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RESUMO

O objetivo deste estudo ¢ apresentar, com base em um paradigma qualitativo,
por meio dos fundamentos da etnografia e da observagdo participante, o Projeto de
Monitoria no Colégio Antares, escola particular de Fortaleza, cujos monitores sdo
alunos da mesma série dos que participam do projeto, procurando descobrir indicios de
praticas pedagogicas inovadoras, na busca do tripé: colabora¢do, autonomia e
aprendizagem. A investigacdo teve inicio em fevereiro de 2015 e foi finalizada em
junho de 2017. Os encontros aconteceram na sala de tablets da escola em estudo, com
alunos do 9° ano do ensino fundamental, trés vezes por semana, abrangendo as
disciplinas de Matematica, Fisica e Quimica. Investiga-se se os aprendentes atuaram
como construtores de seu proprio conhecimento, em constante relacdo uns com os
outros. A participagao dos professores e dos demais educadores da Instituicdo aconteceu
de forma discreta, indireta. Todo o processo foi conduzido pelos monitores, desde o
planejamento dos encontros, selecdo de videoaulas, insercdo de alguns recursos
multimidia e preparacdo das atividades envolvidas no processo. Os processos que
envolvem a monitoria valorizam a dignidade dos estudantes, resgatando a percep¢ao de
que cada pessoa traz experiéncias anteriores a sua entrada na escola, e que o ato de
educar enaltece a solidariedade. E nessa perspectiva que a escola tem que ser um espago
de colaboracao, em que os sujeitos aprendem uns com 0s outros, em uma pratica social,
que possa garantir uma dimensdo coletiva e critica, em que todos buscam atingir o

mesmo objetivo de aprender a aprender.

Palavras-chave: Paradigma qualitativo. Etnografia. Observagao Participante. Projeto de
Monitoria. Praticas Pedagogicas. Inovagao Pedagogica.
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ABSTRACT

The objective of this study is to present, based on a qualitative paradigm,
through the foundations of ethnography and participant observation, the Monitoring
Project at Antares High School, a private school in Fortaleza, whose monitors are
students who belong to the same series of those who participate in the project, seeking
to discover indications of innovative pedagogical practices, in the search for the tripod:
collaboration, autonomy and learning. The research began in February 2015 and was
finalized in June 2017. The meetings took place in the tablet room of the school under
study, with 9th grade students, three times a week, covering the subjects of
Mathematics, Physics and Chemistry. It is investigated whether learners acted as
builders of their own knowledge, in constant relation to one another. The participation
of teachers and other educators of the Institution happened in a discreet, indirect way.
The whole process was conducted by the monitors, from the planning of the meetings,
selection of videotapes, insertion of some multimedia resources and preparation of the
activities involved in the process. The processes that involve monitoring value the
students' dignity, rescuing the perception that each person brings experiences prior to
entering school, and that the act of educating praises solidarity. It is in this perspective
that the school has to be a space of collaboration, in which the subjects learn with each
other, in a social practice that can guarantee a collective and critical dimension, in

which all seek to reach the same goal of learning to learn.

Keywords: Qualitative paradigm. Ethnography. Participant observation. Monitoring
Project. Pedagogical practices. Pedagogical Innovation.



RESUME

L'objectif de cette étude est de présenter, sur la base d'un paradigme qualitatif,
les fondements de l'ethnographie et de l'observation des participants, le Projet de
Surveillance au Collége Antares, école privée a Fortaleza, dont les moniteurs sont des
¢tudiants de méme série de ceux qui participent au projet, cherchant a découvrir des
indications de pratiques pédagogiques novatrices, dans la recherche du trépied:
collaboration, autonomie et apprentissage. La recherche a débuté en février 2015 et a été
finalisée en juin 2017. Les réunions ont eu lieu dans la salle de tablette de l'école
étudiée, avec des ¢leves de 9° année, trois fois par semaine, couvrant les matiéres de
Mathématiques, de Physique et de Chimie. On étudie si les apprenants ont agi en tant
que constructeurs de leurs propres connaissances, en relation constante les uns avec les
autres. La participation des enseignants et d'autres €ducateurs de I'Institution s'est
produite de manicre discréte et indirecte. L'ensemble du processus a ét€¢ mené par les
moniteurs, depuis la planification des réunions, la sélection des bandes de vidéo,
l'insertion de ressources multimédia et la préparation des activités impliquées dans le
processus. Les processus qui impliquent le suivi valorisent la dignit¢ des étudiants,
sauvent la perception que chaque personne apporte des expériences avant d'entrer a
I'école et que l'acte d'éduquer appuie la solidarité. C'est dans cette perspective que
'école doit étre un espace de collaboration, dans lequel les sujets apprennent les uns
avec les autres, dans une pratique sociale, qui peuvent garantir une dimension collective
et critique, dans laquelle tous cherchent a atteindre le méme objectif d'apprendre a

apprendre.

Mots-clés: Paradigme qualitatif. Ethnographie. Participant a 1'observation. Projet de
surveillance. Pratiques pédagogiques. Innovation pédagogique.



RESUMEN

El objetivo de este estudio es presentar, con base en un paradigma cualitativo,
por medio de los fundamentos de la etnografia y de la observacion participante, el
Proyecto de Monitoreo en el Colegio Antares, escuela particular de Fortaleza, cuyos
monitores son alumnos de la misma serie de los que participan del proyecto, buscando
descubrir indicios de practicas pedagdgicas innovadoras, en la busqueda del tripode:
colaboracion, autonomia y aprendizaje. La investigacion se inici6 en febrero de 2015 y
se finalizo en junio de 2017. Los encuentros se realizaron en la sala de tabletas de la
escuela en estudio, con alumnos del 9° afio de ensefianza primaria, tres veces por
semana, abarcando las disciplinas de Matematicas, Fisica y Quimica. Se investiga si los
alumnos actuaron como constructores de su propio conocimiento, en constante relacion
unos con otros. La participacion de los profesores y de los demas educadores de la
Institucion se produjo de forma discreta, indirecta. Todo el proceso fue conducido por
los monitores, desde la planificacion de los encuentros, seleccion de videocas, insercion
de algunos recursos multimedia y preparacion de las actividades involucradas en el
proceso. Los procesos que involucran el monitoreo valoran la dignidad de los
estudiantes, rescatando la percepcion de que cada persona trae experiencias anteriores a
su ingreso a la escuela, y que el acto de educar enaltece la solidaridad. Es en esta
perspectiva que la escuela tiene que ser un espacio de colaboracion, en que los sujetos
aprenden unos con otros, en una practica social, que pueda garantizar una dimension
colectiva y critica, en la que todos buscan alcanzar el mismo objetivo de aprender a

aprender.

Palabras clave: Paradigma cualitativo. Etnografia. Observacion Participante. Proyecto
de Monitoreo. Practicas pedagogicas. Innovacion pedagogica.
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INTRODUCAO

“Aprender para nos € construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que
ndo se faz sem a abertura ao risco e a
aventura do espirito”

Paulo Freire

A presente dissertacdo, intitulada “Projeto de Monitoria no Colégio Antares:
producdo de novos significados através da autonomia e colaboragdo no processo de
aprendizagem” surge a partir do interesse em investigar um projeto com indicios de
inovagdo pedagogica, que apontasse para praticas inovadoras, através de acdes
modificadoras no processo de aprendizagem, a partir do tripé: autonomia, colaboracao e

aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, as perguntas que surgem sdao de grande relevancia
para o desenvolvimento deste estudo, assim como as respostas em relacdo a como
ocorre o processo de aprendizagem, desviando um pouco das questdes tradicionais que
apontam em direcdo ao pensamento de que para acontecer a aprendizagem basta que
haja uma préatica docente voltada para o ensino sistematizado e institucionalizado, tendo
como base o modelo fabril de educagdo, em que o aluno ¢ percebido como espectador,
sem a consciéncia do seu papel na educagdo. Afinal, uma das tarefas da educagao ¢
exatamente a de nos tornar grandes, nos propiciar a oportunidade de ver a vida através

de uma nova forma, com um novo olhar.

E certo que a pratica docente exerce outros principais papéis e responsabilidades
no atual sistema educativo, a saber, fungdes pedagogicas diversas, através das quais os
estudantes sdo reconhecidos como sujeitos, capazes de se conciliarem com outras
culturas, a partir do mundo de informagdes a que eles tém acesso, possivel através da
mais alta tecnologia, ¢ outras fontes de onde esse novo sujeito adquire conhecimento

sobre tudo que estd muito além dos seus livros.

No Colégio Antares encontrei um exemplo desse novo sujeito escolar, objeto
deste estudo, destacado numa turma composta por estudantes do 9° ano, em que alunos

da mesma série de seus colegas atuam como monitores e colaboram, junto com os
1



demais, na constru¢do do conhecimento do grupo. Isso € percebido através do Projeto
de Monitoria, que serd analisado com a finalidade de se descobrir se em sua base
existem indicios de inovagdo pedagogica, ja que o modelo tradicional de monitoria que
temos ¢ aquele em que alunos de séries/ semestres adiantados ajudam os alunos de

séries/ semestres anteriores nas questoes cognitivas.

Reconheco que meu entusiasmo nessa turma ¢ anterior ao acesso ao curso de
mestrado na Universidade da Madeira (UMa), iniciado em 2014. No Colégio Antares, o
Projeto de Monitoria, nos moldes em que funciona, existe desde 2012, e contempla as
disciplinas Matematica, Fisica e Quimica. O interesse em pesquisar esse grupo surgiu
quando comecei a ouvir os proprios alunos falarem com veeméncia sobre a condugdo do

projeto pelos monitores.

A estima por esse projeto tem origem, também, em minha experiéncia de vinte e
dois anos de trabalho fazendo parte da gestao de escolas e por acreditar que educagao
nao ¢ uma caixa preta (MACEDO et al, 2012) nem uma caixa de Pandora, mas, antes de
tudo, um espaco de comunicagdo e didlogo entre as partes envolvidas, em constante
construcdo de praticas interativas e coletivas, através de uma escuta sensivel
(BARBIER, 1985) e sofisticada, em que ha respeito € compromisso com todos que

compdem o espago escolar.

Este estudo esta apoiado na ideia de que a educagdo fundamentada no paradigma
fabril de uma “for¢a padronizadora” (TOFFLER, 2001, p. 224) deixa de dar reais
condi¢des ao aluno para que aprenda, ja que as metodologias desse modelo estdo
alicer¢adas no ensino em massa e ndo nas praticas pedagogicas de aprendizagem que se
contrapdem as praticas de ensino tradicional (FINO, 2008), a que Sacristan (1986, p.
161) chama de “moldeamiento y asimilacion mas que cambio, reflexion critica y
creatividad”. A inovacao pedagdgica surge exatamente em contraposicao a esse modelo
tradicional, em que a eficacia e a eficiéncia da pratica docente sdo enfatizadas, assim

como a utilidade inquestionavel do ensino.

Inovacdo pedagogica esta diretamente relacionada as mudangas culturais que

ocorrem nas escolas (FINO, 2011). Ela busca entender como os alunos aprendem em



suas relacdes com os outros. Propde a ideia de rompermos com o pensamento de

vermos o aluno como objeto (PAPERT, 2008), um mero receptor de informacdes.

A questdao nao ¢ somente a de propor a inovagdo no ensino, mas, antes de tudo,
uma educacao que esteja a servico da revolucao social (SAVIANI, 1995). A escola deve
ser vista como “o grande instrumento para converter suditos em cidadaos” (SAVIANI,
1991, p. 18), e o professor ndo deve ser tratado como um acumulador de culturas, mas

um contribuidor desse processo de constru¢do do conhecimento.

Através desta investigacdo procurei perceber a existéncia, no Projeto de
Monitoria no Colégio Antares, de praticas pedagdgicas inovadoras capazes de romper
com a ideia tradicional de ensino, para deixar de ver na educa¢do uma promessa de vida
futura (SACRISTAN, 2005), e trabalhar o hoje, ja que este é responsavel pelo amanha,
procurando imergir na cultura escolar na qual o grupo em estudo esta inserido,

vislumbrando indicios de transformacao em suas interagdes sociais.

A partir de todas essas motivagdes caminhei por uma trilha e mergulhei no
cotidiano escolar analisado para tentar compreender a cultura dos atores sociais em

estudo e se existe inovacao pedagodgica no projeto em estudo.
Ademais, poderia ser questionada sobre dois aspectos:

1 - Como estudar um projeto de monitoria, procurando encontrar praticas

pedagodgicas inovadoras, se a monitoria foi criada ha mais de duzentos anos?

2- Que pode haver de inovador nos aspectos relacionados as praticas
pedagogicas do projeto, se os métodos anteriores de monitoria eram
repetigdes de um ensino com posturas tradicionais, em que alunos mais
velhos recebiam orientagdes dos professores para repassarem para alunos

mais jovens, alicercados no sistema fabril de educacao?

Destes dois questionamentos se desdobram trés pontos relevantes para este

estudo:

1- O Projeto de Monitoria configura uma pratica pedagdgica inovadora,

propiciando autonomia, colaboragdo e aprendizagem?



2 -

3 -

As praticas pedagogicas envolvidas no projeto proporcionam uma
constru¢do do conhecimento dos alunos, numa relagdo coletiva de

aprendizagem, ou ¢ mera instru¢ao?

O Projeto de Monitoria provoca mudangas nas posturas dos sujeitos
(monitores, outros alunos participantes e educadores) envolvidos no

processo?

Apresento, também, como se desenvolve todo o processo do Projeto de

Monitoria, me orientando em trés questionamentos de partida, a saber:

1-

As TIC sao usadas nas praticas pedagogicas do projeto como ferramentas
que propiciam ideia de inovagdo ou reforcam caracteristicas conservadoras

de ensino, voltadas para a instru¢ao?

Que atributos, ligados ao desenvolvimento do conhecimento, através da
colaboragdo, no processo de aprendizagem, serdo capazes de gerar

aprendizes autonomos?

As praticas pedagogicas utilizadas nas monitorias reforgam a colaboragao

no processo de interagdao do grupo?

Assim sendo, discuto como os demais educadores envolvidos no processo

colaboram de forma significativa com o projeto, através de suas participacdes direta ou

indiretamente.

Quanto aos processos metodoldgicos, utilizei alguns instrumentos de pesquisa

para a realizacdo dos estudos, como observagao participante, diario de bordo, entrevistas

etnograficas nao-estruturadas, através de bate-papos com os sujeitos envolvidos no

processo (TRIVINOS, 1987), questionarios, fotografias, videos, analise de documentos,

triangulacao (FLICK, 2005, 2009), para gerar informagdes qualitativas.

Esta investigagdo acontecera através do conhecimento adquirido sobre a

natureza etnografica da pesquisa, através da observagdo participante, onde farei uma

imersdo cultural no cotidiano do ambiente em estudo.



Sobre a perspectiva etnografica, Fino (2011) afirma:

Na perspectiva etnografica, sdo adotadas estratégias que envolvem o
pesquisador no ambiente natural, levando-o a compreender a realidade
cultural inerente ao grupo estudado, sendo este, um olhar que nao € estranho
nem superior, ¢ simplesmente etnografico (FINO, 2011, p. 126-127).

Woods (1987) desponta aqui para alertar sobre a importancia do método
etnografico dentro da escola para compreendermos o sentido que ha nas agdes do
cotidiano escolar, através do papel realizado por todo o corpo escolar, que causa uma

reflexd@o sobre as praticas pedagogicas.

Trago, ainda, o conceito de etnografia de Sousa (2003), quando assevera que

a etnografia serd o campo privilegiado onde o professor ira buscar a
fundamentag@o e instrumentagdo necessarias para aceder ao conhecimento
dos diversos mundos culturais que contracenam, por vezes de forma
conflituosa, no quotidiano escolar (SOUSA, 2003, p. 5).

A etnografia visualiza os grupos humanos, tenta compreender a cultura, a forma
como encaramos o mundo (FINO, 2008), as mentes culturais (SOUSA, 2000), em seus
contextos particulares, com o intuito de compreender a vida de cada grupo, através da
perspectiva dos proprios sujeitos envolvidos na situagdo estudada, e dos significados
que tém para cada um deles, segundo a perspectiva das ideias de Lévi-Strauss (1975, p.
32), quando salienta que “tudo o que os etndgrafos conseguem fazer, e tudo que se pode
pedir-lhes para fazer, ¢ alargar uma experiéncia geral ou mais geral”. Afinal, a
etnografia ndo €, de acordo com Sabir6n (2001), apenas uma mera descricdo da cultura

escolar, do que se percebe no ambiente; ela vai muito além disso.

A partir da atuagdo feita diretamente no /ocus da investigagdo, busco tratar o que
vivi e convivi no Projeto de Monitoria no Colégio Antares, em seis capitulos, divididos

em duas partes, a saber:

Iniciando a parte I, no capitulo 1, apresento a constru¢do cultural produzida na
escola, passando pelo papel social e cultural da escola e a historia de sucesso em

educagao do Colégio Antares e sua proposta pedagogica.

No capitulo 2, revisito a origem da monitoria, apresentando indicios de

processos desse modelo na educagdo, a partir dos métodos de Bell e Lancaster, a
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chegada do ensino mutuo ou monitorial no Brasil, que desencadeou na criagdo da

fungdo de monitor nas universidades brasileiras.

No capitulo 3, abordo a inovacao pedagbgica e as incertezas do presente ¢ do
futuro, langando-me numa compreensao sobre o sistema fabril de ensino e discorro
pelas mudancas na educagdo num contexto pos-moderno, de globalizacdo e inovacao
pedagdgica em conjunto com os desafios de um mundo de crise na educagdo e a relagao

com o construcionismo.

Na parte II, a partir do capitulo 4, trato dos aspectos metodoldgicos e aponto o
método escolhido para a investigagdo, numa abordagem etnografica, apresentando as
técnicas de recolha de informagdes, fazendo uma abordagem sobre a origem do método

qualitativo.

No capitulo 5, evidencio a triade autonomia, colaboragdo e aprendizagem, e
dedico-me sobre o Projeto de Monitoria no Colégio Antares, respondo as questdes
levantadas nesta investigacdo, procurando rever indicios de inovacdo pedagodgica nas

praticas do projeto.

E, finalmente, no capitulo 6, faco as consideracdes finais.



PARTE 1




CAPITULO 1 — A CONSTRUCAO CULTURAL INCURSA NA ESCOLA

“Cultura ¢ o ciclo que o individuo
percorre para chegar ao conhecimento de
si proprio”

Soren Kierkegaard.

O primeiro momento desta investiga¢ao aconteceu quando solicitei autorizacao a
escola e ao grupo, que ¢ objeto desta pesquisa, para iniciar as observagdes, a partir de
uma perspectiva interacionista (BLUMER, 1969), para tentar detectar nas praticas
pedagogicas do grupo indicios de inovagdo pedagdgica, por entender que essa
perspectiva me forneceria condigdes de compreender de forma cientifica como
acontecem os processos cotidianos dos momentos vividos pelo grupo. Apos a anuéncia

iniciei um levantamento de pesquisa bibliografica, para construir um modelo tedrico.

Antes mesmo de dar vida ao trabalho iniciado na escola, a partir do que
vivenciei, pretendendo discutir brevemente a cultura do local onde a escola estd
inserida, tendo um olhar atento sobre os aspectos sociais e culturais existentes nesta, e

os significados identificados no Projeto de Monitoria no Colégio Antares.

1.1 — O papel social e cultural da escola

O inicio do século XX e o que emergiu dele trouxe uma preocupacao maior com

os rumos da escola, tratada aqui como uma instituigdo com um importante papel social e

cultural, implicada na constru¢ao de valores, que de acordo com a Declaragdo Mundial
(13

de Educagdo para Todos é justamente na compreensdo desse processo que “os

individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade” (UNESCO, 1990).

A escola deve se distinguir das outras organizagdes em relagdo ao social, no

sentido de ndo se limitar somente aos aspectos burocraticos, mas questdes mais amplas,
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que dizem respeito ao grupo como um todo, envolvendo ndo s6 fatos relacionados ao
ensino, mas a diversidade envolvida nela, propiciada pela cultura, historia,

conhecimento e trabalho coletivo e solidario.

Resgato o pensamento de Novoa (1998) sobre essa escola que emerge no século

XX:

Sdo instituigdes de um tipo muito particular, que ndo podem ser pensadas
como uma qualquer fabrica ou oficina: a educagdo nao tolera a simplificagao
do humano (das suas experiéncias, relacdes e valores), que a cultura da
racionalidade empresarial sempre transporta (NOVOA, 1998, p. 16).

Nessa escola emergente estd havendo uma despadronizacdo do que acontecia nas
culturas de massa do passado, propiciando “uma educacdo alternativa fora do sistema”
(TOFFLER, 2001, p. 223), de onde sairdao individuos mais autonomos, mais livres,

seguindo suas vontades.

A 1ideia de cultura que tinhamos era a de sinénimo de civilizacdo, tratada nos
aspectos universais, evolucionistas e deterministas (BOAS, 2005). E necessario
entender nao s6 o conceito de cultura, mas a valorizacao do ser humano como produtor

dessa cultura e que também ¢ modelado por ela.

A escola enquanto instituicao cultural tem um significado muito complexo se a
compreendermos no sentido etnografico e historico (MORIN, 1997). Escola e cultura se
entrelacam de tal forma que se confundem, ndo sendo possivel isolar uma parte da
outra, o que surge como desafio para compreendermos as praticas educativas, na real
descricdo da cultura. O espago escola surge exatamente para ser o local de toda uma
diversidade histérica (HEIDEGGER, 1980) e historico-cultural, embugada nos

diferentes grupos sociais existentes.

Em meu entendimento, Boas (2005) apresenta a melhor pista para a

compreensao sobre o entrelacamento entre historia e cultura, quando afirma:

Do mesmo modo que no reino da biologia, na investigagdo das culturas
nossas inferéncias precisam estar baseadas em dados historicos. A menos que
saibamos como a cultura de cada grupo humano se tornou aquilo que é, nio
podemos ter a esperanga de alcangar qualquer concluséo relativa as condigdes
que controlam a histdria geral da cultura (BOAS, 2005, p. 97).



