desvela o equivoco de acreditar
que a posse de muitos brinquedos aumentara a felicidade das
criancas. Em todas as situagoes, a imaginagao e o gosto infantil
sao ignorados. Ha muitos desenhos abordando o tema. Convém
citar um deles para exemplificar as reflexdes de Frato. Um casal
pergunta a filha: “Neste Natal queremos realizar um desejo sen: que
brinquedo vocé quer? A crianca, com cara alegre, responde: “Pogas de
dgua e barro?” A ideia de brinquedo como produto que pode ser
comprado, em vez da exploragao do mundo a partir da imagina-
¢ao infantil, predomina, segundo Frato, entre os adultos. Além
disso, quase sempre os pais parecem ignorar que a brincadeira
¢ uma oportunidade de criagdo de fortes lagos afetivos com as
criancgas. Brincar converteu-se em obrigacdao. Exemplo disso ¢é
uma charge em que uma crianca roda tristemente seu carrinho
entreouvindo a conversa dos pais. No quadro a mie fulmina
o pai: ” Nada disso, vocé nao vai sair. Hoje ¢ seu dia de brincar, afinal
ontem e anteontem fui eu que brinquei!”

Com o mesmo olhar critico, e com a mesma empatia pelos
personagens que retrata, o autor apresenta diversas charges so-
bre professores e pais. Em cada desenho, duvidas, dificuldades,
perplexidades, boas inteng¢oes desses adultos sio tratadas com
humor, mas com delicadeza. A mensagem de fundo em todos
os desenhos ¢ a da necessidade de aprendermos mais com as
criangas.

Charges sio formas sintéticas de comunicag¢io. Mesmo que
organizadas tematicamente, como as que apatecem na obra de
Frato, cada uma delas tem um contetddo cuja riqueza merece
comentario especifico. Essa caracteristica faz com que tentativas
de resenha de Com olhos de crianga fiquem incompletas.

Vale uma observacao final. O livro de Francesco Tonuccinio
é obra para uma leitura tradicional. E obra para ser contemplada.
Para ser degustada aos poucos. Cada charge merece um olhar
atento e uma pausa reflexiva para reconsiderar praticas educa-
cionais cujos equivocos s6 podem ser claramente percebidos
quando um artista com o talento, humor e ironia de um Frato
desvela-os de forma contundente.
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