Outro autor de grande referéncia que trago ¢ Lapassade (1991, p. 116), que
pensou a cultura como um “conjunto de normas, valores € modelos de comportamento
de um determinado grupo”. Suas intervengdes, assim como as de Morin (2000) e

Benedict (2000) deixaram muitas contribui¢des para a educagao.
Consoante Morin (2000):

A questdo da origem do homem e da cultura ndo diz unicamente respeito a
uma ignorancia que é preciso reduzir, a uma curiosidade a satisfazer. E uma
questio com um alcance teérico imenso, multiplo e geral. E o né gordio que
sustém a soldadura epistemologica entre natureza/cultura, animal/homem. E
o local exato onde devemos procurar o fundamento da antropologia
(MORIN, 2000, p. 28).

E preciso pensar a sociedade atual numa perspectiva multicultural, em que as
culturas se cruzam e tém o papel de influenciar umas as outras, num combate a cultura
de massa (MORIN, 1997), tao evidente no século XX, de onde sobressai o consumo ¢ a
realizagdo individual, o que enfraquece parte das instituigdes nas quais os sujeitos estao

inseridos.

Conforme Benedict (2000):

Segundo o que hoje se pensa, o que é primordial ¢ estudar a cultura viva,
conhecer os seus habitos de pensamento e as fungdes das suas instituicdes, €
tal conhecimento ndo pode resultar de dissecgdes post-mortem e de
posteriores reconstitui¢des (BENEDICT, 2000, p. 63).

A cultura tem atuagdo direta sobre a formacdo da conduta humana, propiciada
pela transmissdo de padrdes culturais (BENEDICT, 2000), de normas e valores,
propagados de geracdo para geragdo, possibilitando um avango nas relagdes entre as

comunidades humanas.

A cultura escolar tradicional trabalhou a partir da compreensao de que o aluno
ndo aprende sem a mediacdo do professor, € que ao entrar na escola nao traz
informacdes anteriores (ARISTOTELES, 2006; LOCKE, 1978), sem nenhum
conhecimento prévio, como numa tabula rasa, pensamento ao qual se contrapde Popper
(1991, p. 160), ao afirmar que “essa ideia ndo ¢ simplesmente errada, mas

grosseiramente errada”.

Retomo a andlise de Popper (1975) sobre a ideia da tdbula rasa:
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A teoria da tabula rasa é absurda: em cada estadio da evolugdo da vida temos
de supor a existéncia de algum conhecimento sob a forma de disposi¢des e
expectativas. Posto isto, o aumento de conhecimento consiste na modificagdo
do conhecimento prévio, quer alterando-o, quer destruindo-o. O
conhecimento nao parte nunca do zero, pressupde sempre um conhecimento
bésico - conhecimento que se di por suposto num momento determinado -
juntamente com algumas dificuldades e alguns problemas (POPPER, 1975, p.
74).

Sobre a constru¢do do conhecimento, Morin (2002, p. 39) ressalta que “o
conhecimento, ao buscar construir-se como referéncia ao contexto, ao global e ao
complexo, deve mobilizar o que o conhecedor sabe do mundo”, e Vygotsky (1998)
defende que qualquer situagdo em relagdo a aprendizagem a que a crianga se depara tem

sempre uma historia anterior a sua entrada no ambiente formal.

Sobre essa teoria de Vygotsky, Correia (2004; 2011) destaca:

Para Vygotsky, as funcdes cognitivas aparecem duas vezes no
desenvolvimento cultural da crianca: primeiro a nivel social -
interpsicologicamente e, depois, a nivel individual - intrapsicologicamente.
Refere, ainda, que a apropriacdo do conhecimento consiste no momento em
que o aprendiz interiorizou ou aprendeu determinada informagao ou conceito
e ¢ capaz de utilizar esse conhecimento independentemente (CORREIA,
2004, p. 55; 2011, p. 76).

Para Vygotsky (1998), a aprendizagem comeca muito antes de a crianca entrar
na escola, e passa pela sua relagdo com outra pessoa, o que vai fortalecer o seu
desenvolvimento, sua historia individual e social. O desenvolvimento da crianga esta
intrinsecamente relacionado com sua aprendizagem e vice-versa, quando adquire sua
aprendizagem através da ajuda do outro, ao que ele denominou de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), em que a aprendizagem ¢ anterior ao

desenvolvimento cognitivo do individuo, que tem suas raizes na sociedade e na cultura.

O que interessa no pensamento de Vygotsky ¢ a relacao dialética que ha entre os
sujeitos, a partir do processo de interacdo social, coordenadas por instrumentos e signos
(VYGOTSKY, 1998), em que suas aprendizagens sdo mediadas e construidas. O
individuo ndo pode ser tratado separadamente de seu envolvimento social. Primeiro
acontece a aprendizagem através do processo social, com adultos ou pares mais
experientes, depois a individual, em que os aprendizes interiorizam os conhecimentos

extraidos dessas interagdes.
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Concordo com a ideia de Kant (1996, p. 11) quando estabelece que o ser
humano “¢ a Unica criatura que precisa ser educada”. E o saber nunca serd concluido,
pois estd sempre em processo de constante mudanga. Os aprendentes ndo so trazem
conhecimentos de mundo e de si, como aprendem muito mais em suas relacdes com os
outros ¢ nao necessariamente somente em um ambiente formal, como nos informais

também.

Tenho percebido a escola em sua dimensao epistemoldgica, em que hd uma
construcdo de saberes, conhecimentos embasados em teorias cognitivas de
aprendizagem, em que valores e culturas fazem surgir as multiplas competéncias que

existem nos sujeitos.

Freire (1980) me ajuda a compreender esse novo sujeito, emergente e necessario,

quando diz:

Nao ha outro caminho para a humanizago - a sua propria ¢ a dos outros - a
ndo ser uma auténtica transformacgdo da estrutura desumanizante. Por essa
mesma razao, € alentador tratar de desmistificar a realidade: € o processo pelo
qual aqueles que antes haviam estado submersos na realidade comegam a
sair, para se reinserirem nela com uma consciéncia critica (FREIRE, 1980, p.
75-76).

Frente a essa realidade, os professores veem-se diante do dilema de ter que
mudar sua pratica docente, que se encontra enraizada na teoria tradicional do curriculo,
que os coloca (nem sempre por escolha propria ou decisdo propria ou vontade propria)
como personagens principais no processo de ensino e aprendizagem. Para Sacristan
(1986, p. 159), “el professor no discute la escuela y la educacion vigentes, sino que,
como experto, tecnifica y racionaliza el processo”. O professor deve buscar

operacionalizar as situagdes dos processos pedagogicos.

Mas isso sé serd possivel através de uma nova organizagao curricular, que ja se

faz necessaria, e Sousa (2003) alerta que:

A organizacdo curricular actualmente tem, de facto, pouco a ver com a
concepcao técnica do Curriculum de Bobbitt, de 1918, do How to make a
Curriculum do mesmo autor, de 1924, ou do Basic Principles of Curriculum
de Tyler, de 1949. [...] Também ndo ¢ aquele instrumento puro e neutro,
despojado de intengdes sociais e politicas, que procurava estudar os melhores
procedimentos, métodos e técnicas de bem ensinar (SOUSA, 2003, p. 3-4).
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A escola e o curriculo ainda s3o elementos de reproducao (SACRISTAN, 1986),
quando deveriam ser de mudanga, tém carater hierdrquico e centralizador e minimizam
a autonomia de criagao e producao de seus sejeitos. A educagao reforca o utilitarismo, o

eficientismo.

Sobre a importancia e aplicacdo do curriculo e suas influéncias, manifestacdes,

como fruto de convivéncias, relacdo de poder, Apple (2000) o descreve assim:

O curriculo nunca € simplesmente uma montagem neutra de conhecimentos,
que de alguma forma aparece nos livros e nas salas de aula de um pais.
Sempre parte de uma tradi¢do seletiva, da selegdo feita por alguém, da visdo
que algum grupo tem do que seja o conhecimento legitimo. Ele é produzido
pelos conflitos, tensdes e compromissos culturais, politicos € econdmicos que
organizam e desorganizam um povo (APLLE, 2000, p. 53).

O curriculo deixou de ser visto somente em sua dimensao técnica, focado no
ensino e aprendizagem; voltou-se, também, para as questdes sociais, economicas,
culturais e politicas, ja que a escola estd inserida nesse cenario diverso, em que a
educagdo ¢é percebida como uma pratica social (LIBANEO, 1998), atuando diretamente
nas relagdes dos individuos com eles mesmos e com seus grupos. Isso tudo € possivel
nos espacos das relagdes sociais, € busco encontrar no Projeto de Monitoria no Colégio

Antares.

1.2 — Colégio Antares: uma historia de sucesso em educagao

\ .

Anterior a minha ida a Ilha da Madeira, para a qualificacio do projeto de
pesquisa, em outubro de 2016 interessei-me por participar de alguns momentos com o0s
atores sociais desta investigagio. A medida que participava dos processos com o0s
alunos estreitavam-se mais nossas relagdes, num constante “didlogo com eles”
(GIDDENS, 1997, p. 291), sem deixar de manter o posicionamento critico que todo

investigador deve ter.

Acredito ser possivel esse dialogar com os sujeitos, ja que esta investigagao esta
baseada no método qualitativo, onde utilizamos um namero significativo de varidveis,

como as entrevistas ndo-estruturadas ou abertas e a observagdo participante
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(MALINOWSKI, 1922), procurando “compreender os fendmenos estudados segundo a
perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo” (GODOY,
1995b, p. 58). Os elementos colhidos na investigacao sdo suficientes para apontarem

que ha muitos aspectos subjetivos de cada componente em estudo que interferem no

grupo.

E ¢ exatamente por essa razao que acredito que nao posso fazer uso apenas dos
procedimentos cientificos, ja que o estudo me proporciona a entrada no mundo deles.
Isso faz parte do proprio trabalho de campo que a etnografia promove na pesquisa em
educagdo, em contraposicdo a pesquisa positivista e quantitativa (LAPASSADE, 1991)
e o pensamento evolucionista e ideal da sociedade liberal (BOAS, 2005), a que os

estudos anteriores estavam sujeitos (GEERTZ, 1989; LEVI-STRAUSS, 1988).

A etnografia abrange campos maiores, embora possa estudar desde um grupo
tribal a uma turma em uma escola (SPRADLEY, 1979). O mais importante ¢ que o
investigador tenha a sensibilidade de perceber o mundo dos sujeitos envolvidos a partir
do pensamento que eles tém sobre eles mesmos, seu comportamento e sua cultura, o

modo como conduzem suas vidas.

1.2.1 — Professor Enio e suas contribuigdes para a educagdo no Estado do Ceara

A partir dos desdobramentos proporcionados pela investigagdao, pude perceber
que a primeira lembranga que a sociedade cearense tem, quando nos referimos ao
Colégio Antares, é 0 nome de seu fundador, Prof. Enio Silveira (ver foto 1). A historia
de vida desse renomado educador esta intimamente relacionada a historia da educagdo

no Estado do Ceara, nesses ultimos anos.

Formado em Engenharia Mecanica, pela Universidade Federal do Ceara (UFC),
e Engenharia Elétrica, pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR), foi aluno do Colégio
Militar de Fortaleza (CMF), onde atuou como monitor, e depois criou o Cursinho do
Enio, na garagem (ver fotos 2, 3, 4, 5, 6 ¢ 7) da casa de seus pais. Grandes

personalidades cearenses, de diversos segmentos, passaram por esse curso.
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Aos onze anos de idade comegou a dar aula para os amigos do CMF. Sempre diz
que se orgulha muito de ter sido professor de matematica e fisica por varios anos.
Quando cursava o ensino médio, o espaco das aulas se transformou em quatro salas, ja
que aumentava o numero de alunos que queria ingressar no 6° ano no CMF. Comegava

a surgir o Antares, a partir de uma historia de trinta anos do Cursinho do Enio.

Prof. Enio Silveira foi socio de uma grande escola, o Geo Studio, que possuia
trinta e duas unidades espalhadas pelo Brasil e em outros paises, com mais de vinte e

dois mil alunos.

Hé varios anos ¢ autor de livros, pela Editora Moderna. Escreveu diversas
colecoes de matematica, totalizando mais de cinquenta livros. Essas colecdes sao usadas
por mais de dois milhdes de alunos, espalhados pelo Brasil. Como autor da Editora
Moderna, sempre ¢ convidado para realizar palestras e conferéncias falando sobre

matematica e educagao no Estado do Ceara.

Recebeu varias homenagens, dentre elas, em dois momentos no programa TV
Fortaleza, em 1995, por ter sido eleito destaque do ano, pela historia de aprovagdo do
Antares no CMF e 2012 (ver video 1), como homenageado do ano, ¢ na Camara de
Dirigentes Lojistas de Fortaleza (CDL), em 2017 (ver foto 8), por sua histéria de

sucesso em educacao.

1.2.2 — Do Cursinho do Enio ao Colégio Antares: reconhecimento da sociedade

Em 1995 o Cursinho do Enio foi eleito o curso que melhor prepara e aprova no
concurso do CMF. O curso sempre teve grande respeito da sociedade cearense, pela
qualidade no ensino que oferecia. A aprovacao dos alunos do Antares, nesse concurso,

sempre se manteve em torno de 70%, inclusive nos dias atuais.

Em 1998 Prof. Enio Silveira fundou o Colégio Antares, institui¢do de ensino de

natureza privada, mantida por Empresas Antares S/S Ltda. Afirma que o colégio ¢ uma
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grande paixdo e sua missdo principal, e ¢ onde passa basicamente a maior parte do seu

dia.

A rede Antares (ver fotos 9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15) conta com sete unidades, na

cidade de Fortaleza, a saber:

¢ Sede Praia de Iracema (PI): Rua Historiador Guarino Alves, 95, CEP 60.060-

420, Praia de Iracema;
¢ Sede Papicu (PA): Rua Professor Ocelo Pinheiro, 65, CEP 60.175-585, Papicu;

e Sede Seis Bocas (6B): Av. Presidente Arthur Bernardes, 2451, CEP 60.060-
295, Conjunto Alvorada;

e Sede Fatima (FA): Rua Alberto Montezuma, 235, CEP 60.410-770, Vila
Uniao;

¢ Sede Fundamental Santos Dumont (SD): Av. Santos Dumont, 3777, CEP
60.150-162, Aldeota;

¢ Sede Jardins — Pré-vestibular (JD): Rua Leticia Braga, 520, CEP 60.175-655,

Papicu;

¢ Sede Fundamental Barbosa de Freitas (BF): Rua Barbosa de Freitas, 2058,
CEP 60.170-020, Dionisio Torres.

A primeira sede, PI, inicia suas atividades a partir de 1998, da educacgdo infantil
ao ensino médio. Era um espago pequeno, mas por conta do curso, teve uma procura
muito grande. A credibilidade do Cursinho do Enio consolidava-se em escola, que
passava ndo mais a atender apenas alunos que queriam ingressar no CMF, mas todos
aqueles que desejavam uma escola de qualidade, que apresentasse um trabalho

diferenciado.

A aceitagdo foi tamanha que no ano de 2001 era inaugurada a sede PA, da
educacao infantil ao ensino médio. A nova sede era um crédito da sociedade ao trabalho
desenvolvido na sede anterior. Era mais um passo na constru¢ao da historia do Antares

(ATS).

16



Em 2005, a rede ATS é expandida e surge a sede 6B, com 30.000m?, da
educagdo infantil ao ensino médio. E a maior sede da rede e contempla espagos
integrados, como: fazendinha, espago ecologico, piscina semi-olimpica e quadra de

ténis.

Em 2009, ¢ inaugurada a sede FA, da educa¢do infantil ao ensino médio. Era a

realiza¢dao de mais um empreendimento da rede ATS.

Em 2010, iniciando um novo desafio, nasceu a sede SD, idealizada para alunos
de 2° ao 9° ano do ensino fundamental, que promove um trabalho diferenciado para a
sociedade, baseado nas escolas americanas e europeias, com salas tematicas € o que ha

de mais avancado em tecnologia na educagao.

Ainda no ano de 2010, o Colégio Antares recebeu o certificado de Escola
Associada a Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Cultura e a Ciéncia
(UNESCO), através do Programa de Escolas Associadas (PEA) UNESCO, pelos
projetos e atividades que desenvolve, valorizando a sustentabilidade, a conscientizacao
ambiental, a solidariedade e a cultura da paz, através do Clube Unesco, sob a
coordenacgao de alunos e educadores que entendem que € preciso sensibilizar € motivar
a comunidade escolar quanto ao engajamento nas campanhas e agdes inspiradas nos

temas e projetos da UNESCO.

Em 2011, ¢ inaugurada a sede JD, anexo da sede PA, destinada aos alunos de 1°
ao 3° ano do ensino médio. Nessa sede existem as turmas ENEM, ALFA, ITA e IME,
preparatorias para concursos das escolas militares e os demais cursos, com o intuito de
dar maior subsidios aos alunos que estao se preparando para ingressar nas universidades

€ em outros concursos.

Em 2014, iniciam-se os trabalhos na Sede BF, ampliando, assim, a agdo de uma
proposta pedagdgica inovadora, iniciada na sede SD, em 2010. Era mais um sonho

realizado.

Professor Enio atribui o sucesso do Colégio Antares a seis fatores de grande

relevancia:
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1° - Quantidade reduzida de alunos em sala, para que haja um ganho na

qualidade de aprendizagem;

2° - Escolha e capacitacdo dos professores e demais profissionais, pela

importancia que ¢ dada a esse grupo, cabendo a eles encantar e motivar os alunos;

3° - Aconchego, conforto e seguranga nas sedes;

4° - Investimento em tecnologia e material didatico;

5° - Trabalho desenvolvido pelo Departamento de Ensino e Aprendizagem
(DEA), sob a direcdo do Prof. Marcondes Carvalho, que acompanha todo o processo de

avaliagdo e desenvolvimento dos projetos pedagogicos;

6° - Aprovacao superior a 90%, dos alunos do 3° ano do ensino médio, nos

vestibulares e outros concursos.

O publico do Antares, que ¢ composto basicamente de familias de classe média e
média alta, estd concentrado no turno da manha, que funciona da educagdo infantil ao 3°
ano do ensino médio. No turno da tarde ha, geralmente, procura para a educacao infantil
e séries do ensino fundamental. Especificamente, nos casos dos alunos de 1° ao 3° ano

do ensino médio, existe uma carga horaria complementar a tarde.

Os pedidos de transferéncia no Colégio Antares, ao longo do ano, ocorrem,
geralmente, por mudanga de endereco ou de cidade, e, no final do ano pelo fato de
alguns alunos ficarem retidos, embora o indice seja pequeno, o que acontece a partir do

4° ano. Nao ha registros de indice de abandono pelos alunos durante o ano letivo.

1.3 — A educacao infantil no Colégio Antares

Ap0s acesso a alguns documentos da escola e leitura deles, inicialmente os que

tratam sobre a educagdo infantil (ver foto 16), percebemos que o Colégio Antares trata a
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crianga como primeira prioridade da escola, e incentiva a aprendizagem significativa

(AUSUBEL, 1982).

A educagao infantil, no Antares, oferta seus cursos nos dois turnos, nos seguintes

horarios:

Manha

e Infantil I ao V - 7h20min as 11h10min;

Tarde

e Infantil I a0 V - 13h20min as 17h10min.

Hé um cuidado muito grande com a saida das criancas da educacdo infantil,
que s6 pode acontecer com os pais ou pessoas autorizadas por estes, mediante
assinatura de autorizacdo entregue por escrito a supervisdo ou coordenacdo

pedagogica.

Em todas as sedes Antares ha uma opg¢do para o Sistema de Tempo Integral

(STI), funcionando, regularmente, do Infantil I ao 5° ano, com excec¢do da sede JD.

No Antares, a crianga ¢ percebida em seus aspectos individuais e coletivos e
suas condigdes sociocultural e socio-histérica sdo preservadas, de acordo com a teoria
de Heywood (2004), que concebia a infancia como culturalmente construida, ja que a
educagdo infantil foi desconsiderada ao longo da histdria das sociedades, sem politicas

educacionais estabelecidas.

As politicas educacionais voltadas para a infancia se efetivam somente com a
atuacdo da UNESCO, através do Fundo das Nag¢des Unidas para a Crianca (UNICEF),
criado em 1946.

As conferéncias da UNESCO estabeleceram metas claras e definidas. Até
1980, todas as criangas em idade escolar deveriam estar matriculadas na
escola primaria; e, na América Latina, onde as condi¢des ja existentes eram
mais favoraveis, até¢ 1970. O resultado foi espantoso. Até 1980, na Asia e na
América Latina, as taxas de matricula na escola primaria mais do que
dobraram; na Africa, triplicaram (UNICEF, 1999, p. 13).
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Até entdo ndo era dada muita importancia a idade compreendida de 0 a 7 anos,

como Kramer (1991) reforca:

Assim sendo, a UNESCO, através do UNICEF, comeca a prestar assessoria
aos especialistas de educacao pré-escolar de diversos paises. Recomenda-se
entdo a busca de novas alternativas para atender aos menores de 7 anos, uma
vez que os paises subdesenvolvidos ndo dispde dos recursos financeiros
necessarios para um atendimento a infincia dentro dos padrdes idealmente
concebidos (KRAMER, 1991, p. 37).

A partir da atuagdo da UNICEF surgem outras convencgoes, tratados, estatutos
com o intuito de qualificar mais ainda as politicas educacionais para a infancia, embora
um pouco inibidas no inicio, para depois desenvolverem trabalhos de grande relevancia,
especialmente com a criagdo da Declaracdo Mundial de Educag¢dao para Todos, em
1990, do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em 1990, da LDB, em 1996, ¢
do relatério Educagdo um tesouro a descobrir, em 1996, criado pela UNESCO, sobre a

presidéncia de Jacques Delors.

Na Declaracao Mundial de Educacdo para Todos: satisfagao das necessidades
basicas de aprendizagem (Conferéncia de Jomtien, Tailandia, 1990), ficou estabelecido

que:

A condicdo do acesso educacional ¢ apresentada como sendo imperiosa
necessidade de universalizar a escolaridade basica dos individuos,
independentemente das suas condi¢des de raga, idade, género, situacao
social, crenca ou religido. H4 um rigor nas prescrigdes aos grupos
considerados minoritarios, enfatizando-se que eles "[...] ndo devem sofrer
qualquer tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais”
(UNESCO, 1990, p. 5).

Essa declaragdo orienta para que ocorram principios inclusivos em sua atuagao,

além do que a Educagado deve preparar os sujeitos em todo o seu processo produtivo.

No ECA, criancas e adolescentes sdo reconhecidos como sujeitos de direitos:

Capitulo IV — Do Direito a Educacéo, a Cultura, ao Esporte ¢ ao Lazer

Art. 53

I— TIgualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

I - Direito de ser respeitado por seus educadores;

IIT — Direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV — Direito de organizagao e participagdo em entidades estudantis;

V — Acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia. Paragrafo
tnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definigdo das propostas
educacionais (BRASIL, ECA - Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente -
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Lei Federal n°® 8.069, de 13 de julho de 1990. Versdo atualizada 2015.
13 ed. Brasilia: Edigdes Camara, 2015).

Na LDB, a educacdo infantil é colocada como a primeira fase da Educacao

Basica, seguida pelo ensino fundamental e ensino médio, de acordo com o Art. 29, da

Lei n® 9.394/96:

Art. 29

A educagdo infantil, primeira etapa da educag@o basica, tem com finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade (BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB. Lei n° 9.394/96).

O titulo do relatorio Educacdo um tesouro a descobrir foi inspirado na fabula

“O lavrador e seus filhos”, de La Fontaine: “o pai foi sdbio ao mostrar-lhes, antes de

morrer, que a educacao ¢ um tesouro” (DELORS, 2010, p. 25). O relatério da pistas e

recomendagdes sobre os quatro pilares para o processo de aprendizagem: aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente ampla, com a possibilidade de estudar, em
profundidade, um numero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela
educacdo ao longo da vida.

Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo s6 uma qualificagdo
profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a competéncia
que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes € a
trabalhar em equipe. Além disso, aprender a fazer no ambito das
diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas aos jovens
e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto
local ou nacional, seja formalmente, gracas ao desenvolvimento do
ensino alternado com o trabalho.

Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensdo do outro ¢ a
percepcdo das interdependéncias - realizar projetos comuns e
preparar-se para gerenciar conflitos - no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a
personalidade e estar em condi¢des de agir com uma capacidade
cada vez maior de autonomia, discernimento e responsabilidade
pessoal. Com essa finalidade, a educagdo deve levar em
consideragdo todas as potencialidades de cada individuo: memodria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar-se (DELORS, 2010, p. 31).

O relatéorio Educagdo um tesouro a descobrir apresenta-se como uma

prospeccdo que aponta para uma necessidade emergente de uma maior cooperagao
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internacional, através da énfase nas politicas educacionais, encorajando a colaboragdo,
o fortalecimento dos sistemas educacionais, oportunizando novas parcerias,
incentivando uma educacao permanente, proporcionando mais qualidade no ensino e

acoes voltadas para a melhoria nas praticas docentes.

1.4 — O ensino fundamental no Colégio Antares

No Antares, a transicdo da educacgdo infantil para o ensino fundamental (ver
foto 17) ¢ feita com muita responsabilidade, respeito e cuidado; afinal, é preciso garantir
a crianga que esta chegando nesse novo segmento propostas curriculares e praticas
pedagdgicas que assegurem as aprendizagens continuas, respeitando as potencialidades,
necessarias para que as criangas prossigam bem em seus estudos, tendo o amparo do
MEC e do Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE), que pensam as criangas como seres
“que trazem muitas historias, muitos saberes, jeitos singulares de ser e estar no mundo,
formas diversas de viver a infancia” (MEC, 2007, p. 9), sem deixar de lado a
importancia do brincar e do lidico como fatores que colaboram para a integracdo dessa

crianga, nesse novo momento educacional, especialmente nas quatro séries iniciais.

Em seu PPP, o Antares define assim o seu ensino fundamental:

E o periodo propicio para aprimorar a percep¢do de que o ser humano ¢, ao
mesmo tempo, individuo e parte de uma sociedade. Esse ¢ o momento pratico
para o desenvolvimento das ferramentas de leitura, escrita e dos pensamentos
operatorio e 16gico (ANTARES. PPP Colégio Antares. Atualizado em 3 de
outubro de 2016, p. 16).

A escola baseia-se, dessa forma, na LDB, Lei n° 9.394/96:

Artigo 32

I- o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

II- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerdncia reciproca em que se assenta a vida social
(BRASIL, LDB. Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do
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Nacional.  Disponivel em: http://planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/
L9394 htm. Acesso em: 5 jul. 2017).

O ensino fundamental, no Antares, oferta seus cursos nos dois turnos, nos

seguintes horarios:

Manha

= 1° a0 4° ano - 7h20min as 11h35min;

= 5°a0 9° ano - 7h10min as 11h50min;

Tarde

= 1°a0 4° ano - 13h20min as 17h35min;
*5% a0 9° ano - 13h20min as 18h e 18h40min (no dia em que o 9° ano tem 6°

tempo).

Da mesma forma como acontece na Educacdo Infantil, hd um cuidado com a
saida dos alunos desse segmento, que segue os mesmos procedimentos da Educagao

Infantil.

1.5 — O ensino médio no Colégio Antares

No Antares, a transi¢do do 9° ano para o ensino médio (ver foto 18) ¢ feita pela
mesma equipe pedagogica, que abrange do 9° ao 3° ano, ja que a escola adota essa
estratégia por acreditar que ¢ uma forma de, aos poucos, integrar os alunos do 9° ano ao
ensino médio. Dessa forma, as potencialidades e os saberes sdo intensificados, o
trabalho ¢ focado na formacao voltada para a cidadania, a criatividade, a autonomia, a

colaboracado, a solidariedade e a efetivagao da aprendizagem.

O Antares ndo enfrentara nenhum problema para se adaptar a nova reforma do
ensino médio, j& que sua estrutura de carga horaria atual j& ¢ maior do que das demais
escolas do Estado do Ceara e de outros Estados, que ¢ uma das principais mudancas,

segundo a MP N° 746/2016, sancionada pelo governo, pela Lei n® 13.415/2017. Essa
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medida altera artigos da LDB, Lei n® 9.394, de 1996, ¢ do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB), sob a Lei n® 11.494, de 2007.

Seguem alteragdes incluidas pela Lei n® 13.415, de 2017.

Art. 35-A

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educagao, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas

(BRASIL, LDB. Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional. Disponivel em: http://planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L9394.htm.
Acesso em: 5 jul. 2017).

O ensino médio no Antares oferta seus cursos no turno da manha e em alguns

dias, especificamente nos casos do 1°, 2° e 3° anos, a tarde, nos seguintes horarios:

Manha
e 1°a0 3°ano - 7h10min as 12h40min;
Tarde

¢ 1° ano — Tergas-feiras - 14h10min as 18h;
¢ 2° ano — Tergas-feiras - 14h10min as 18h;
¢ 3% ano - Tercas-feiras - 13h20min as 18h;

¢ 3° ano - Quintas-feiras - 13h20min as 17h10min.

Alunos do ensino médio s6 podem sair sozinhos do colégio, mesmo ao final

de suas aulas, caso tenham carteira de livre saida.

No Antares a meta € que os alunos concluam o 2° ano do ensino médio com 90%
das areas de conhecimentos trabalhadas, através da intensa carga horaria que ¢ mantida,
preparando-os para ingressarem no 3° ano e serem submetidos a todos os concursos e

vestibulares com louvor.

O exemplo disso ¢ que desde que o Ministério da Educacao (MEC) criou o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 2005, o Colégio Antares se mantém no
rank dos melhores resultados dentre as escolas do Ceard. De acordo com o site da Rede

Globo (G1) obteve a maior média entre as escolas do Ceara, em 2012:
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Do G1 CE

O Antares Pré-Vestibular teve a maior média no Exame Nacional do Ensino
Médio, segundo dados divulgados pelo Ministério da Educac@o. A escola obteve
uma média de 646 pontos. Em relagdo a nota da redacdo do Enem, o Colégio de
Ensino Fundamental ¢ Médio Nunes Moraes obteve a maior pontuagdo, 746. Em
seguida aparece o Antares Pré Vestibular (Disponivel em: http://gl.globo.com/
ceara/noticia/2013/11/colegio-antares-tem-maior-media-do-enem-2012-entre-
escolas-do-ceara.html. Acesso em: 24 jun. 2017).

1.6 - Proposta Pedagogica do Colégio Antares

Na LDB, Lei 9394/96, Art. 12, inciso I, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) ¢
visto como missao principal de todas as escolas e torna-se inadiavel a necessidade de

inserir nele maiores preocupagdes com a aprendizagem.

Para isso, o Antares investe na pesquisa, na investigacdo, como principio
cientifico e educativo, e procura ajudar os estudantes na resolucdo de problemas,
favorecendo o exercicio operacional da inteligéncia e a elaboragdo de seus
conhecimentos. Incentiva os professores, os auténticos profissionais da aprendizagem
(DEMO, 1997), a criarem situac¢des de aprendizagens, respeitando as caracteristicas de
desenvolvimento dos alunos, orientando-os na busca da autonomia e da realizacdo

individual e social.

O trabalho com formagao de valores no Colégio Antares da um destaque quanto
aos principios éticos de autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao bem
comum, pois sdo compreendidos pela escola como sendo regidos por leis que
promovem a heteronomia, ou seja, a aceitagao da norma que nao ¢ nossa (ARANHA;
MARTINS, 1986), mas que ¢ organizada para mediar todas as situagdes de conflitos,
que, na opinido de Durkheim (1999, p. 428), ¢ “a tnica for¢a capaz de servir de
moderadora para o egoismo individual ¢ a do grupo; a unica que pode servir de
moderadora para o egoismo dos grupos ¢ a de outro grupo que os englobe”. Se ndo
houver essa organizagdo, ha o que ele denomina como anomia, 0 que seria exatamente o
oposto da heteronomia, ou seja, o desrespeito as regras e a falta de responsabilidade
com a solidariedade e o respeito ao bem comum, tdo essenciais para a consciéncia moral

das pessoas.
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O Colégio Antares abre um amplo debate quanto aos principios politicos dos
direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem

democratica por acreditar que:

A cidadania so6 pode ser entendida plenamente na medida em que possa ser
traduzida em reconhecimento dos direitos humanos, pratica da igualdade de
acesso aos bens naturais e culturais, atitude tolerante e protagonismo na luta
pela sociedade democratica. Sem a consciéncia de direitos e deveres
individuais e coletivos, sem a sede de uma justica que distribua de modo
equanime o que foi produzido socialmente, sem a tolerancia a respeito de
opinides e estilos de vida “ndo convencionais” (BRASIL. Parametros
Curriculares Nacional — PCN. 2000, p. 49).

I3

No Antares, a estética da sensibilidade e da criatividade ¢ reforcada pela

Resolugdo CEB n. 3 de junho de 1998 que determina:

Devera substituir a da repeticdo e padronizagdo, estimulando a criatividade, o
espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a afetividade, bem como
facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietagdo,
conviver com o incerto ¢ o imprevisivel, acolher e conviver com a
diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas ludicas
e alegoricas de conhecer o mundo e fazer do lazer e da imaginacdo um
exercicio de liberdade responsavel (BRASIL. Resolugdo CEB n. 3 de 26 de
junho de 1998).

No Antares ha incentivo as manifestagdes artisticas e culturais e inser¢ao de

conteudos referentes a essas areas, de acordo com indicagao da LDB, Lei 9394/96.

Art. 26-A

§2¢

Os contetdos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e historia
brasileiras

(BRASIL, LDB. Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional. Disponivel em: http:/planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L9394.htm.
Acesso em: 5 jul. 2017).

Com base nos principios acima, o Antares desenvolve todos os seus projetos
pedagdgicos, incentivando nos alunos a capacidade de pesquisa, reinventando um

ambiente escolar propicio a aprendizagem, numa permanente constru¢ao cultural.

Apo6s o conhecimento sobre a cena cultural do Colégio Antares, sinto-me mais
fortalecida a seguir em frente e explorar todos os significados que envolvem os sujeitos

do processo em estudo.
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CAPITULO 2 — HISTORIA SOBRE A ORIGEM DA MONITORIA

“A Educag@o tem uma responsabilidade
frente a tradigdo...”
Seymour Papert.

Para melhor compreensdao do fenomeno o qual me proponho a estudar no
Colégio Antares mergulho na histéria da monitoria para entender de onde ela parte e os
rumos que tomou nos dias atuais. Sei que preciso me ambientar com o assunto, ja que
ndo ¢ possivel investigar algo de que ndo se tenha o menor conhecimento, para que ndo
ocorra a “falta de familiaridade com o que esta a acontecer na dimensdo da vida
escolhida para o estudo” (BLUMER, 1969, p. 33), numa perspectiva interacionista, em
que o pesquisador, aquele que vem de fora, interage com os pesquisados, a partir da

visdo destes sobre a sua cena cultural.

Segundo o dicionario online Aurélio (2016), monitoria significa cargo ou funcao
de monitor; e monitor ¢ conceituado como aluno encarregado de uma se¢do de alunos
de classe inferior a sua. O uso dos processos da monitoria ndo ¢ algo atual; assim como

nem sempre o ensino foi tarefa que coube apenas a figura do professor.

Desde muito cedo, especialmente nas escolas medievais, os educadores
desenvolveram diferentes formas de conduzir as atividades escolares. Geralmente eram
auxiliados pelos chamados repetidores (depois denominados de monitores) ou
proscholus (que auxiliavam na escolarizagdo). Essas escolarizagdes aconteciam em
diversos locais, em que, de acordo com Giles (1987, p. 85), “os estudantes dependiam
das aulas para adquirirem informagdes, sendo que as mesmas eram ministradas em

qualquer lugar, mesmo ao ar livre”’; ndo necessariamente dentro das escolas.
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2.1 — A educacdo, segundo grandes pensadores: indicios de processos de monitoria

As aulas ao ar livre surgiram na Antiguidade Cléssica, que teve ber¢o na Grécia
antiga e influenciaram a educagdo atual (MARROU, 1975). Naquele momento surgiram
os protdtipos de escolas que existiam na €poca, inicialmente idealizadas por Isocrates
(que considerava importante criar grandes lideres para a politica) e Platdo

(completamente discrente com a politica).

Educagao, segundo Platao (1999, p. 92), “consiste na formagdo correta que mais
intensamente atrai a alma da crianga durante a brincadeira para o amor daquela
atividade da qual, ao se tornar adulto terd que deter perfeito dominio”. A partir dessa
ideia sobre educacdo, Platdo desenvolveu uma importante escola nos jardins de
Akademos (em homenagem ao herdi grego de mesmo nome), a Akademia ou
Hekademeia, na cidade de Atenas, onde as disciplinas eram estudadas por meio de

questionamentos.

A Akademia era um centro de formagdo e de estudos. Um dos objetivos dessa
academia era fazer com que os homens e mulheres saissem do mundo da ilusdo, das
aparéncias, para o mundo real. Nao havia distincdo de idade entre seus integrantes
(KNABE, 2000). Essa escola se transformou na primeira universidade de que se tem

conhecimento.

Isocrates, “que sabia compor tdo belas oragdes” (ROTTERDAM, 2002, p. 17),
considerado o Pai da Oratoéria, foi o criador de uma escola de retérica que pregava a
unidade de todas as cidades gregas, discursava contra os sofistas e passeava entre o

ensino cientifico e o humanistico.

Morrou (1975) destaca diferencas marcantes entre Isocrates e Platao:

[...] Cada um deles ndo tinha apenas um adversario unico. Isdcrates ndo era
toda a retdrica: vimo-lo opor-se a pura sofistica de um Alcidamas. Platdo ndo
era toda a filosofia: os "eristicos" que IsOcrates combate talvez sejam
também, ou sobretudo, os Megaricos ou Antistenes. Entre os chefes das duas
facgdes foi possivel estabelecerem-se aproximacgdes e aliangas, para a luta
contra um mesmo inimigo: uma frente comum dos Dogmaticos contra a
critica dissolvente da escola de Mégara, e mesmo uma frente dos "Ide6logos"
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ou apostolos da alta cultura contra o espirito estreito dos politicos realistas
(MORROU, 1975, p. 142).

Tanto Isdcrates quanto Platdo, “o grande organizador do tesouro espiritual da
nacao” (JAEGER, 1994, p. 117), representaram importantes figuras para a interpretacao
do que entendemos hoje por educagdo, cada um com suas especificidades, embora seja
considerado que os poetas (dedos) sdo tidos como os primeiros educadores no periodo
helenistico. Um dos maiores representantes desse periodo foi Homero. Para Jaeger
(1994, p. 25-26), “ele ¢ ao mesmo tempo a fonte historica da vida daqueles dias e a
expressao poética imutavel dos seus ideais”, através das obras Iliada e Odisseia, pois
ambas relatam trajetérias de deuses e herois. Os gregos acreditavam que era mais facil

aprender através dessas historias.

E também dessa época a criagdo da Paideia (condugdo de criangas; todos que se
ocupam da educagdo), que so vai ter essa denominagdo no Século V, um dos maiores
legados dos gregos para a educagdo, nos aspectos relacionados ao corpo e a mente.
Gajardo (2010, p. 124) afirma que “os gregos da era cldssica reconheciam como
verdadeiros homens apenas cidadaos que se houvessem adaptado, através da Paideia as
instituicdes de seus maiores”. A educacdo surge como uma necessidade de perpetuar a

cultura existente naqueles tempos.

Nesse periodo, a Paideia significava, segundo Jaeger (1994, p. 335), “a origem
da educagdo no sentido estrito da palavra”. Dizia respeito a construcdo do homem,
quanto ao processo formativo do intelecto, enquanto homem e cidaddo, quando o

homem passa a ser a medida de todas as coisas, segundo Protagoras.

Em conformidade com Jaeger (1994):

Foi sob a forma de Paideia, de “cultura”, que os gregos consideraram a
totalidade da sua obra criadora em relagdo aos outros povos da Antiguidade
de que foram herdeiros. [...] Sem a concepgdo grega da cultura ndo teria
existido a “Antiguidade” como unidade histdrica, nem o “mundo da cultura”
ocidental (JAEGER, 1994, p. 7).

A educagdo precisava ser colocada de maneira consciente. Surge dai o conceito

de areté (virtude, em todos os aspectos).

Os gregos acreditavam que até os sete anos, mais ou menos, as criangas

deveriam ficar no ambiente familiar; a partir dai, com idade tenra, as criangas eram
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conduzidas pelos escravos ou servos cultos (monitores da época) nas nog¢des basicas da

acdo educativa, preparando-as para a vida, ndo apenas para os processos escolares.

r

Platdo ¢ considerado um dos filésofos mais importantes dessa época; seria,
assim, o “verdadeiro filésofo da Paideia” (JAEGER, 1994, p. 477). A Paideia, de fato,
segundo Aristoteles, “mestre dos sabios” (JAEGER, 1994, p. 477), deveria ter a funcdo

criadora e a de ndo adestrar as criangas e jovens.

Consoante Jaeger (1994), Aristoteles:

E uma figura que marca a transi¢do entre duas épocas. Segundo ele, a
concepcao de Paideia sofre uma mutdvel diminuicdo da sua intensidade, o
que torna dificil situar essa figura ao lado de Platdo. E na escola de
Aristoteles que pela primeira vez se delineiam com clareza os problemas
implicados na relag@o entre a cultura e a ciéncia (JAEGER, 1994, p. 477).

Para os sofistas, a verdadeira educagdo era a participagao do cidadao na vida

politica e ética, valorizando a retdrica.

Jaeger (1994) assim define esse pensamento dos sofistas:

E na politica e na ética que mergulham as raizes desta terceira forma de
Educacdo sofista. Distingue-se da forma e da enciclopédia, porque nao
considera o homem abstratamente, mas como membro da sociedade. E desta
maneira que coloca a Educag@o em sdélida ligagdo com o mundo dos valores e
insere a formacao espiritual na totalidade da Areté humana. O espirito ndo ¢
considerado através do ponto de vista puramente intelectual, formal ou de
conteudo, mas sim em relagdo com suas condi¢des sociais (JAEGER, 1994,
p. 342-343).

Além de Paideia, existia outra concep¢ao muito importante para os gregos: a
arete. Tudo que envolvia o homem, tentando descobrir nele todas as virtudes foi muito
explorado pelos filosofos, especialmente Socrates. Esse filosofo interpelava se a virtude

era ensinada, se era adquirida com a pratica ou se era inerente as pessoas.

Na obra Ménon, Platdo (2001) relata um didlogo entre Ménon e Socrates,

quando Ménon interroga Sdcrates sobre a virtude:

Podes dizer-me, Socrates: a virtude é coisa que se ensina? Ou ndo € coisa que
se ensina, mas que se adquire pelo exercicio? Ou nem coisa que se adquire
pelo exercicio nem coisa que se aprende, mas algo que advém aos homens
por natureza ou por alguma outra maneira? (PLATAO, 2001, p. 19).
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No entanto, em momento algum Sdcrates define o conceito de virtude. Destaca-a
como sendo um saber. Percebe-se uma critica aos sofistas, quanto a pretensdo destes de
tentar ensinar a virtude, j& que nem eles mesmos a possuiam. Nao tinham mérito para
ensina-la, pois nem sabiam o que ela sifinificava em sua esséncia, embora se

apresentassem como os mestres da virtude.

Dessa forma, percebemos que os didlogos platonicos ndo se concentram
especialmente na virtude, mas sim em perguntas relacionadas a ela. Estd intimamente
ligada a ética, a moral: “um termo que indica a exceléncia moral” (ZINGANO, 2009, p.
78). Virtude retoma a areté grega; seria uma forma de conhecimento, ndo apenas em

relacdo ao bem ou ao mal, mas de forma mais ampla.

A instituicdo de monitor remete-se a essa época, segundo Monroe (1974), e se
desenvolveu ao longo da histéria, quando surge o bacharel medieval, na figura dos
monges, designados como tutores de alunos. Os monges assumiam questoes

relacionadas a monitoria e aos aspectos disciplinares dos novigos.

Rotterdam (2002), filosofo holandés, mostrava-se contra as praticas escolasticas,
quando enunciou: “¢ mesmo licito asseverar que a vida humana ndo passa, afinal, de
uma espécie de divertimento da Loucura” (ROTTERDAM, 2002, p. 17). Este filésofo
criticou em sua obra “Elogio da Loucura” o dogma catolico e as praticas de ensino e
regras disciplinares adotadas pelos clérigos. Ao colocar na mesma obra a mensagem
“Como ¢ penosa a educacao!” (ROTTERDAM, 2002, p. 22), reforcava que nao

concordava com a conducdo da educacdo pelas escolas da época.

Rotterdam (2002) reconhecia que um dos maiores beneficios da educagdo era o
de oferecer as geragdes o mundo cultural que os livros possuiam. Reforcava a
importancia da leitura, como estimulo ao convivio com o que o mundo oferecia.
Combatia o ensino tradicional, por considerar que ele era alienante, por destruir a

criticidade e a vontade humana, por se basear na memorizagao e na repeti¢ao.

Sobre o pensamento de Rotterdam, Lins (1999) publica:

31



Erasmo de Rotterdam, subvertendo a pedagogia escolastica, criou o método
cujo principio se pauta na razdo e reflexdo, em detrimento da memorizagdo e
repeticdo. Quanto a antecipagdo do futuro, significa compreender: por que ¢é
fundamental negar a producdo pedagodgica de uma nova forma de pensar o
homem? (LINS, 1999, p. 79).

Os jesuitas, no século X VI, desenvolveram praticas de ensino de acordo com as
regras contidas no Ratio Studiorum (manual com exercicios esperituais de Santo Inécio
de Loyola, fundador da Companhia de Jesus), que prevaleceu at¢ 1773, sendo
restaurada depois pelo Papa Pio VII, em 1814. Essas praticas possuiam regras muito
duras, que serviam como forte instrumento disciplinar (MIRANDA, 2009), no processo
educativo jesuitico. Combatiam o Protestantismo, o Concilio de Trento e as missdes
fora da Europa. O objetivo principal do Ratio Studiorum era o de criar um sistema

educativo comum a todas as escolas.

Para Romanelli (1986), o método teve principios elitistas:

A obra da catequese, que, em principio, constituia o objetivo principal da
presenca da Companhia de Jesus no Brasil, acabou gradativamente cedendo
lugar, em importancia, a educacao da elite. [...] Dela estava excluido o povo
e foi gracas a ela que o Brasil se "tornou por muito tempo, um pais da
Europa® (ROMANELLI, 1986, p. 35).

Havia disputas entre os jesuitas e os oratorianos (pertencentes a Congregacao de
Sao Felipe de Néri, em Roma), em relacdo a como deveriam ser direcionados os estudos
das ciéncias. Embora os jesuitas fossem considerados “os mestres mais instruidos e
mais zelosos” (FRANCA, 1952, p. 55-56), eram auxiliados por oOtimos alunos,
chamados ’"decurides’ (monitores), responsaveis por grupos de dez alunos, que eram
supervisionados por um inspetor. Os jesuitas eram muito criticados pelos fildsofos
iluministas por terem ideias aristotélicas atrasadas, ao passo que consideravam os

oratorianos como os verdadeiros representantes da ciéncia moderna.

E percebido o estabelecimento da monitoria, embora tratando de questdes
comportamentais, também, na teoria desenvolvida por Comenius (2001), que foi
considerado o pai da Didatica Moderna, um dos primeiros educadores a pensar na
importancia da educagdo para as criancas. Na obra Didatica Magna ou a Grande
Didatica ou o Tratado da Arte Universal, desenvolveu “um método universal de ensinar
tudo a todos” (COMENIUS, 2001, p. 45), o que, para ele, significava colocar o homem

como ator, em sua natureza social, e nao mero espectador da historia:
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A proa e a popa da nossa Didatica serd investigar e descobrir o método
segundo o qual os professores ensinem menos e os estudantes aprendam
mais; nas escolas, haja menos barulho, menos enfado, menos trabalho inttil,
e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais atrativo e mais sélido progresso
(COMENIUS, 2001, p. 1).

Seu método baseava-se em trés elementos: compreensdo, retencao e praticas. No
Tratado, Comenius (2001) declara que os professores ignoravam a didatica (arte de
ensinar) € nao eram fi¢is a nenhum método, ja que migravam entre eles. Quanto aos

estudantes, garante que serdo direcionados a mais alta sabedoria.

Se, portanto, queremos Igrejas e Estados bem ordenados ¢ florescentes e boas
administragdes, primeiro que tudo ordenemos as escolas e facamo-las
florescer, a fim de que sejam verdadeiras e vivas oficinas de homens e
viveiros eclesiasticos, politicos e econdmicos. Assim facilmente atingiremos
0 nosso objetivo; doutro modo, nunca o atingiremos (COMENIUS, 2001, p.
7).
A visdo de Comenius (2001) sobre a escola era de um local que iria propiciar
direitos iguais a todos, independentemente do sexo e de sua condigdo fisica, mental ou

social, fosse crianca, jovem ou adulto.

Comenius (1966, p. 83) defendia um pouco o ideal de Pitdgoras, que ensinava
que todos deveriam ser tratados como iguais, e todos deveriam saber tudo,
principalmente as criangas, quando revelava: “Eduquem as criangcas e ndo sera
necessario castigar os homens”. O conhecimento deveria estar acessivel a todos. O ideal
de Rousseau (1995), considerado o Pai da Pedagogia Moderna, também refor¢cava na
obra “Emilio” a igualdade entre os homens. O homem deveria ser percebido em sua
mais ampla formagdo humana; homem enquanto homem, que pensa e tem sentimentos,
capaz de viver em harmonia consigo mesmo, com 0s outros € com a natureza, através de

um resgate necessario, devido aos problemas causados por ele mesmo.

O homem, para Kant (1991):

E a tnica criatura que deve ser educada. Entendendo por educagdo os
cuidados (sustento, manutengdo), a disciplina e a instru¢do, juntamente com a
educagdo. Segundo isso, o0 homem ¢ crianca pequena, educando e estudante
(KANT, 1991, p. 29).

Assim como educar ndo ¢ sé transmitir conhecimentos, mas propiciar uma
tomada de consciéncia, se colocar no lugar do outro, de acordo com o principio da

alteridade, numa relagdo dialética entre o mestre e o discipulo.
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Denoto o pensamento do fildésofo Kierkegaard (2005) sobre essa relagdo:

[...] Ser mestre ndo € cortar o direito a for¢ca de afirmagdes, nem dar ligoes
para apreender. Ser mestre ¢ verdadeiramente ser discipulo. O ensino comeca
quando tu, o mestre, aprendes com o teu discipulo, quando te colocas naquilo
que ele compreendeu, na maneira como o compreendeu, ou, se ignoravas
tudo isso, quando simula prestares-te exame, deixando o teu interlocutor
convencer-se de que sabes a li¢ao: tal ¢ a introdugdo, e pode entdo abordar-se
um outro assunto (KIERKEGAARD, 2005, p. 45).

Educar ¢ fazer o aprendiz perceber a capacidade que tem de tornar-se atuante na
construgdo e producdo do seu conhecimento, através de processos dialéticos com o

outro.

2.2 — Fixacado dos processos de monitoria, através de Bell e Lancaster

A monitoria tem sua origem em Madras, na India (na época dominada pela
Inglaterra), em um asilo de 6rfaos, idealizada por Andrew Bell, religioso escocés, que
parmaneceu um tempo naquele pais (BASTOS, 1999). O método surgiu principalmente

para atender aos fiéis da Igreja Anglicana.

De acordo com Monroe (1974), no final do século XVIII, especificamente em
1797, Andrew Bell divulgou seu método monitorial na Inglaterra. No século XIX

seguiu para a Franga e outros paises da Europa, desembocando na América do Sul.

Bell combateu qualquer espécie de punigcdo corporal (pratica comum para a
época), o chamado sadismo pedagoégico (MANACORDA, 2002), para os monitores € 0s
outros alunos; preferia recompensa-los através de estimulos positivos. O ensino e a
memorizacdo tinham destaque nesse método, em que os monitores trabalhavam em
cima dos erros dos outros alunos. O método foi aplicado em varias escolas da Gra-

Bretanha e em suas coldnias, e deu origem ao ensino mutuo.

Santos (1964) explica como surgiu o ensino mutuo:
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Era realizado por simples memorizagdo, repetindo os alunos em voz alta o
que lhes era ditado pelo mestre. Quando as classes eram muito numerosas,
era costume empregar como auxiliares de ensino alguns alunos mais
adiantados. Dai a origem do ensino mutuo ou monitorial (SANTOS, 1964, p.
34).

Amparado nas ideias de Bell, o quaker Joseph Lancaster, educador inglés,
desenvolve o metodo de ensino muituo ou monitorial, substituindo o sistema tradicional,
podendo assim um professor controlar uma escola de mil alunos com a ajuda de seus
monitores. O novo método, baseado na memorizagdo e repeticdo, se estende por toda
Europa, especialmente, na Inglaterra, para, em seguida, tomar todo o ocidente. Seu
método era voltado para os filhos da classe trabalhadora, incentivando o ensino oral.

Lancaster cria, anos depois, a Lancaterian British and Foreign School Society

(Sociedade Lancasteriana de Escolas Britanicas e Estrangeiras).

Neves e Men assim descrevem a propaga¢do do método de Lancaster pelo

mundo:

A historiografia reconhece que, antes que a primeira década do século XIX
findasse, o Método de Lancaster ja tinha se propagado em dire¢do a Franga,
Portugal, Italia, Alemanha, Grécia, Bulgaria, Dinamarca e Suécia. Atingiu
também a Russia, o territério africano (Serra Leoa, Senegal), a India, a
Austrélia, o Canada, o México, o Peru, e alguns paises da América do Sul,
como a Argentina e o Brasil (NEVES; MEN, p. 1).

Qualquer pessoa poderia ser educada no método de Lancaster; independente da
religido, diferentemente do método de Bell, que tinha como principal publico os fiéis da
Igreja Anglicana. Obviamente, o método castrava qualquer tipo de criatividade e
criticidade. Acreditava que era um método capaz de mudar a postura dos estudantes,
disciplinando-os mental e fisicamente. Valorizava os principios morais como um

caminho para obter a disciplina dos alunos.

Esses principios morais foram baseados nas ideias do jurista inglés Bentham

(1984), de acordo com o relato do proprio jurista:

A natureza colocou o género humano sob o dominio de dois senhores
soberanos: a dor e o prazer. Somente a ele compete apontar o que na
realidade faremos. Ao trono desses dois senhores esta vinculada a norma que
distingue o que ¢ certo do que ¢ errado, e por outra, a cadeia das causas e dos
efeitos (BENTHAM, 1984, p. 10).

Esse principio de Bentham foi duramente criticado por Marx e Engels (1980),

chamando-o de “burgués banal”, afirmando que sua teoria seria “uma simples apologia
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da ordem existente, tendendo a demonstrar que, nas condic¢des atuais, as relagdes dos
homens entre si, sob a forma presente, sdo as mais vantajosas € as mais uteis para
todos” (MARX; ENGELS, 1980, p. 265). O utilitarismo seria, assim, a representacao do

ideal da sociedade burguesa, prevalecendo os interesses dessa.

No método de ensino mutuo ou monitorial, os alunos monitores eram os
auxiliares dos professores: “o método mutuo divide a responsabilidade entre o professor
e os alunos encarregados da fung¢do de monitores” (LESAGE, 1999, p. 19). Os

monitores eram eleitos por sua inteligéncia, mérito e conduta.

A ocupagao dos monitores tinha essencialmente um carater econdmico, ja que
podiam trabalhar com o maximo de aprendentes, como assinala Bastos (1999, p. 116):
“processo de incorporagdo das modernidades dos paises centrais, em fase de
industrializagdo e consequente formagdo de cidadaos adaptados a essa realidade”. O
papel do monitor era fundamental, principalmente para descentralizar a figura do

professor, € proporcionar uma educagdo em massa.

Eram interesses surgidos a partir das grandes revolugdes da época,

especialmente a Revolugao Industrial, como declara Luzuriaga (2001):

[...] Se instruia a0 mesmo tempo a muitos alunos com poucos professores,
ficando os primeiros sob os cuidados dos chamados monitores. O sistema se
estendeu rapidamente pelo aumento da populagdo devido a Revolugdo
Industrial e a necessidade de atender rapidamente ao seu ensino
(LUZURIAGA, 2001, p. 54-55).

O método, de certa forma, ajudava na contencdo dos gastos, por ndo ser
necessario admitir uma quantidade maior de professores, de acordo com o entendimento

de Azevedo (1996):

A introducdo do método Lancaster ou ensino mutuo e as esperancas que
suscitou constituem um dos episodios mais curiosos e significativos dessa
facilidade, que nos ¢é caracteristica, em admitir solugdes simplistas e
primarias para problemas extremamente complexos (AZEVEDO, 1996, p.
588).

O professor acompanhava o trabalho do monitor, que observava as a¢des de cada
decurido, e reproduziam a matéria desenvolvida por seus mestres (ULLMANN;
BOHNEN, 1994). No entanto, o monitor nunca foi colocado como substituto do

professor. Tanto o professor quanto o monitor tinham suas fung¢des proprias.
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O método de Lancaster trabalhava com a repeticdo e valorizava as questdes
pedagogicas de ordem disciplinar, dai ter sido tdo bem aceito por 6rgdos militares em

muitas sociedades.

O método priorizava a importancia da leitura, que, de acordo com Lancaster

(1823):

Existem dois tipos de criangas que podemos encontrar em qualquer escola:
aquelas que estdo aprendendo a ler e aquelas que ja aprenderam. Para o
segundo grupo, a leitura ndo ¢ uma licdo, mas o veiculo de instrugdo moral e
religiosa. Ja para os primeiros, uma série de ligdes progressivas, evoluindo
passo a passo até o ponto em que as criangas possam comegar a armazenar
conhecimento em suas mentes, para uma vida futura (LANCASTER, 1823, p.
40).

O método lancasteriano tinha vantagens e desvantagens. Como vantagem
destacamos os aspectos econOmicos em relacdo a ndo ser preciso contratar uma
quantidade maior de professores e ao fato do método tornar os alunos mais
disciplinados. O nivel dos monitores era uma das desvantagens, ja& que realizavam
apenas um trabalho repetitivo, sem autonomia nenhuma, ou conhecimento mais
aprofundado das informagoes repassadas; ndo incentivava a criticidade e a inteligéncia;
os professores ndo tinham contato direto com os alunos e o monitor era o agente de

destaque do método.

Foucault (1986) foi um dos maiores criticos desse método, principalmente em
relacdo ao Sistema de Ordens criado por Lancaster, para ser usado pelos monitores, a
partir das instrugdes que os professores davam, por interpretar que ele era um meio
usado pelas forcas militares enquanto “técnica e um saber que podem projetar seu
esquema sobre o corpo social” (FOUCAULT, 1986, p. 150), como forma de castrar as

atitudes dos alunos e disciplind-los de forma violenta.

Assim Foucault (1986) define essa disciplina:

A ‘disciplina’ ndo pode ser identificada com uma instituigdo nem com um
aparelho; ela ¢ um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que
comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimentos,
de niveis de aplicacdo, de alvos; ela é uma ‘fisica’ ou uma ‘anatomia’ do
poder, uma tecnologia (FOUCAULT, 1986, p. 189).
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Estava instalado o que Foucault (1986) identificou como “poder disciplinar”, em
um ambiente que criaria monitores-soldados, que ndo tinham tempo para outras coisas,

pois quando nao estavam estudando, estavam ensinando.

Foucault (1997) elenca quatro instituigdes responsaveis por esse processo
disciplinar: institui¢des militares, instituicdes escolares, fabricas e ordens religiosas, na
quais as instrugdes sdo apoiadas na educacao fabril, fortalecidas apdés a Revolugao

Industrial, que castrava a autonomia ¢ a liberdade humanas.

Foucault (1997, p. 117) defende que “o pensamento ¢ a liberdade com relagao ao
que alguém faz, o movimento pelo qual alguém se distancia da sua propria acao,
estabelece-a como um objeto, e reflete sobre ela como um problema”. Cabia ao homem
ser critico e resistente ao poder nesse sistema, diante das diversas formas de sujei¢ao até

chegar a liberdade e a emancipagao.

2.3 — O ensino mutuo ou monitorial chega ao Brasil

Para Saviani (2004), a educagao no Brasil da-se em duas etapas, ambas divididas

em trés periodos.

Primeira etapa da educacdo no Brasil:

Primeiro periodo (1549-1759): dominado pela pedagogia jesuitica; segundo
(1759-1827): representada pelas “Aulas Régias”, instituidas pela reforma
pombalina; terceiro (1827-1890): consistiu nas primeiras tentativas,
descontinuas e intermitentes, de se organizar a Educacdo como
responsabilidade do poder publico representado pelo governo imperial e
pelos governos das provincias.

Segunda etapa da educacdo no Brasil:

Primeiro periodo (1890-1931): criagdo das escolas primarias nos estados,
impulsionada pelo idedrio iluminista republicano; segundo (1931-1961):
regulamentagdo, em ambito nacional, das escolas superiores, incorporando
crescentemente o idedrio pedagodgico renovador; terceiro (1961-2001):
unificagdo da regulamentagdo da Educagdo nacional, abrangendo as redes
publicas nas suas trés instancias, municipal, estadual e federal (SAVIANI,
2004, p. 2).

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, das ordens educativas, que teve carater
politico, econdmico, mais até do que educativo, Sebastido Jos¢ de Carvalho e Melo, o

Marqués de Pombal, instituiu as Aulas Régias, denominadas reformas pombalinas,
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através do alvard de 28 de junho de 1759, que eram lideradas pelo Estado, e ndo mais

pela Igreja.

As Aulas Régias abrangiam o estudo de Gramadtica Latina, Grego, Inglés,
Francés, Filosofia, Desenho e Figura, Economia-Politica, Aritmética, Algebra e
Trigonometria (ALMANAQUE, 1969). O poder saiu da Companhia de Jesus para o
Estado portugués, causando a queda da ideologia eclesiastica (FALCON, 1982), com a
reforma da Universidade de Coimbra, em 1772. Mas essa queda nao foi completa, ja

que a Igreja continuou tendo algumas interferéncias na sociedade e na politica.

A reforma pombalina tinha como inspiracdo as ideias contidas na obra de
Verney (1746). Esse autor era um dos representantes da Congregagdo de Sao Felipe de

Néri, na Italia, que se contrapunha as ideias eclesidsticas da Companhia de Jesus.

Outro grande filésofo que se contrapds as ideias eclesiasticas, que para ele se

baseavam em Aristoteles (2005), foi Bacon (1997), quando afirmou:

Os descobrimentos até agora feitos de tal modo sdo que quase s6 se apoiam
nas nocdes vulgares. Para que se penetre nos estratos mais profundos e
distantes da natureza, é necessario que tanto as nogdes quanto os axiomas
sejam abstraidos das coisas por um método mais adequado e seguro, € que o
trabalho do intelecto se torne melhor e mais correto (BACON, 1997, p. 36).

O método de Bacon (1997) criticou duramente o método dedutivo-indutivo
racionalista aristotélico (ABBAGNANO, 1992) por deixar de lado o experimento, se
tornando alheio a realidade, a margem da experiéncia, preocupando-se apenas em
interpretar a natureza. Seu método defendia que a educagdo poderia dar sustento a
ciéncia, que deveria deixar de ser contemplativa. Sustentava que nem sempre o que era

tido como verdadeiro representava uma verdade.

Apos o periodo das Aulas Régias foram criadas as escolas publicas de primeiras
letras, que foi um processo de ampla reformulagdo no sistema educacional colonial na
época. O objetivo principal era tornar Portugal mais moderno educacionalmente e
culturalmente, j4 que se encontrava na Idade das Trevas, em decadéncia, e ter a

sociedade sob o dominio da realeza, que antes era guiada pela Igreja.

Em 1821, as escolas publicas de primeiras letras sdo oficializadas, de acordo

com o Decreto de 30 de junho de 1821:
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Que da publicagdo deste em diante seja livre a qualquer cidaddo o ensino, e
abertura de Escolas de primeiras letras, em qualquer parte deste Reino, quer
seja gratuitamente, quer por ajuste dos interessados, sem dependéncia de
exame, ou de alguma licenca. A Regéncia do Reino o tenha assim entendido,
e faca executar (BRASIL. Decreto de 30 de junho de 1821).

As escolas de primeiras letras de ensino mutuo foram direcionadas, no inicio,
para preparar oficiais, para diversas carreiras militares, pelo grande reforco disciplinar

na qual a teoria de Lancaster se apoiava.

De acordo com Castanha (2012a, p. 4): “a primeira escola publica de ensino
mutuo foi criada em 1° de mar¢o de 1823, a qual se constituiu numa espécie de escola
normal, voltada a preparar professores, especialmente militares”. Surgiu para suprir a
ineficiéncia da escolarizagdo individual. Foi um periodo muito dificil, especialmente no
que dizia respeito a frequéncia, ja que a sociedade ndo achava necessario o estudo para

os filhos dos trabalhadores.

D. Pedro I oficializa, em 1° de margo de 1823, a criacdo da primeira escola de

primeiras letras a trabalhar com o método de Lancaster:

Hei por bem mandar criar nesta Corte uma Escola de primeiras letras, na qual
se ensinara pelo método do ensino muituo, sendo em beneficio, ndo somente
dos militares do Exército, mas de todos as classes dos meus suditos que
queiram aproveitar-se de tdo vantajoso estabelecimento (BRASIL. Decreto
de 1° de margo de 1823).

O ensino mutuo ou monitorial ¢ reforcado também com a Lei de 15 de Outubro

de 1827, que determinava o ensino gratuito para todos os cidadaos livres:

Art 5°

Para as escolas do ensino mutuo se applicardo os edifficios, que houverem
com sufficiencia nos logares dellas, arranjando-se com os utensillios
necessarios a custa da Fazenda Publica e os Professores; que ndo tiverem a
necessaria instruc¢do deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo ¢ a custa
dos seus ordenados nas escolas das capitdes (BRASIL. Colecdo de Leis do
Império do Brasil, 1827, p. 71).

O brasileiro Hipdlito José da Costa de Mendonga foi um dos primeiros a trazer a
ideia do ensino monitorial para o Brasil, ap6s sua longa passagem pela Europa. Era o
método considerado ideal para as escolas da época, ja que o governo precisava adestrar

0 povo, criar uma nova ordem social, gastando pouco.
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Hipélito editou o Correio Brasiliense (RIZINNI, 1957), no qual escrevia sobre
os beneficios do método. Afirmou: “Ninguém mais Util que o jornalista, aquele que se
propde mostrar, com evidéncia, os acontecimentos do presente e a aclarar as sombras do

futuro” (Hipolito José da Costa, 1808).
O editorial O Universal, reforgava os beneficios do método de Lancaster.

O “Correio Brasiliense” pregava as ideias liberais e iluministas da época, como
evidentes para a instru¢do da populacdo, construindo, assim, um Brasil mais promissor,
na verdade temeroso as rebelides de sua populacao; era necessario um controle maior,

disciplinar o povo.

A Educagdo era muito precaria. Havia poucos espacos e materiais. Mas era
necessario instruir, principalmente a partir da Independéncia da patria. Nao sé instruir,
como trabalhar baseando-se em quatro questdes importantes: ensinar a ler, a escrever, o

conhecimento das quatro operagdes aritméticas e trabalhar principios religiosos.

Conforme Almeida (1989):

Aquele que ignora a leitura, a escrita e o calculo esta, em relagdo aos outros
membros da sociedade, em estado de irremedidvel inferioridade, carece dos
proprios meios de se instruir, e, se tais conhecimentos nao sao adquiridos na
infancia, ¢ muito mais dificil, para ndo dizer impossivel, adquiri-los mais
tarde (ALMEIDA, 1989, p. 82-83).

O ensino que era dado ndo garantia que os estudantes avancassem para os niveis
seguintes, ja que a educacdo era insuficiente, ao passo que ndo garantia principios
democratizantes aos diversos segmentos sociais da educacdo: professores, diretores
escolares, pais e alunos (AZEVEDO, 1962). Aumentava mais ainda a distancia entre as
classes. Isso contribuiu para a superficialidade da reforma educacional (AZEVEDO,

1958a). A escola deveria transformar em todos os campos, mas isso ndo aconteceu.

Nesse periodo, os monitores eram selecionados usando os mesmos critérios de
Lancaster, ou seja, aqueles que se saissem melhor nos estudos ficavam responséaveis por

classes. Cabia ao professor acompanhar o processo.
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2.4 — A criagdo da funcdo de monitor nas universidades

No auge do regime militar, foram introduzidas reformas educacionais, através da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, sob a Lei n® 5.540/68 (Art. 41),
de 28 de novembro de 1968, a chamada Reforma Universitaria, regulamentando
mudangas no ensino superior e instituindo a criacdo da fun¢do de monitor, que

determinava:

As universidades deverdo criar as fungdes de monitor para alunos do curso de
graduacdo que se submeterem a provas especificas, nas quais demonstrem
capacidade de desempenho em atividades técnico-didaticas de determinada
disciplina (BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — LDB.
Lei Federal n° 5540 de 1968).

Percebo que a LDB trata os monitores com a mesma fungdo das ideias de
Lancaster, especialmente, em que o monitor ¢ o mais preparado, € que estd mais
avancado em relacdo aos demais, sendo um processo seletivo, por valorizar os que t€ém
destaque, aqueles que eram considerados “mais capacitados”. Dessa forma, esse tipo de

monitoria ¢ mais um instrumento que visa a melhoria na qualidade do ensino.

Somente com a Lei n° 9.394/96, no Art. 84, a funcdo de monitor passa a ter
caracteristas pedagogicas, enfatizando a importdncia do monitor dentro das
universidades, quando se apoia na ideia de que “os discentes da educagdo superior
poderao ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas institui¢des,
exercendo func¢des de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de
estudos”. Nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), a fungdo de monitor tem assumido

uma caracteristica de apoio ao ensino € ao corpo docente.

O monitor tem a oportunidade de participar do universo académico de forma
mais intensa, quando atua nas varias atividades didaticas. O ideal seria que essa
participacdo acontecesse de forma mais libertadora, sem as formas estipuladas pela
escola, ja que, segundo Boas (2004, p. 405) “essa tradi¢do da escola, quando a linha de
estudo ¢ cercada por inumeras regras e regulacdes, ainda controla a universidade”. Os
estudantes desejam realizar na universidade o que nao tiveram na escola: a oportunidade

de estudar o que lhes interessa, ja que ‘“as universidades ainda estdo amarradas a
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complexos sistemas de padronizacdo” (TOFFLER, 2001, p. 222). Nossas universidades

ainda ndo dao o suporte que os estudantes que ingressam nela precisam.

A experiéncia das monitorias dentro das universidades traz muitos ganhos para
os monitores, especialmente em relacdo a bagagem que adquirem e o aumento de
conhecimento, além da interagdo com os outros alunos, onde o conhecimento surge
nessa relagdo, através das trocas de experiéncias. E um momento de aprendizagem

coletiva.

Para Delors (2010), as universidades deveriam exercer quatro funcdes

primordiais:

Preparagdo para a pesquisa e para o ensino;
. Oferta de uma formacao, em diferentes areas, bastante especializada e
adaptada as necessidades da vida economica e social;
3. Abertura a todos para responder aos multiplos aspectos do que se designa
por educagdo permanente, em sentido lato;
4. Cooperacio internacional (DELORS, 2010, p. 34).

N —

E preciso mais mudancgas para que isso seja possivel, para que as universidades

sejam realmente centros de pesquisas € ndo uma continuidade do ambiente escolar.

2.5 — Uma reflexdo necessaria

Vale aqui destacar dois pontos principais para esse campo de estudo:

A monitoria escolar teria surgido por uma necessidade de ajuda no processo de
ensino-aprendizagem, numa garantia de que os alunos teriam a sua aprendizagem
facilitada, ajudando, assim, nas dificuldades deles. Atribuia-se, dessa forma, a aquisi¢ao
da aprendizagem, exclusivamente, as praticas docentes e a colaboracdo dos alunos-
monitores, mas, de fato, percebeu-se que o que existia mesmo eram praticas de ensino,

no modelo mais tradicional possivel.
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O professor era uma figura representada como o produtor dos saberes, e, 0
aluno, o receptor, quando sabemos que, na verdade, ambos, professor e aluno, sdo

sujeitos do processo de construcao e reconstrugdo da aprendizagem.

Conforme Freire (2002):

Mulheres e homens somos o Unico ser que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de aprender. Por isso somos os Unicos que em quem
aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do
que meramente repetir a licdo dada (FREIRE, 2002, p. 28).

No entanto, esse processo de ensino monitorial, nesses moldes, como o proprio
nome nos remete, ¢ uma pratica que fortalece o ensino tradicional. As praticas usadas
nesse modelo tém o intuito de formar o individuo; ndo havia nenhum interesse de
transformé-lo, despertando criticidade, concentrando-se nas questdes concretas de

construgdo de aprendizagens.

Na monitoria académica, a atividade do monitor ¢ percebida como uma iniciacao
importante na sua vida académica e profissional, por ser compreendido que “o trabalho
de monitoria pretende contribuir com o desenvolvimento da competéncia pedagogica e
auxiliar os académicos na apreensdo e produg¢do do conhecimento” (SCHNEIDER,

2006, p. 65).

Concordo com Toffler (2001, p. 324) quando assevera que cabe a educacao
“aumentar a capacidade de luta do individuo” e isso vale para alunos, professores e
todos que estdo inseridos nas escolas, assegurando o que esse autor chama de
“Revolucao Superindustrial na educagdo” e necessidade da criagdo do “Conselho do
Futuro”, formado por cidaddos, homens e mulheres, interessados nas mudancas
necessarias na educagdo, que iria promover um movimento que tivesse como meta
“perseguir trés objetivos: transformar a estrutura empresarial em nosso sistema
educacional, revolucionar seu curriculo e estimular uma orientacdo mais focada para o
futuro” (TOFFLER, 2001, p. 325-326). E cada dia mais evidente que a educagéo precisa
passar por mudangas radicais, uma verdadeira revolucdo educacional. E a escola ndo

pode ficar alheia a esse ideal.
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CAPITULO 3 - INOVACAO PEDAGOGICA E AS INCERTEZAS DO PRESENTE
E DO FUTURO

“O significado das crises consiste
exatamente no fato de que indicam que ¢
chegada a ocasido para renovar os
instrumentos”

Thomas Kuhn.

3.1 — O modelo fabril de educagdo e a revolugdo superindustrializada

Kuhn (1978, p. 24) se destaca quando o assunto ¢ epistemologia e paradigma: “a
transicdo sucessiva de um paradigma a outro, por meio de uma revolugdo, ¢ o padrao
usual de desenvolvimento da ciéncia amadurecida”. Esse amadurecimento da ciéncia
deve projetar uma questdo intrigante no que diz respeito a aprendizagem, quanto ao
desejo de entendermos como as pessoas aprendem, principalmente numa realidade em
que as mudangas na sociedade acontecem com uma velocidade assustadora, “e a maior
parte das pessoas se encontra grotescamente despreparada para lidar com elas”
(TOFFLER, 2001, p. 23). Mudangas sociais intrinsecamente relacionadas as
transformagdes na ciéncia e na tecnologia, que emergem a cada segundo e evidenciam

esse novo mundo supranormal.

E impressionante como qualquer mudanca que ocorra em um determinado local
afeta, praticamente, todas as sociedades do mundo. Sao os desafios das mudancas
aceleradas, em que a educagdo, se ndo estivermos atentos ¢ sufocada por uma retorica

futurista, desvalorizando o presente e o futuro, vivendo nas bases de um passado.

A esse respeito, Toffler (2001) se posiciona preocupado, quando evidencia:

O que hoje passa por educacdo, mesmo em nossas “melhores” escolas e
faculdades ¢ um anacronismo dasanimador. Os pais esperam que a educacio
prepare seus filhos para o futuro. Os professores avisam que a falta de
preparo ira aniquilar as chances de uma crianca no mundo de amanha.
Ministros do governo, igrejas, os meios de comunicagdo de massa — todos
exortam os jovens a permanecerem na escola, insistindo que agora, como
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nunca antes, o futuro de uma pessoa ¢ quase que totalmente dependente de
sua educagdo (TOFFLER, 2001, p. 320-321).

O autor nos chama, assim, para uma reflexdo do que a educacao pode fazer com
os jovens, projetando neles ideais do passado que acreditavam ter uma funcionalidade.
Pensamentos como “se deu certo para os pais, dara para os filhos” passam a ndo valer
mais na sociedade industrial da época moderna, j& que aquela sociedade exigia pessoas
“melhor preparadas”, a partir do novo modelo mecénico que surgia com a Revolugdo

Industrial.

Toffler (2001) apresenta a escola de hoje como uma herdeira do sistema fabril de

educagao:

Hoje, as criangas que entram na escola rapidamente se descobrem como parte
de uma estrutura organizacional padrao e basicamente invaridvel: uma classe
dirigida pelo professor. Um adulto e um certo numero de jovens
subordinados, habitualmente sentados em fileiras fixas, olhando para a frente,
¢ a unidade basica pedronizada da escola da era industrial. A medida que
passam, ano a ano, para os niveis mais altos, continuam dentro do mesmo
quadro organizacional fixo (TOFFLER, 2001, p. 328).

O referido autor proclama a necessidade de emergir uma ideia de uma nova

escola:

As escolas do futuro, se quiserem facilitar a adaptagdo mais tarde da vida,
terdo que fazer experiéncias com arranjos muito mais variados. Salas com
varios professores e um unico estudante; salas com diversos professores € um
grupo de estudantes; estudantes organizados em forgas-tarefas e equipes de
projetos; estudantes passando de grupos de trabalho para o trabalho
individual ou independente e para grupos de novo (TOFFLER, 2001, p. 328).

O curriculo, enquanto residuo do passado, deve ser radicalmente repensado;
repensar mudancas na forma como o ensino ¢ posto. Este curriculo arcaico e
compartimentalizado, baseado em um sistema educacional homogéneo, ndo representa
as necessidades do individuo atual. O que combateria essa ideia seria exatamente o que
Toffler (2001, p. 325) definiu como a “revolu¢do superindustrial na educacido”, que
prepararia os individuos para o futuro, que ¢ uma incdgnita, embasada em trés pilares:
aprendizado (cada vez mais transitorio), relacionamento (manter lagos mais firmes de

convivéncias) e escolha (revisao dos valores).
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3.2 — Mudangas na educagao num contexto pds-moderno

A questdo: “Para onde se deve olhar quando se pretende pensar em inovacao

pedagdgica? (FINO, 2010, p. 281), ¢ a minha pergunta de partida.

Comecgo olhando para o presente, ja que tudo relacionado a ele sempre esta
intrinseco no passado e no futuro. Pensando nisso resgato as questdes levantadas pelo
pos-modernismo. Alguns tedricos indicam como advento desse periodo o pos-Segunda
Guerra Mundial, especialmente o ano de 1945, embora tenha ganhado maior difusao nos
anos setenta. O pds-moderno contribuiu para uma compreensdo mais clara sobre as
concepgdes relacionadas ao saber; num mundo de desconstru¢do do conhecimento e
mudangas de paradigmas, espaco em que sdo incluidos os estudos sobre inovagao

pedagdgica.

O periodo moderno foi -caracterizado pelo consumismo (DOUGLAS;
ISHERWOOQOD, 2004), em que a classe média das pos-Revolucdes Industrial e Francesa
imitavam a aristocracia (CAMPBELL, 2001). O consumo foi a principal caracteristica
da sociedade capitalista, até no intuito de manter as relacdes de produgdo existentes, e o
trabalho ¢ evidenciado na sua capacidade de producao (MARX, 1984), que possui um

carater social, formado historicamente.

O estado em que o trabalhador se apresenta no mercado como vendedor de
sua propria forga de trabalho deixou para o fundo dos tempos primitivos o
estado em que o trabalho humano ndo se desfez ainda de sua primeira forma
instintiva. Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence
exclusivamente ao homem (MARX, 1983, p. 149-150).

De acordo com o pensamento de Baudrillard (2006):

Em cada homem o consumidor é cumplice da ordem de producdo e sem
relacdo com o produtor - ele proprio simultaneamente - que ¢ vitima dela.
Esta dissociagdo produtor-consumidor vem a ser a propria mola da
integracdo: tudo ¢ feito para que ndo tome jamais a forma viva e critica de
uma contradi¢do (BAUDRILLARD, 2006, p. 169-170).
O consumo “¢ uma fung¢do social de prestigio e de distribuicao hierarquica”
(BAUDRILLARD, 1996, p. 10), forca motriz do capitalismo; um fendmeno chave para

compreender os sistemas sociais existentes; ¢ um dos maiores problemas da
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modernidade, num mundo onde tudo se torna momentanco e descartavel,
principalmente o proprio trabalhador, quando se torna improdutivo, num estagio de

novas relagdes sociais, onde surge a cultura pequeno-burguesa.

Bourdieu (1983) desaprova essa cultura pequeno-burguesa, quando anuncia:

Essa mistura de géneros, essa confusio de ordens, essa espécie de
bricabraque onde se alinham os produtos legitimos ‘faceis ou ultrapassados’,
fora da moda, desclassificados, portanto, desvalorizados - posto que um
simbolo de distingdo apropriado com atraso perde tudo o que faz seu valor
distintivo - ¢ os produtos ‘médios’ - do campo de producdo em massa, ¢ a
imagem objetivada de uma cultura pequeno-burguesa (BOURDIEU, 1983, p.
112).

O pos-moderno, enquanto inicio de uma nova vida, vem exatamente diluir as
nossas velhas certezas, a ideia de identidade (BAUMAN, 1998), as velhas utopias, que
ndo aparecem mais como verdades inquestiondveis, tdo defendidas pelos modernistas.
Acontecem mudangas no geral, em que “o acontecimento mais insignificante pode
mudar o curso da histéria” (PRIGOGINE, 1996, p. 26), ou até um atual “estado da
cultura apos as transformacodes que afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da literatura
e das artes” (LYOTARD, 1993, p. 15), um momento em que ha o rompimento com o

passado, com os hébitos, onde tudo é mutavel.

Bauman (1998) usou o termo pds-moderno e informou outras denominagdes que

ele teve, de grandes autores, mas que tinha o0 mesmo sentido.

Nao ¢ em toda parte, porém, que essas condi¢des parecem, hoje, estar
prevalecendo: é numa época que Anthony Giddens chama de “modernidade
tardia”, Ulrich Beck de “modernidade reflexiva”, Georges Balandier de
“supermodernidade”, e que eu tenho preferido (junto com muitos autores)
chamar de “pds-moderna”: o tempo em que vivemos agora, na nossa parte do
mundo (BAUMAN, 1998, p. 30).

O pensamento de que sempre existird uma ideia melhor que a anterior, que
andaremos por uma trilha e encontraremos o mundo salvador, onde um pensamento
sempre refuta outro, como Hegel fez com Kant (MORAES, 2003) cede lugar a um
mundo onde todos precisam de todos, e onde ndo ¢ possivel ou ndo se quer mais prever

o futuro, ja que, afinal, temos muito o que fazer no presente.

As influéncias que todas essas mudangas causaram na educagdo, fez Moraes

(2000) se questionar:
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Que espécie de curriculo deveremos ter na escola para enfrentar esse desafio?
De quais caracteristicas da modernidade e do curriculo moderno, deveremos
livrar-nos a fim de fazer com que a escola consiga se alinhar aos novos
tempos? O que conservar? Quais modismos evitar? (MORAES, 2000, p.
215).

E Dale (2010) reforgar:

Mais precisamente, o que chamamos de “educacionismo” remete a tendéncia
a considerar a “educacdo” como uma unica categoria para fins de analise,
com um escopo comum presumido e um conjunto de saberes, praticas e
pressupostos implicitamente compartilhados. Isto ocorre quando a educagéo ¢
tratada como abstrata, fixa, absoluta, anistorica ¢ universal, quando ndo se
distingue o seu uso para descrever objetivo, processo, pratica e resultados
(DALE, 2010, p. 1113).

E o momento da ambivaléncia, que “é, portanto, o alter ego da linguagem e sua
companheira permanente - com efeito, sua condigdo normal” (BAUMAN, 1999, p. 9).
Essa ambivaléncia ¢ exatamente a dualidade seguranga e liberdade. A seguranga
completaria a liberdade e vice-versa se pudessem acontecer a0 mesmo tempo; no

entanto, quando temos uma, acabamos perdendo a outra.

Em conformidade com Bauman (1998):

Os mal-estares, aflicdes e ansiedades tipicos do mundo poés-moderno -
resultam do género de sociedade que oferece cada vez mais liberdade
individual ao pre¢co de cada vez menos seguranga. Os mal-estares pos-
modernos nascem da liberdade em vez da opressio (BAUMAN, 1998, p.
157).

Bauman (1998) acreditava que ordem e caos andavam juntos. A propria historia
da humanidade ¢ uma histéria de conflitos, tensdes, embora os pensadores do periodo
moderno rejeitassem essa ideia, pois eram idealizadores constantes pela busca da

liberdade.

No pés-moderno o que valem sdo as hipoteses, ndo as verdades absolutas,
especialmente na ciéncia. O pds-modernismo comenta e critica a medida que o
conhecimento se constroi (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A verdade depende do tempo e
da histdria, onde conclui-se que a “acumulacdo aditiva das verdades cientificas ¢ uma
tolice” (CASTORIADIS, 1982, p. 55). E a vez da simbiose, numa relagio vantajosa
para as partes envolvidas no processo, a queda do homo faber, ao passo que, de acordo

com Morin (2005, p. 176), “somos seres ao mesmo tempo fisicos, biologicos, sociais,
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culturais, psiquicos e espirituais”, € ndo mais homens e mulheres s6 das fabricas, em

eterno processo de mecanizagao.

Entendemos que da forma como a educagdo foi concebida na modernidade, ndo
ha mais sustentagdo (DALE, 2010). Talvez um dos maiores desafios para as escolas de
hoje seja continuar construindo uma visdo critica da educacdo, especialmente num
momento em que a quantidade de informagdes, propiciadas pelas redes ¢ abundante
(SIEMENS, 2004), no chamado conectivismo, um processo dindmico, complexo e
continuo, em que nem mesmo todas as teorias de aprendizagem dao conta de entender o

novo individuo surgido dessa era.

Para Siemens (2004):

A aprendizagem ¢ um processo que ocorre dentro de ambientes nebulosos em
que os elementos centrais estdo em constante mudanga - ndo totalmente sob o
controle do individuo. Aprendizagem (definida como conhecimento aplicado)
pode residir fora de n6s mesmos (dentro de uma organizag¢ao ou de um banco
de dados), é focada em conectar conjuntos de informagdes especializadas, e
as conexdes que nos permitem aprender mais sdo mais importantes do que o
nosso estado atual de conhecimento (SIEMENS, 2004, p. 5-6).

Nessa perspectiva de futuro, Toffler (2001) até se questiona se a escola
continuara sendo o ponto principal de educacdo, quando salienta que pais atualmente
pensam em dar aos filhos em casa a maioria da instrugdo que ¢ dada nas escolas,

utilizando os recursos que sdo oferecidos pelos computadores.

Toda essa perspectiva € possivel na chamada modernidade liquida (BAUMAN,
2001), os valores deixam de ser definidos; ¢ o mundo sem forma, fim da
individualidade, numa transitoriedade universal. E uma desconstrucdo do mundo

totalizante, numa linguagem infinita, onde tudo ¢ mutéavel.

Para Bauman (2004):

Nada no mundo se destina a permanecer, muito menos para sempre [...] nada
¢ necessario de fato, nada ¢ insubstituivel [...] tudo deixa a linha de produgdo
com um prazo de validade afixado [...] A modernidade liquida é uma
civilizagdo do excesso, da superfluidade, do refugo e da sua remocdo
(BAUMAN, 2004, p. 120).

Derrida (2002) acredita que € possivel romper com essa ideia de totalizagdo:
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Se a totalizagdo ndo tem sentido, ndo € porque a infinidade de um campo néo
possa ser coberta por um olhar ou um discurso finitos, mas porque a natureza
do campo - a saber, uma linguagem e uma linguagem infinita - exclui a
totalizacdo (DERRIDA, 2002, p. 244).

Compreendo que os aprendentes devem assumir o lugar de verdadeiros
protagonistas no processo de construg¢do de seu proprio conhecimento. O professor ndo
¢ mais apresentado como aquele que sabe tudo; ha um universo a sua frente a descobrir
em conjunto com os alunos, partindo do pressuposto de que “o saber nao tem mais seu
fim em si mesmo como realizacdo da ideia ou como emancipagdo dos homens, sua
transmissdo escapa a responsabilidade exclusiva dos mestres e dos estudantes”
(LYOTARD, 1988, p. 91). O professor se torna responsavel por despertar nos alunos o

desejo de se assumirem como sujeitos e construtores do saber deles mesmos.

Reflito sobre o pensamento de Lyotard (1988), quando este autor informa que:

Se o ensino deve assegurar ndo somente a reproducdo das competéncias,
como também seu progresso, seria preciso em consequéncia que a
transmissdo do saber ndo fosse limitada a de informagdes, mas que ela
comporte a aprendizagem de todos os procedimentos capazes de melhorar a
capacidade de conectar campos (LYOTARD, 1988, p. 94).

Mudangas claras sao percebidas nao s6 na sociedade, mas na cultura, na
educacdo, na ciéncia, na tecnologia, na economia, na arte, com os estudiosos da

chamada era pds-moderna.

Apoio meu pensamento em Correia (2014) para entender esse processo.

O processo de mudanca e transformagdo da pratica pedagdgica acarreta uma
outra mudan¢a, a mudanga da postura do educador. Quando falamos de
postura falamos de uma pré-disposicéo para sentir/perceber, pensar, valorizar
e transformar a sua acgdo. Acreditamos que aquilo que vai permitir que a
mudancga acontega passa pelo conjunto de valores e compromissos que o0s
educadores assumam quer pessoal quer coletivamente em cada escola
(CORREIA, 2014, p. 217).

As reformas na educagdo tornam-se necessarias, ja que ela tem um papel
importante nesse mundo de mudangas, quando passa a reconhecer que todo
conhecimento ¢ anterior a experiéncia escolar, valorizando a primazia do educando
quanto a relevancia das construcdes cognitivas sucessivas (PIAGET, 1972), através de

uma constante interagdo com o outro, numa aprendizagem coletiva.
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3.3 — Mudangas na educa¢ao num contexto de globalizagdo

O pods-moderno faz uma critica aos principios de ordem, que, segundo autores
como Morin (2002) acreditam que deveriam ser questionados. O maior desafio seria
transformar tudo em sabedoria, conhecimento e ter cuidado com o modelo de linguagem
que ¢ usado pelos meios que controlam as informagdes, no mundo globalizado em que

VIVEMOS.

Sobre a questao desse cuidado com a linguagem procuro me ancorar em Deleuze

e Guattari (1995), quando anunciam que:

A linguagem ndo ¢ informativa nem comunicativa, ndo ¢ comunicagdo de
informagdo, mas - o que ¢ bastante diferente - transmissdo de palavras de
ordem, seja de um enunciado a outro, seja no interior de cada enunciado, uma
vez que um enunciado realiza um ato e que o ato se realiza no enunciado
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 12).

Hé alguns anos, mudanga e inovagdo pedagogica tém sido pontos importantes
para compreendermos os caminhos que educacdo e aprendizagem vém tomando, no
intuito de nos compreendermos enquanto seres em constante construcao social, ja que
“a reforma na educacdo ndo muda apenas o que nos fazemos, muda também quem noés
somos” (BALL, 2002, p. 5). No entanto, grande parte das escolas ndo tem acompanhado
esse processo de mudangas, no sentido de ver o sujeito em suas relacdes com os outros,
em construgdes socioculturais, ja que continuam trabalhando a partir de modelos
universais, embora muito mais “atentas e conscientes da ‘necessidade’ de organizar
cuidadosamente as formas através das quais se ‘apresentam’ aos pais atuais ou
potenciais” (BALL, 2002, p. 9), mas ainda embasadas em normas e culturas

tradicionais.

Conforme Morin (2000):

As condigdes da inovagdo sdo as condutas desviantes ao acaso, frequentes
entre os jovens, quer dizer, do ponto de vista de integracdo social,
correspondem a «ruido» ou desordem. NoOs conseguimos apanhar ao vivo a
transformacdo de um «ruido» em informacdo e a integracdo de um elemento
novo, fruto duma conduta aleatéria, na ordem social complexa. Estamos na
alvorada da evolugdo sociocultural (MORIN, 2000, p. 23).
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Faz-se necessario pensar a educacdo, nesse contexto de globalizagdo, enquanto
acdo modificadora, diante de todas as inquietudes que percorrem a historia das escolas
como formadoras tradicionais, elitistas e ndo transformadoras e incentivadoras de um
individuo construtor de seu proprio conhecimento, em comunidade com os outros

individuos.

Concordo com Freire (1995), quando pondera:

Aprender na comunidade, com ela e para ela, significa usar a historia da sua
propria regido, exteriorizando a cultura do siléncio. Significa aprender a
engajar-se na sua propria regido, tornando-se consciente da situagdo
sociopolitica e lutando para que as sociedades fechadas sejam transformadas
em sociedades abertas... ¢ uma questdo de urgéncia que as escolas se tornem
menos fechadas, menos elitistas, menos autoritarias, menos distanciadas da
populacdo em geral. Isso ¢é para a educagdo comunitdria uma questdo de
fundamental importancia (FREIRE, 1995, p. 12-13).

E necessario compreendermos o papel que cada um dos sujeitos (escola,

professor e aluno) tem no atual processo educativo.

Quanto a escola ¢ necessaria a compreensdao de que ela ndo € mais o locus
exclusivo da informagdo. Ela ndo pode ser a representatividade do ensino como o
processo ativo (PAPERT, 2008, p. 88), nem colocar o professor como sujeito e o aluno
como objeto. E, antes de tudo, uma organizagio aprendente (HARGREAVES;
FULLAN, 2000), onde professores e alunos se desenvolvem, assim como ela também,
num contexto propiciado pela diversidade cultural, em que estdo imersas as interagdes
sociais. A escola cabe, ainda, identificar as diversidades de saberes que existem e abolir
as praticas autoritdrias que atrapalham as relagdes educativas, criando, assim, um

ambiente solidario entre todos.

Quanto ao professor ¢ necessario resgatar sua autonomia (STENHOUSE, 2003),
sua acdo transformadora, que ¢ capaz de ajudar o aluno a compreender sua capacidade
de superagao, como defende Ball (2002, p. 9) quando conclui que “o acto de ensinar ¢ a
subjectividade do professor estdio ambos profundamente alterados dentro desta nova
visdo de gestdo (de qualidade e exceléncia)”. O professor tem que ser o profissional da
aprendizagem, e ndo do ensino. Deve voltar-se para a produg@o de conhecimento, para a
pesquisa (DEMO, 1996). E nao pode ser percebido mais como um instrutor de

conhecimento; deve procurar inovar suas praticas.
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Para que haja essa reviravolta na forma de trabalhar do professor, ¢ preciso, antes
de tudo, que as culturas de ensino sofram mudangas, contribuindo para tomadas de
decisdes e trocas de experiéncias (SCHON, 2000). O professor, no modelo de Papert
(2008), mediara o processo de aprendizagem; orientara o aluno a obtencdo de
criticidade e descoberta. Este deixara de ser um mero espectador e atuard de forma mais
ativa, como personagem participante ¢ em busca do conhecimento libertador, tudo

permeado pelos valores.

Sacristdn (1986) amplia a importdncia do conhecimento nesse contexto de

compreensdo do individuo dele com ele mesmo e com o mundo, quando diz:

Lo importante del conocimiento estd en su utilizacion, em permitir adquirir
destrezas que habran de demostrarse en la conducta, perdiendo el valor
formativo de ser aprendidas como modelos de pensamiento que ayudan al
hombre a comprenderse a si mismo y al mundo que le rodea. (SACRISTAN,
1986, p. 162).

Toffler (2001, p. 30) ressalta que “ndo existe nenhum ponto estatico, nenhuma
condi¢do nirvanica de ndo-mudanga com relagdo a qual uma mudanga pudesse ser
medida. A mudanga ¢é, portanto, necessariamente relativa”. E essas mudangas sempre

acontecerao, independente de nossa vontade ou necessidade.

Quanto ao aluno cabe ser o produtor de seu conhecimento a partir da
colaboragdo do professor e dos demais colegas; habituar-se a estudar, pesquisar e
elaborar (DEMO, 1996). Assim, ele terd uma capacidade maior de construir, lidar com

os conhecimentos, ¢ melhorara na proficiéncia de todas as areas.

3.4 — Inovagdo Pedagogica e o corte radical com o tradicional

Partimos da ideia de que inovagdo pedagdgica trata, obrigatoriamente, das
praticas pedagogicas que definem a relagdo entre os participantes, no sentido de quem

aprende e de quem ajuda nesse processo.
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Pratica pedagogica ¢ diferente de pratica docente. A pratica pedagdgica ¢ mais
ampla e ndo tem, necessariamente, a escola como habitat natural; pode haver inovagao
fora dela. Para haver inovagdo pedagogica tem que existir o tripé: aprendizagem,
autonomia e colaboragdo. As praticas pedagogicas devem acolher estudos sobre
mudangas paradigmaticas e estudos prospectivos sobre educacdo, onde o foco dever
estar na aprendizagem e ndo no ensino. Tudo o que for relacionado a ensino nao ¢é

pratica pedagogica, e sim docente.

Pensadores como Piaget e Morin apresentaram ideias que serviram como
mudangas de paradigmas na educagdo. Para Piaget (1934c, p. 31), “somente a educacao
pode salvar nossas sociedades de uma possivel dissolucdo, violenta ou gradual”,
enquanto possibilidade de inovagdo e transformagdo, onde “qualquer conhecimento
opera por selecao de dados significativos e rejeicdo de dados ndo significativos: separa
(distingue ou disjunta) e une (associa, identifica); hierarquiza (o principal, o secundério)
e centraliza” (MORIN, 2007, p. 10), diante do que se pensava ser o ideal no processo de
aprendizagem, embora compreendamos que muitos processos conservadores barram as

mudangas por medo do novo, por acomodacao.

Mas, afinal, o que sao paradigmas?

O termo apresentado pelo fisico Thomas Kuhn (1998, p. 145) significa um
sistema dominante existente, usado numa determinada classe cientifica: “as mudancas
de paradigma realmente levam os cientistas a ver o mundo definido por seus
compromissos de pesquisa de uma maneira diferente” e “o estudo dos paradigmas ¢ o
que prepara basicamente o estudante para ser membro da comunidade cientifica
determinada na qual atuard mais tarde” (p. 30). Aqueles que ndo comungam com 0s

pensamentos dessas comunidades cientificas ficam sem espago, alijados.

A definicdo mais completa de paradigma estd no prefacio da principal obra de

Kuhn (1998):

A tentativa de descobrir a fonte dessa diferenca levou-me ao reconhecimento
do papel desempenhado na pesquisa cientifica por aquilo que, desde entdo,
chamo de “paradigmas”. Considero “paradigmas” as realizacdes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas
e solucdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia.
Quando esta pega do meu quebra-cabeca encaixou no seu lugar, um esboco
preliminar deste ensaio emergiu rapidamente (KUHN, 1998, p. 13).
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Kuhn (1998, p. 38) acredita que para uma teoria ser aceita como paradigma “deve
ser melhor que suas competidoras, mas ndo precisa (e de fato isso nunca acontece)
explicar todos os fatos com os quais pode ser confrontada”. Essa quebra de paradigma
vai representar mudancas nao s6 para quem a quebrou, mas para toda uma comunidade
que antes era representada por outra teoria, que, de certo modo, prevaleceu em seu
tempo: “abandonar o paradigma ¢ deixar de praticar a ciéncia que este define” (KUHN,
1998, p. 55). Os novos adeptos convergem para o novo paradigma. Os que insistem nos

paradigmas mais antigos sao alijados pela comunidade cientifica, e acabam se isolando.

Morin (2000, p. 25) defende que “o paradigma efetua a selegdo e a determinacgao
da conceptualizacdo e das operagdes logicas. Designa as categorias fundamentais da
inteligibilidade e opera o controle de seu emprego”. Durante boa parte da histéria da
educagdo, até o periodo moderno, acreditava-se que o conhecimento estava pronto,
acabado, que bastava ir a um determinado lugar e pega-lo. A pergunta que surge ¢ como
romper com os paradigmas conservadores, que mantiveram por muito tempo a ideia de
que o aluno s6 aprendia através da mediagdo do professor? E quando rompemos com
esse tipo de pensamento conseguimos quebrar paradigmas, e todo o sistema social,

educacional, econdmico, religioso, politico ¢ afetado.

Conforme Morin (2007):

O que afeta um paradigma, isto ¢, a pedra angular de todo um sistema de
pensamento, afeta ao mesmo tempo a ontologia, a metodologia, a
epistemologia, a logica, e por consequéncia a pratica, a sociedade, a politica
(MORIN, 2007, p. 54).

Durante muito tempo prevaleceu na cultura escolar um tipo de paradigma
conservador, denominado fabril, em que o aluno era visto como aquele que nao trazia
experiéncias anteriores, uma tabula rasa, um simples espectador. Eram exigidas
memorizac¢des do aluno, e o professor acabava sendo um reprodutor desse modelo, em
que o aluno era “a matéria-prima a ser processada na escola” (SACRISTAN, 1986, p.

19-21). A ruptura com o tradicional, com o tecnicismo torna-se urgente, embora

saibamos que algumas escolas ainda trabalham embasadas nesse sistema.

Alarcdo (2001) reforca a importancia da saida de uma pratica racionalizada,
tradicional, sistematizada e controladora, em que a teoria prevalece, previsto no de

curriculo oficial, para uma pratica voltada para a realidade do aprendiz:
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Tem existido um confronto entre as exigéncias de uma investigagdo
académica dirigida no sentido de um saber cada vez mais especifico, mais
teorizante, mas também mais parcelar, redutor da complexidade e expresso
em géneros discursivos e linguagem muito proprios e as exigéncias da
investigacdo realizada pelos professores, que vai na dire¢cdo de um saber mais
integrado, mais holistico, mais diretamente ligado a pratica, mais situado e
mais rapido nas respostas a obter (ALARCAO, 2001, p. 7).

Os contextos apresentados pela educacdo, numa visao mais tradicional, ndo dao
mais conta de representar as necessidades da sociedade atual, cada vez mais complexa e
dindmica. Surge, assim, o desejo da constru¢do de uma nova ordem social, a que Morin
(2007) chama de complexidade. Seria o que ele elegeu de Paradigma da Complexidade,
que seria “como uma modificagdo local repercute sobre o todo € como uma modificagao
do todo repercute sobre as partes” (MORIN, 2003, p. 25), em que cada individuo
carrega em si elementos da sociedade, através da cultura a qual faz parte. Para esse
autor, a humanidade precisa pautar-se em uma nova forma de pensar e agir, e cabe a

educacao modelar esse novo olhar sobre o mundo.

3.5 — Inovagdo Pedagogica e o Construcionismo

O construcionismo ndo ¢ uma teoria da educacdo, da psicologia ou da
sociologia. Nao pode nem ser classificado como teoria. H4 construcionismo em outras
areas da ciéncia. Ele apresenta a aprendizagem como algo que envolve atividades. Ele ¢
uma proposta pedagdgica, que envolve a construgdo pelos aprendizes do que tem
significado para eles. O construcionismo ndo diz o que devemos fazer com as criangas,
mas incentiva como as criangas transformam cultura em conhecimento, o que significa
dizer que “talvez o problema mais importante na pesquisa em educagdo seja como
mobilizar e fortalecer esse conhecimento” (PAPERT, 2008, p. 39), que vai ser
compartilhado com outras criangas que se apropriam dele e o compartilham em suas

interagdes coletivas.

Papert (2008), idealizador dessa proposta pedagodgica, teve forte influéncia do
pensamento de Piaget (1973), que preferiu utilizar em sua teoria construtivista o termo

“teoria do conhecimento” a “método de ensino”, por acreditar que existem caminhos
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alternativos para a aprendizagem, através do desenvolvimento natural-cognitivo,
baseadando-se na inteligéncia e na constru¢do do conhecimento, que visava responder a
questdo nao s6 de como os individuos constroem conhecimentos, mas como concebem

1SS0.

Piaget aumentou amplamente nosso conhecimento do pensamento infantil
por meio de uma ideia que, como ocorre com muitas outras grandes ideias
parece ridicularmente 6bvia quando a entendemos. Todo o funcionamento
mental, afirmou, possui duas facetas, que ele chama de assimilagdo (mudar
sua representagdo de mundo para adequar-se aos seus modos de pensar) e
acomodag@o (adaptar seus modos de pensar para adequar-se ao mundo)
(PAPERT, 2008, p. 52).

Embora Papert (2008, p. 88) tenha Piaget como referéncia faz criticas ao
construtivismo, quando diz que “a subcultura construtivista ¢ quase tdo fortemente
viesada para o lado do professor quanto a subcultura instrucionista”. O construcionismo,
assim como o construtivismo, valoriza a acdo humana, a constru¢do ¢ a invengao.
Talvez a diferenca principal entre os dois seja o fato de no construcionismo o aluno
participar ativamente do que estd construindo; no computador constroi algo de seu
interesse, através da Linguagem de Programacgdo Logo, desenvolvida por Papert (2008)

e outros colaboradores.

De acordo com Fino (2008), essa construgdo da-se através das praticas

pedagdgicas adotadas, que:

Ocorrem onde se reunem pessoas, das quais algumas t€ém o propodsito de
aprender alguma coisa e, outras, o propodsito de facilitar ou mediar nessa
aprendizagem. Ou quando todas tém o mesmissimo proposito de aprender
alguma coisa em conjunto (FINO, 2008, p. 3).

A maquina das criangas ¢, sem duvida, a principal obra de Papert (2008) e
considerada a melhor fonte para se entender o construcionismo, que destaca a arte de
aprender como mais significante do que a arte de ensinar: “a arte de aprender ¢ uma 6rfa
académica” (PAPERT, 2008, p. 87). Alias, ird se contrapor a arte de ensinar, ja que
acredita que o mais importante ¢ a forma como adquirimos o conhecimento, como a
crianca aprende. Através da Linguagem de Programagdo Logo foi possivel aos
professores interagirem com os alunos e perceberem a autonomia a que Papert (2008) se
referia. Criou-se, assim, um ambiente de aprendizagem com atividades reflexivas. O
aluno tinha a experiéncia de aprender fazendo, quando criava algo que para ele era

significativo, o que estimulava ainda mais as suas produgdes. E exatamente nesse
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momento que ¢ enfatizada a abordagem construcionista, que procura compreender como

as criangas podem aprender e pensar.

As ideias de Fino (2008) e de Papert (2008) apresentam o professor com
tendéncias construcionistas e inovadoras quando ¢ capaz de promover um maximo de
aprendizagem com um minimo de ensino, deixando, assim, de ser um simples

transmissor de conhecimento.

Papert (2008) desponta aqui como defensor de que toda realidade social ¢
construida, nada estd pronto, acabado; e que aprender ¢ mais importante do que ensinar.

Para tanto, criou o termo matética para designar a "arte de aprender".

Eu usaria o substantivo matética como a arte de aprender, como em: “A
matética (ou qualquer outro nome pelo qual ela venha a ser conhecida) ¢ até
mesmo mais importante do que a matematica como uma area de estudo para
as criancas” (PAPERT, 2008, p. 89).

Papert (2008) questiona o fato da escola ndo se abrir para o pluralismo

epistemologico para o qual o mundo caminha:

Uma das principais diferengas entre aprender na escola e todas as outras
aprendizagens € que na vida, geralmente o conhecimento ¢ adquirido para ser
usado. Todavia, a aprendizagem nas escolas, com maior frequéncia, encaixa-
se na metafora de Paulo Freire: nela o conhecimento € tratado como dinheiro,
para ser guardado em um banco para o futuro (PAPERT, 2008, p. 60).

E importante percebermos as mudangas pelas quais a educagio passa em relagdo
as multiplas maneiras de conhecer e pensar, contidas na ciéncia pés-moderna, em que o
aprendiz aprende “colocando a mao na massa” (PAPERT, 2008), motivado por fazer
algo de seu interesse. Ele ¢ o construtor de um conhecimento que surge a partir de agdes

concretas que realiza, em que aprender é sempre prazeroso.
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PARTE 2
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA: APREENSAO E ELUCIDACAO DOS
FENOMENOS

“Os participantes ndo somente interferem
continuamente com o outro na interagao
como também complementam
reciprocamente a mesma”

Frederick Erickson.

4.1 — A influéncia do método nas investigagdes cientificas

Para encontrar as respostas para a pesquisa “Projeto de Monitoria no Colégio
Antares: producdo de novos significados através da autonomia e colaboragdo no
processo de aprendizagem”, certamente terei que perseguir um método, que no caso sera

o qualitativo.

Escolher um método, e a partir de entdo desenvolver uma investigagdo, ¢ a
forma mais fiavel para chegarmos aos resultados que desejamos, nao esbarrando num

conhecimento universal.

Os gregos acreditavam que método (methodos - caminho ou via) era uma
estrada que percorriam até atingirem um desfecho final, que era o conhecimento sobre o
universo que os circundava, tentando compreendé-lo. Eles foram os grandes

investigadores da historia antiga a tentar elucidar os mistérios da natureza.

Husserl (2006) destaca que a ciéncia moderna se contrapds as ideias indutivas

dos gregos sobre a natureza:

O mundo circundante historico dos gregos ndo ¢ o mundo objectivo no nosso
sentido, mas antes a sua “representacdo do mundo”, ou seja, a sua propria
validagdo subjectiva com todas as efectividades que ai valem, incluindo, por
exemplo, os deuses, os demodnios etc (HUSSERL, 2006, p. 15).
Husserl (2006, p. 25) acreditava que “a atitude teodrica tem nos gregos a sua
origem historica”. Na Antiguidade e na Idade Média, alguns filésofos acreditavam que
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nem tudo era explicado somente através da intervencdo dos deuses (pensamento
religioso) - o que impediam os questionamentos -, em que o dogma prevalecia, e se

evidenciava uma ciéncia acabada (KUHN, 1998).

Kuhn (1998) concebia a ideia de que:

Alguns cientistas adquiriram grandes reputacdes, ndo por causa da novidade
de suas descobertas, mas pela precisdo, seguranca e alcance dos métodos que
desenvolveram visando a redeterminacao de categoria de fatos anteriormente
conhecida (KUHN, 1998, p. 46).

Alguns filésofos presumiram que os fendomenos poderiam ser esclarecidos
também pela logica, observacdo (os mais antigos) e experimentacdo (os mais atuais).
Alids, vou aqui tratar um assunto de bastante relevancia para qualquer pesquisa
qualitativa: a fenomenologia, ou seja, o “estudo dos fenomenos, em outras palavras, do
que aparece a consciéncia” (COMTE-SPONVILLE, 2003, p. 246). A investigagao
fenomenoldgica entende que a descri¢do dos fenomenos ¢ importante, mas nao se limita
a ela. Podemos considera-la um método que surgiu em contraposi¢do a tradigdo
metafisica, ao naturalismo, ao positivismo e ao psicologismo, que tinha como

fundamento a logica, a dedugao.

A perspectiva fenomenologica na pesquisa, segundo Triviiios (1992), toma uma
grande dimensao a cada dia, especialmente a partir da década de setenta, assim como a

investigacado numa perspectiva qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 19).

Husserl (2006), o pai do movimento fenomenologico contemporaneo, elaborou
sua teoria definida como fenomenologica radical, buscando rigor absoluto, na qual
compreendia que os mundos do ser e do fenomeno eram inseparaveis; distinguia entre o

ato de conhecer e a coisa conhecivel.

Segundo Husserl (2006), no mundo da ciéncia, o investigador da natureza:

Nao torna para si proprio claro que o fundamento constante do seu trabalho
de pensamento - ao fim e ao cabo, um trabalho subjectivo - ¢ o mundo
circundante da vida, que este ¢ constantemente pressuposto como solo, como
esse campo de trabalho unicamente pelo qual t€m sentido as suas perguntas e
os seus métodos de pensamento (HUSSERL, 2006, p. 45).

A fenomenologia tem Husserl (2006) como um dos seus maiores teoricos.
Segundo ele, a fenomenologia descreve os fendomenos enquanto possibilidade do
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conhecimento, que constitui os significados através do apreender dos objetos, ou seja, €
“ir a0 encontro das coisas em si mesmas” (HUSSERL, 2006, p. 17). Apenas a

partir dessa apreensdo seria possivel teorizar e interpretar o fendmeno.

Sobre esse “ir ao encontro das coisas em si mesmas”, Macedo (2010)

corrobora:

Ir-as-coisas-mesmas ¢é a experiéncia fundante do pensar e pesquisar
fenomenoldgico; faz parte de seu rigor. Por outro lado, ao mergulhar nas
coisas-mesmas, o fenomendlogo realiza um trabalho de desvencilhamento de
seus preconceitos para abrir-se ao fenomeno — époche, isto é, realiza um
esforco no sentido de compreender o mais autenticamente possivel,
suspendendo conceitos prévios que possam estabelecer o que € para ser visto
(MACEDO, 2010, p. 16).

A ciéncia surge exatamente numa tentativa de apreender e elucidar os
fendmenos, por descobertas coletivas, € nao por “invengdes individuais” (KUHN, 1998,
p. 21), tirando o foco das explicagdes religiosas (a igreja exigia adesdo total aos seus
dogmas), onde o método utilizado era o da sintese, em que o objeto ndo era estudado
pela otica da pesquisa, mas pela deducao dos fatos revelados; tudo era como tinha que
ser, como estava apresentado. Sao Tomas de Aquino (1980), por exemplo, acreditava
que fé e razdo vinham de Deus e ndo havia contradigdo entre elas; todos eram

controlados pela fé.

O método cientifico abre caminho para a revolucdo cientifica, que ocorre do
século XVI ao XVIII, iniciando com Galileu, Francis Bacon, Newton, dentre muitos
outros, ¢ avangando com Descartes, o pai da filosofia moderna, que trouxe certa
incredulidade metodoldgica, onde a duvida seria o principal guia, questionando,

inclusive, a existéncia humana e divina.

Descartes (2001) elucida assim a intengdo do seu método:

Meu proposito ndo ¢ ensinar aqui o método que cada um deve seguir para
bem conduzir sua razdo, mas somente mostrar de que modo procurei
conduzir a minha. [...] Mas, propondo este escrito apenas como uma historia,
ou, se preferirdes, apenas como uma fabula, na qual, dentre alguns exemplos
que podem ser imitados, talvez também se encontrem varios outros que se
tera razdo em ndo seguir, espero que ele seja util a alguns sem ser nocivo a
ninguém, e que todos apreciem minha franqueza (DESCARTES, 2001, p. 7-
8).
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Reconhecia sua ignorancia em relagdo ao muito que ainda tinha que aprender e
baseou sua teoria em se esquivar de tudo que gerasse uma minima divida, tudo o que
estivesse sujeito ao erro. Comecou por partir do pressuposto de que todas as teorias
existentes pudessem ser falsas, ndo passando de ilusdes, mas que era necessario que
pelo menos quem pensasse sobre essas teorias existisse de fato, ja& que para pensar ¢

preciso que se exista.

Foi desse pensamento que Descartes (2001) concebeu sua maxima “penso, logo

existo”, como principio primeiro de sua filosofia.

Mas logo depois atentei que, enquanto queria pensar assim que tudo era falso,
era necessariamente preciso que eu, que o pensava, fosse alguma coisa. E,
notando que esta verdade — penso, logo existo — era tao firme e tdo certa que
todas as mais extravagantes suposi¢oes dos cépticos ndo eram capazes de a
abalar, julguei que poderia admiti-la sem escriipulo como o primeiro
principio da filosofia que buscava (DESCARTES, 2001, p. 38).

Em seu método, Descartes (2001) acredita que hd mais duas existéncias
comprovadas: Deus e a alma. Revela que ao longo de seus estudos conseguiu encontrar
algumas verdades, a partir do que procurou comprovar, ndo se baseando apenas em
explicagdes, que sdo mais sujeitas ao erro. Nao aceitava a verdade como absoluta, sendo
mediada pelos sentidos; valorizava a razao. Seu método se contrapos a duvida
sistematica, trazendo a tona a convic¢ao da importancia do sujeito enquanto pensante, €
a sobreposi¢do da razdo em relacdo aos objetos do conhecimento. Seu método
cartesiano foi criticado por seus sucessores: “o mundo ndo ¢ aquilo que eu penso, mas

aquilo que eu vivo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14).

Em contraposi¢do ao cartesianismo temos, por exemplo, a visdo holistica, na
qual o que interessa ¢ compreender o todo, segundo a perspectiva dos atores sociais
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), por meio de suas capacidades de construir a realidade e o
significado do mundo que os circunda (COULON, 1995a) e de refletir sobre eles.

Conforme Boas (2005, p. 57), “o método de pesquisa precisa basear-se em
comparacoes ¢ analogias do fendmeno em questao, tal como ele aparece em diferentes
culturas”. Bacon (1997) acreditava que a verdade era proveniente mais do erro do que
da confusdo. Dai emerge a ideia de que a experimentacdo deve ser determinante para
entender esse complexo mundo que nos rodeia. Essa ideia seria a base para o

empirismo, principio necessario para conhecer os fenomenos do mundo.
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Newton foi um fisico extraordinario, e para Kuhn (1998, p. 33) foi quem
“extraiu o primeiro paradigma quase uniformemente aceito na Optica Fisica”. Enquanto
os outros cientistas procuravam defender suas ideias, comprovar suas terorias, dentro de
suas escolas, cada um embasado em seus pensamentos, que tinham referéncias
geralmente em autores como Epicuro, Aristdteles ou Platdo, Newton realiza o que Kuhn

(1998) chama de verdadeira quebra de paradigma.

Essas transformagdes de paradigmas da Optica Fisica sio revolugdes
cientificas e a transicdo de um paradigma a outro, por meio de uma
revolugdo, ¢ o padrao usual de desenvolvimento da ciéncia amadurecida. No
entanto, esse nao ¢ o padrdo usual do periodo anterior aos trabalhos de
Newton. E este contraste que nos interessa aqui (KUHN, 1998, p. 32).

De acordo com discussdes no capitulo anterior, a quebra de paradigmas mostra-se
quando uma teoria surge para solucionar um problema de uma forma melhor do que

aquela estabelecida anteriormente.

4.2 — As revolugdes cientificas como quebra de paradigmas

Antes de dar inicio a esse estudo demarquei o que ia ser observado, e elaborei
possiveis hipoteses sobre o problema de meu interesse. Compreendo que o método
cientifico torna-se necessdrio no momento em que preciso conhecer, investigar,
descobrir, pesquisar ou estudar com maior critério alguma coisa que é duvidoso. E
preciso descartar a subjetividade, embora seja dificil, olhando o fato tal como ele esta

proferido, para tentar entender melhor o processo, com intencao de captar a realidade.

Depois que delimitei o campo de estudo iniciei a pesquisa de fato. Fui a campo,
para a experimentagao. Foi o momento em que pude observar as cenas culturais do
Projeto de Monitoria no Colégio Antares, a partir de uma abordagem etnografica, com
uso da observacdo participante, através do uso de diario de bordo, entrevistas ndo-

estruturadas e todos os demais recursos que pude usar para a recolha de dados.
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Procurei ser objetiva quanto ao estudo do fendmeno investigado, a partir da
consciéncia do foco da pesquisa. Comprometi-me em pensar sobre as observagdes, as

hipoteses, para buscar solugdes para os problemas.

Sobre essa questdo da solugdo de problemas, Kuhn (1978) declara que:

[...] As solugdes concretas de problemas que os estudantes encontram desde o
inicio de sua educagdo cientifica, seja nos laboratdrios, exames ou no fim dos
capitulos dos manuais cientificos [...] indicam, através de exemplos, como
devem realizar seu trabalho (KUHN, 1978, p. 232).

Esse trabalho, para Kuhn (1978), torna-se dificil, j4 que os teoricos anteriores
ndo consideraram sua relevancia em seus textos; reforcavam que bastava aos estudantes
se apropriarem de teorias e regras de como aplica-las para tentar resolver seus
problemas, ao que Kuhn (1978, p. 233) discorda, ja que “as leis e teorias anteriormente
aprendidas tinham pouco contetdo empirico”. A experimentacao € a constru¢ao sao as

faiscas do conhecimento.

A observacdo deve ser sintetizada pela comprovacdo, mediada pela
experimentagdo, coisa para a qual, segundo Kuhn (1979), o pesquisador ndo foi

preparado, por ainda estar imerso em uma tradi¢do dogmatica:

Embora o desenvolvimento cientifico seja particularmente produtivo em
novidades que se sucedem, a educagdo cientifica continua a ser uma iniciagao
relativamente dogmatica a uma tradi¢do pré-estabelecida de resolver
problemas, para a qual o estudante ndo ¢ convidado e ndo esta preparado para
apreciar (KUHN, 1979, p. 48-50).

Sobre a escolha do método tenho ciéncia de que ele vai se embasar em um
referencial tedrico, atuando para sistematizar, organizar a pergunta feita no inicio:
Existe inovagdao pedagdgica no Projeto de Monitoria do Colégio Antares? e me
encaminhar para o uso dos instrumentos que me permitirdo colher e analisar os dados,

que sdo as técnicas dessa investigacao.
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4.3 — Investigacdo qualitativa em educagdo e as possibilidades de resolugdo de

problemas

Optei pela investigacdo usando o método qualitativo, por entender que ele se
opde a um unico método para todas as ciéncias; por inspirar-se nos pressupostos do
paradigma construtivista (GUBA; LINCOLN, 1994, p. 105-117); por ser uma linha de
pesquisa descritiva, ou seja, os dados sdo recolhidos de forma minuciosa € ndo vém
configurados em niimeros, mas através de palavras, entrevistas, filmagens, documentos,
discursos dos sujeitos, fotografias etc; por trabalhar os processos e ser a mais utilizada
nas pesquisas em educagdo, e por entender que o curso da pesquisa ¢ imprevisivel e que

trabalha com um mundo de significados.

Apo6s a escolha por esse método fiquei receosa de me deixar influenciar por
tendéncias subjetivas na investiga¢do, no entanto, nos primeiros contatos com o grupo
desfiz esse pensamento, me confortando em Stake (1983, p. 19), quando proclamou:
“sabemos que nao ¢ possivel eliminar completamente a subjetividade, e talvez ndo o
queiramos”. Também nado procurei olhd-los de cima, tentando evidenciar total
objetividade, mas té-los ao lado, de forma que pudessem me perceber mais proxima do

grupo e se sentisse mais a vontade, o que facilitaria toda a investigacao.

A pesquisa qualitativa, que tem como berco a sociologia e a antropologia, foi

assim traduzida por Denzin e Lincoln (2006):

A pesquisa qualitativa é, em si mesma, um campo de investigacdo. Ela
atravessa disciplinas, campos e temas. Em torno do termo pesquisa
qualitativa, encontra-se uma familia interligada e complexa de termos,
conceitos e suposi¢cdes. Entre eles, estdo as tradi¢gdes associadas ao
fundacionalismo, ao positivismo, ao pods-fundacionalismo, ao pos-
positivismo, ao pos-estruturalismo e as diversas perspectivas e/ou métodos de
pesquisa qualitativa relacionados aos estudos culturais e interpretativos
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 16).

De uma forma mais consistente, Flick (2009) traduz assim a pesquisa
qualitativa:
Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha adequada

de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de
diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas
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pesquisas como parte do processo de producdo de conhecimento; ¢ na
variedade de abordagens e métodos (FLICK, 2009, p. 23).

Para Flick (2009, p. 24), primeiro escolhe-se o objeto de estudo, e, em seguida, o
método: “pesquisadores qualitativos estudam o conhecimento e as praticas dos
participantes”. Os objetos sdo observados em seus aspectos mais gerais, que serao
representados por sujeitos no seu cotidiano (COULON, 1995b). As descobertas feitas
no Projeto de Monitoria no Colégio Antares foram alicergadas nessas observagdes

empiricas.

Nessa investiga¢ao resgato um pouco do pensamento da "Escola Sociologica de
Chicago", um departamento de sociologia da Universidade de Chicago, que também
herdou a “tradi¢ao antropologica” (LAPASSADE, 2001, p. 10), contribuiu muito para a
pratica de investigagdo dos etnopesquisadores, para o desenvolvimento do método de
investigacdo qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 26). Interessava-se pelas
pesquisas empiricas, com descrigdes densas e detalhadas. Entendiam que ndo era
possivel realizar uma pesquisa de cima, ou seja, sem imergir no grupo pesquisado. Eram
antipositivistas. Entendiam que havia for¢as maiores que regulavam o movimento

social, causado pelo processo de mudangas.

A partir de minhas concepgdes sobre teorias do social identifiquei-me com a
etnometodologia, termo que despontou em Sociologia vislumbrando o sujeito e sua

capacidade de fazer cultura e se fundir com as demais.

Um dos maiores referenciais para entender a etnometodologia ¢ Garfinkel

(1996), quando revela:

Eu uso o termo etnometodologia para me referir a investigacdo das
propriedades racionais de expressdes indexicais ¢ outras a¢des praticas como
realizagdes continuas e contingentes de praticas engenhosas da vida cotidiana
(GARFINKEL, 1996, p. 118).

Flick (2009) refere-se a etnometodologia de Garfinkel como o ponto de partida

dessa escola:

Concentra-se no estudo empirico das praticas cotidianas, por meio das quais
ocorre a producdo da ordem interativa dentro e fora de institui¢des. Por muito
tempo, a analise de conversagdo constituiu o caminho dominante utilizado
para fazer funcionar empiricamente o projeto tedrico da etnometodologia
(FLICK, 2009, p. 30).
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A etnometodologia destaca a importdncia do operar em campo, da pratica da
pesquisa, que tem como objeto as proprias pessoas e suas vidas, num desacordo ao
senso comum, que se baseia numa experiéncia tradicional: “o etnografo depara-se com
uma série de interpretacdes da vida, interpretagdes do senso comum, que se toma dificil
separar umas das outras” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 59). Propde-se a tratar das
atividades praticas do dia a dia dos sujeitos. A etnometologia concorda com a visdo

fenomenolodgica local da agdo humana.

Especialmente em Educagdo busco as origens da investigacdo qualitativa na
antropologia e educagdo de Boas (2010, p. 7), quando introduz a ideia de que “ndo
existe uma diferenca fundamental nos modos de pensar do ser humano primitivo e do
civilizado”, contrapondo-se ao pensameno da época que determinava o contrario e que
colocava a educacdo reforcada em materiais com caracterisitcas opressoras. Boas (2010)
procurou romper com as ideias positivistas (GIDDENS, 1996; HABERMAS, 1997) e
defendia que quando os estudantes nao t€ém as mesmas oportunidades, dificilmente terdo

o0 mesmo desenvolvimento educacional.

Boas (2010), o pai da moderna antropologia cultural, importante por ser
considerado um antropologo de campo, preocupado com os detalhes, instalou, em suas
obras, o relativismo cultural (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 25) como perspectiva
motriz dentro da antropologia. Fez fortes criticas as teorias universalistas,
evolucionistas e deterministas. Percebeu o processo educacional do ser humano como
uma forma de desenvolver bem seu raciocinio, onde todos poderiam ter as mesmas

experiéncias sociais, independentemente de onde vivessem.

4.4 — A importancia da abordagem etnogréfica e do etndgrafo na pesquisa qualitativa

Esta investigacdo serd guiada pela abordagem etnografica critica, a partir de
contextos socioculturais (COULON, 1995a), numa perspectiva do proprio grupo, para
chegar o mais proximo do real, fazendo a descricio (GEERTZ, 2008) do que sera

apreendido no Projeto de Monitoria no Colégio Antares, para ser feito um relato de
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experiéncia empirica, a partir de uma imersdo (GIDDENS, 1996) nas cenas culturais

pesquisadas.

Goetz e LeCompte (1988) destacaram trés regras basicas para o uso da

etnografia escolar:

1. Las estrategias utilizadas proporcionan datos fenomenologicos; éstos
representan la concepcion del mundo de los participantes que estan siendo
investigados.

2. Las estrategias etnograficas de investigaciéon empiricas y naturalistas se
recurre a la observacion participante y no participante para obtener datos
empiricos de primera mano.

3. La investigacion etnografica tiene un caracter holista. Pretende construir
descripciones de fenomenos globales en sus diversos contextos y
determinar, a partir de ellas, las complejas conexiones de causas y
consecuencias que afectan el comportamiento y las creencias en relacion
con dichos fendémenos (GOETZ; LECOMPTE, 1988, p. 28-29).

A etnografia ndo tem interesse de modificar o ambiente em estudo, como o faz a
pesquisa-acdo; ela pretende que conhecamos e reflitamos sobre o fendomeno, para

darmos nossas contribuigdes enquanto cientistas em pesquisa qualitativa.

Spradley (1987) resume etnografia como a teoria da cultura:

O elemento essencial da etnografia ¢ esta preocupacdo com as acc¢des € 0s
acontecimentos para as pessoas que pretendemos conhecer. Alguns destes
significados sdo expressos directamente através da linguagem; muitos sdo
tomados como garantidos ou implicitos e comunicados apenas indirectamente
através da palavra e da ac¢@o. Mas em qualquer sociedade as pessoas fazem
uso constante destes sistemas complexos de significado para organizarem o
seu comportamento, para se compreenderem a si proprios € aos outros e para
dar sentido ao mundo em que vivem; estes sistemas de significado
constituem a sua cultura; a etnografia implica sempre uma teoria da cultura
(SPRADLEY, 1987, p. 20).

A etnografia surge no periodo entre os séculos XIX e XX, como uma tentativa
de observagao e descricao dos fendmenos de uma determinada cultura (SPRADLEY,
1979), com o objetivo de compreender outras sociedades, a partir da informagdo dos

proprios nativos, evidenciando a relagdo entre as partes e o todo.

Comte-Sponville (2003) diferencia etnografia de etnologia:

Distingue-se da etnologia por seu aspecto fundamentalmente empirico: o
etnografo observa e descreve; o etndlogo compara, classifica, interpreta,
teoriza. A etnografia requer uma presenca in loco, muitas vezes por longos
periodos; a etnologia, baseando-se nos trabalhos etnograficos disponiveis,
pode ser feita em um gabinete ou no anfiteatro (COMTE-SPONVILLE,
2003, p. 227).
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Malinowski (1922) indica algumas caracterisitcas de um bom etnografo:

O Etnégrafo ndo tem apenas de langar as redes no local certo e esperar que
algo caia nelas. Tem de ser um cagador activo e conduzir para 14 a sua presa e
segui-la até aos esconderijos mais .inacessiveis. Isto leva-nos aos métodos
mais activos de persecucdo dos testemunhos etnograficos. O Etnografo tem
de inspirar-se no conhecimento dos resultados mais recentes da pesquisa
cientifica, nos seus principios e objectivos (MALINOWSKI, 1922, p. 20).

Hé uma forte influéncia de Woods (1999), com sua etnografia interacionista e

histdrica, a partir de técnicas qualitativas, quanto a pesquisa em educagdo, que para ele:

Trata-se da exploracdo de acontecimentos que ocorreram no passado,
utilizando métodos qualitativos e naturalistas que tém por objetivo explorar
significados e compreensdes e recriar culturas e contextos na maneira
evocativa tipica da etnografia (WOODS, 1999, p. 141).

Woods (1999) voltou-se para a compreensdo da “arte do ensino” como ciéncia e
arte (ndo percebendo divisdo entre as duas), € como 0s sujeitos, num processo de
interacdo social, constroem seus significados, numa ‘“abordagem interacionista apoiada
na marcha etnografica e centrada no aspecto qualitativo” (MACEDO, 2010, p. 60).
Rejeitava as investigagdes numa abordagem tradicional por achar que elas se baseavam

no racionalismo.

Conforme Sabiron (2001), a etnografia ¢ objeto de estudo especialmente dos

antrop6logos e socidlogos, e foi fortemente aplicada a investigagdo qualitativa.

La etnografia como método de investigacion originario de la antropologia
quedaba claramente acotado por una finalidad estrictamente descriptiva. La
etnografia escolar, por ejemplo, entendida como rama de la antropologia, es
aplicable analogamente a la descripcion de la cultura escolar (SABIRON,
2001, p. 28).

Para esse autor, a investigacdo etnografica tem cinco fases progressivas:

descritiva, interpretativa, avaliativa, critica e generativa.

I- Fase descriptiva - La investigacion se inicia con una primera fase -
etnografica, en sentido estricto - en la que el investigador aporta una
descripcion del fendmeno educativo en estudio.

II- Fase interpretativa - Sobre la base de una rigurosa, por densa,
descripcion, los protagonistas del proceso, investigados e
investigadores, haciendo uso de cuantos referentes explicitos consideren
oportunos, analizan, interpretan y comprenden, el fenomeno.

IIT - Fase evaluativa - Que pretende replicar no el “experimento” sino la
planificacion, los procesos y los productos habidos y seguidos a lo largo
de la investigacion, en distintos momentos.

IV - Fase critica - Asegurada, con la evaluacion, el rigor en el proceso y, en
consecuencia, la credibilidad de la informacion producida cabe iniciar el
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proceso critico que podra repercutir: en la accion, en la practica y en su
hipotética y consiguiente mejora; y en el pensamiento, al generar nueva

teoria “emergente”, reificadora de la realidad social.
V - Fase generativa - Cierra el circulo porque a la vez que amplia el “saber
global”, enriquece el “saber local”: teoriza y repercute en la practica, a
la vez que, repercute en la practica y teoriza (SABIRON, 2001, p. 29 a

30).

Cada uma das fases integra particularidades dentro da investigacdo etnografica.
Antes mesmo do investigador iniciar a investigacdo, idealiza como sera o processo. E o
momento em que declara suas intengdes e previsdes. Nao significa dizer que no final
concluird da forma que imaginou, mas ¢ um exercicio mental que faz, iniciando o

processo de construcao da pesquisa.

Conforme Blumer (1969) a investigacdo contempla duas técnicas apropriadas
para a pesquisa: a exploragdo e a inspegao.
A finalidade da investigag@o exploratoria é tragar um quadro em estudo, tdo
completo e preciso quanto permitem as condigdes vigentes [...]. A inspecdo
consiste em examinar o elemento analitico dado, considerando-o de
diferentes angulos, estabelecendo diversas perguntas e examinando

novamente a luz das mesmas; em outras palavras, um exame detido e
profundo (BLUMER, 1969, p. 33).

A ideia de interacionismo simboélico (SPRADLEY, 1980; BLUMER, 1969),
opera na relagdo entre os pesquisados e o investigador, consegue perceber 0s processos
pelos quais a vida do grupo se desenvolve, como acontecem as mudancas na
comunidade e como isso interfere na interpretacao que tém sobre sua propria cultura. Os

grupos interagem, vivem em ac¢ao, modificando o mundo ao redor.

Para Macedo (2010), a produgao de pesquisa no interacionismo:

Se caracteriza pelo uso eletivo da pesquisa de campo, de preferéncia
prolongada [...]. Os interacionistas procuram nio esquecer que a pesquisa
cientifica e cada ato de pesquisa individual constituem um caso especifico de
interagdo (MACEDO, 2010, p. 59-60).

Lapassade (2001, p. 24) assim define o trabalho realizado pelo etnografo, numa
perspectiva trazida pelo pos-moderno: “Dans une perspective dite "post-moderne",
enfin, on a pu présenter le travail d'écriture comme la dimension constitutive essentielle
de I'éthnographie. L'oeuvre de 1'ethnographe serait avant tout celle d'un écrivain.... E, de
fato, uma visdo poética sobre esse trabalho tdo arduo, que me encoraja a seguir em

frente.
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Para mim, Geertz (2008) deu uma das melhores defini¢des para etnografia e

etnografo que encontrei nos estudos sobre o assunto.

O ponto a enfocar agora é somente que a etnografia ¢ uma descrigdo densa. O
que o etnografo enfrenta, de fato - a ndo ser quando (como deve fazer,
naturalmente) esta seguindo as rotinas mais automatizadas de coletar dados -
¢ uma multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas
soprepostas ou amarradas umas as outras, que sao simultaneamente
estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma,
primeiro apreender e depois apresentar. E isso ¢ verdade em todos os niveis
de atividade do seu trabalho de campo, mesmo o mais rotineiro: entrevistar
informantes, observar rituais, deduzir os termos de parentesco, tragar as
linhas de propriedade, fazer o censo doméstico... escrever seu diario. Fazer a
etnografia ¢ como tentar ler (no sentido de “construir uma leitura de”) um
manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com o0s sinais
convencionais do som, mas com exemplos transitérios de comportamento
modelado (GEERTZ, 2008, p. 7).

Geertz (2008, p. 16) considera que fazemos uma confusdo quando nos referimos
ao objeto do nosso estudo. Para esse autor, os pesquisadores “ndo estudam as aldeias
(tribos, cidades, vizinhangas...), eles estudam nas aldeias”. A etnografia posiciona o
investigador no meio do grupo a ser pesquisado sem que ele precise se tornar um deles,
procurando compreender os significados da cultura do grupo, como uma teia de

significados (GEERTZ, 2008), para depois transformar em relato escrito.

O que me interessa enquanto etndgrafa sao os processos, muito mais do que os

resultados, tendo como fundo a inovacao pedagdgica nesses processos.

Sousa (2000) vai mais além em sua interpretagdo sobre etnografia, quando a

descreve:

Como uma forma diferente de investigagdo educacional, naturalmente ligada
a antropologia e a sociologia qualitativa, ou seja, em franca oposigdo aos
paradigmas positivistas provenientes da psicologia experimental e da
sociologia quantitativa (SOUSA, 2000, p. 4).

A referida autora compreende que o pesquisador tem que ter um “olhar
etnografico” diante da Escola, ou seja, observar com interesse o objeto pesquisado, sem
promover uma distanciagdo, percenbendo-a a partir da vida introjetada nela, diante de

sua diversidade cultural.
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Fino (2008) ¢ convicto de que a investigacdo qualitativa, com uma abordagem
etnografica ¢ a parceria ideal para os estudos das praticas pedagbdgicas com

caracteristicas de inovagao pedagogica, quando defende:
Ora, que melhor que uma descri¢do, formulada do ponto de vista dos nativos
de uma comunidade onde acontecem determinadas transacg¢des, chamemos-
lhes educativas, pode servir de base para a revelagdo e interpretagdo critica

das praticas pedagogicas, nomeadamente as praticas pedagodgicas que podem
merecer a designagdo de inovadoras? (FINO, 2008, p. 46).

Henri Peretz (1996 apud Lapassade, 2001, p. 11), afirma que Whyte

esquematizou o processo da pesquisa etnografica, a partir de nove etapas:

1) Escolha do locus;

2) A entrada no locus: negociar a permissao para investigar no local;

3) Divisdo dos papéis de observador e observado: o observador deve envolver-se
com o grupo, mas permanecer destacado entre eles, mantendo uma certa objetividade.
Nao pode ter um envolvimento tamanho que passe a ser um deles (nativo). Assim,

comprometeria sua investigagao;

4) Condicdes de observagdo e trabalho em equipe: participagdo com certo

distanciamento; ganhar a confianga do grupo;

5) Descrigdo do que foi observado: a partir da interagdo com o grupo, de como o
informante organiza seu conhecimento a respeito do assunto, mas de forma cientifica,
nao leiga. O etnografo s6 encerra seu trabalho quando percebe que ja tem todos os

dados necessarios para iniciar a descri¢ao;

6) Descoberta do padrdo principal: realizar um estudo do particular para o
global, a partir da interacio com o grupo, interpretando seus significados,

compreendendo os processos culturalmente produzidos pelo grupo;

7) A relagdo com a comunidade estudada apos o término: re-negociar a entrada;

8) A redagao;

9) A publicagao.
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A etnografia na educagdo descreve os sujeitos estudando-os em seu /ocus, como
declarado por eles mesmos, numa investigacdo social, ndo a partir das sensagdes do
investigador. Nao ¢ a etnografia que define se as praticas pedagogicas sdao inovadoras,
mas através do que ela descreve, ¢ possivel interpretar essas praticas, percebendo uma
tomada de consciéncia sobre a necessidade de mudangas nelas (ERICKSON;
SCHULTZ, 1977), chegando a conclusdes se romperam com o tradicional e criaram
algo novo ou continuam evidenciando esse passado tdo presente nas instituigoes

escolares.

4.4.1 — Momentos de recolha de informagdes no estudo etnografico

4.4.1.1 - A observagao participante: trocas de experiéncias e significados

“Se amanha novas estruturas forem
instauradas, visando enfim permitir a
participacdo de todos nas decisoes, a

autogestao social de nada valera se os
homens ja nao tiverem aprendido a viver
na nova sociedade” G. Lapassade.

Spradley (1980) e Lapassade (2001) sao minhas referéncias em observagao
participante. Lapassade (2001, p. 12-14) define duas atitudes para o termo:
“observagdo”, implicando certa distdncia do objeto, e “participacdo”, a imersdo

necessaria do pesquisador no grupo em estudo.

Para Woods (1990, p. 80), a etnografia ¢ investigativa e atua na realidade
pesquisada mostrando como os individuos mudam e “mudam suas visdes de mundo”.
Percebi essa ideia a partir de minha relagdo com os alunos do projeto, percebendo a
concepcdo que tinham sobre si e sobre os outros, antes e depois da participacao nas

aulas de monitoria.
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Observagdo participante ¢ uma técnica de investigagdo da etnografia
(SPRADLEY, 1980), que se da pela observacdao direta, da acdo do grupo a ser
investigado, por um longo periodo de tempo, para a extracdo de recursos suficientes

para ndo preconizar conclusoes precipitadas e conceitos superficiais sobre o objeto.

A observagdo participante teve suas primeiras acdes “no final do século XIX”
(LAPASSADE, 2001, p. 9). E com Malinowski (1978) que a observagio participante é
sistematizada, embora outros pesquisadores tenham atuado em campo. Malinowski ¢
descrito por Lapassade (2001, p. 10) como “o primeiro teérico da observagdo
participante”. No inicio de suas pesquisas, Malinowski dizia que era preciso torcer para
encontrar um bom informante/intérprete que o ajudasse, ao invés de desequilibrar o

Processo:

Além disso, a maneira como os meus informadores brancos falavam dos
nativos e expunham as suas opinides era, naturalmente, a de mentes
destreinadas e pouco acostumadas a formular os seus pensamentos com
algum grau de consisténcia e precisdo (MALINOWSKI, 1978, p. 20).

Resgato escritos de Malinowski (1978) sobre essa descoberta, que para ele foi de

grande valor:

De facto, foi apenas quando me encontrei sozinho na regido que a minha
primeira obra de pesquisa etnografica na costa Sul comegou a avangar;
descobri entdo, a minha custa, onde residia o segredo do verdadeiro trabalho
de campo. Qual ¢, afinal, esta magia do Etnografo pela qual ele ¢ capaz de
evocar o verdadeiro espirito dos nativos, a verdadeira imagem da vida tribal?
Como de costume, o sucesso s6 pode ser obtido através de uma aplicagdo
sistematica e paciente de um determinado nimero de regras de bom senso e
de principios cientificos bem definidos e ndo através de qualquer atalho
miraculoso que leve aos resultados desejados sem esfor¢co ou problemas
(MALINOWSKI, 1978, p. 21).

Procurei interpretar através da observacgao participante como ocorre a a¢ao social
do cotidiano dos sujeitos envolvidos, através de uma interagdo (COULON, 1995b)
alongada com a cultura deles, a partir das acep¢des dadas por eles mesmos sobre a visdo

de mundo que tém, enquanto atores sociais, detentores de um saber especial.

Procurei captar esses significados, através dos contextos culturais do grupo, a

partir da auscultacdo, como aludiu Sousa (2000):

E, em meu entender, a auscultagcdo dos diversos mundos culturais s6 pode ser
feita através da chamada “observagdo participante”, no patio do recreio, nos
intervalos, nos “feriados”, nos jogos de bola, no café, fazendo uso de uma
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imensiddo de técnicas bem ao alcance de cada um, se se estiver, acima de
tudo, etnograficamente implicado (SOUSA, 2000, p. 4-5).

Ao longo desta investigagdo tomei parte da vida das pessoas a quem observava,
através das conversas, das ac¢des dos envolvidos no processo, do que disseram e
compartilharam até ser capaz de ter respostas suficientes as questdes que serviram como

categoria de andlise dos dados obtidos. Listo a seguir essas questoes:

a) Como surgiu o Projeto de Monitoria no Colégio Antares?

b) Como acontecem as escolhas dos monitores no Projeto de Monitoria no

Colégio Antares?

c) Na fun¢do de monitor, 0 que a monitoria representou para vocé € em que

aspecto mudou sua vida?

d) Na funcao de aluno participante, o que a monitoria representou para vocé€ €

em que aspecto mudou sua vida?

e) As praticas pedagogicas utilizadas pelos monitores sdo planejadas ou

acontecem no momento da monitoria, na interagao com o grupo?

f) Como os alunos sao estimulados a participarem do projeto se ele ndo faz parte

da grade curricular?

g) Como os alunos interagem uns com os outros que evidencia colaboragdao no

Projeto de Monitoria?

h) Que atributos, ligados ao desenvolvimento do conhecimento, através da

colaboragdo, no processo de aprendizagem geram aprendizes autobnomos?

1) Como acontecem os momentos de aprendizagens?

j) Como os professores participantes no projeto desenvolveram suas praticas

docentes?
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k) As praticas pedagogicas envolvidas no projeto proporcionam uma construgao
do conhecimento dos alunos, numa relacdo coletiva de aprendizagem, ou ¢ mera

instru¢ao?

1) As TIC sdo usadas nas praticas pedagoégicas como ferramentas que propiciam
ideia de inovacdo ou refor¢am caracteristicas conservadoras de ensino, voltadas para a

instru¢ao?

m) Como aconteceu a participacdo desta investigadora nas atividades do Projeto

de Monitoria?

4.4.1.2 — O diario de campo: registros de um trajeto

Ao longo do processo procurei registrar todas as observagdes, pensamentos,
notas rapidas, coletadas ao longo de mais de dois anos, pois como afirmei no inicio ja
tinha uma vivéncia com o projeto antes de comecar o mestrado, embora essa
experiéncia tenha acontecido de maneira informal. Juntei os registros que tinha iniciado
em 2015 com os oficiais, a partir de outubro de 2016, no “track log” (LAPASSADE,
2001, p. 24), ou seja, no diario de campo, no qual fiz boa parte dos registros desse
trajeto até aqui. Tudo que tinha manuscrito passava para o digital (escaneamento), para

que as informagdes fossem guardadas mais seguramente.

O diario de campo, ou de bordo, surgiu em paises da Europa e no Japao, no
século X e foi sistematizado a partir do século XVIIL. Nele apontamos os registros das
acoes dos sujeitos de nossa pesquisa, através da nossa vivéncia com eles e as nossas
percepcdes, derivadas das observagdes pessoais deles (PATTERSON, 2005, p. 142). E
uma forma de conhecer a vivéncia dos pesquisados, numa perspectiva dos significados
dos atores sociais (COULON, 1995a; 1995b). O diario tem carater subjetivo; € uma

forma de mantermos nosso registro pessoal; ¢ uma técnica de pesquisa.

Dependendo da dimensdo da investigagdo, pode acontecer de haver ajuda de
outras pessoas para fazerem as anotagdes em outros diarios de campo, além do diario do
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investigador principal. Como tudo ¢ muito rapido, pode ser anotado numa pequena
caderneta e depois passar a limpo no didrio de campo. E preciso atentar para a precisao

conceitual no momento dos registros.

O diario de campo serviu-me como uma regulagem de memoria, um
memorando, em que ia anotando de qualquer jeito, melhorando, para depois concluir no
ato de passar a limpo, organizar. Nao € a peg¢a mais importante na investigacao, a nao
ser que ela seja feita somente a partir de observagdes, quando ndo podemos usar
gravador, camera, entdo ele se torna a peca-chave do processo. Cada registro de poucas
palavras no meu diario de campo rendia-me muitas paginas depois. Logo apos que saia
da cena procurava passar a limpo o quanto antes, para organizar melhor, ou lia para
gravar no celular. Preferi ndo digitar no diario etnografico eletronico (BRAZAO, 2007)
ou em qualquer outro software eletronico. Gosto de manter meus manuscritos. As vezes
acontecia o contrario também, ou seja, gravava ou filmava primeiro no celular e depois

passava para o diario de campo.

Para Brazao (2007), o diario de campo tem algumas fungdes, a saber:

[...] o didrio pode também ser usado como método de colecta de dados, de
descricdo dos processos e estratégias da propria pesquisa e analise das
implicagdes subjectivas do pesquisador; método de formagao dos docentes,
analise de praticas pedagogicas e desenvolvimento profissional e pessoal,
método de intervencio, ou de investigagio-ac¢do (BRAZAO, 2007, p. 213).

Sobre o poder do diario de campo na investigacdo qualitativa, Macedo (2010)

declara:

Em geral, a pratica de escrita de um didrio de campo possibilita ao
pesquisador compreender como seu imaginario estd implicado no labor da
pesquisa; quais seus atos falhos; quais os verdadeiros investimentos que ali
estio sendo elaborados. E um esforgo para tornar-se conscio da caminhada,
do processo pessoal e co-construido da producdo, portanto, ¢ um potente
instrumento de formagdo no campo da investigagio em ciéncias
antropossociais e da educagdo (MACEDO, 2010, p. 133-134).

Quanto ao uso do didrio de campo, Zaccarelli e Godoy (2010) recomendam:

Pode se fazer uso de agendas prontas, encontradas no comércio, cadernetas
ou ainda se produzir pequenos livretos semelhantes a documentos. A forma
eletronica e o envio de e-mails também podem substituir o didrio em papel,
se esta for uma opgao interessante, e caso os participantes tenham acesso e/ou
estejam preparados para o uso de equipamentos de informatica ou
computacionais (ZACCARELLI; GODOY, 2010).
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Tudo que ouvi, vi, senti e pensei durante a investigagdo foi registrado no diério
de campo. O treinamento de campo que tive no Projeto de Monitoria no Colégio
Antares foi excepcional. Por essas experiéncias no dia a dia fui sendo treinada na forma

de como redigir essa dissertacao com tudo que estava anotado.

4.4.1.3 — A entrevista ndo-estruturada através de uma “conversa amigavel”

Diante dos tipos de entrevistas etnograficas existentes, em que o que mais
interessa € o “seu grau de estruturacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994. p. 135) apliquei a
ndo-estruturada (LAVILLE; DIONE, 1999) ou aberta. E um tipo de entrevista que d4 ao
entrevistado certa autonomia na construcao de suas respostas. Esse tipo de entrevista
segue como uma espécie de didlogo, e deve funcionar de tal forma que transpare¢a uma
"conversagdo amigavel" (SPRADLEY, 1979, p. 58). E isso s6 € possivel quando ha um
relacionamento positivo € de confianca entre o entrevistador e o informante, os dois
personagens principais desse processo. O fato desse tipo de entrevista ser mais aberta,
ndo significa dizer que ficard solta, até porque o entrevistador tem que ter o controle da

entrevista por se tratar de uma pesquisa cientifica.

Entrevista ¢ uma fonte de significado fundamental. Quando entrevistei alguns
membros participantes do projeto procurei entrar no universo deles, na perspectiva de
cada um. Nao providenciei um guido para as entrevistas, j& que ndo ha necessidade

desse recurso na estrevista nao-estruturada. As entrevistas fluiam tranquilamente.

Spradley (1979, p. 52) comenta que “as perguntas descritivas constituem a base
de todas as entrevistas etnograficas” e que elas envolvem dois processos distintos, a

saber:

Ethnographic interviewing involves two distinct but complementary
processes: developing rapport and eliciting information. Rapport encourages
informants to talk about their culture. Eliciting information fosters the
development of rapport. In this step we will examine rapport and discuss the
nature of ethnographic questions, particularly descriptive questions
(SPRADLEY, 1979, p. 44).

Spradley (1979, p. 45-48) elenca quatro estagios das entrevistas etnograficas:
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1 — Apreensdo: momentos de ansiedade e inseguranga para ambos, entrevistador
e informante, pela falta de familiaridade, cujo sentimento do informante ¢ "I don't know
if I know enough," ou "I'm not sure I can really help you, maybe you ought to talk to

someone else about this.";

2 — Exploragdo: momentos em que a apreensdo evolui para o conhecer melhor
um ao outro. O entrevistador precisa deixar o informante o mais a vontade possivel,
pecisa demonstrar interesse: "As I said earlier, I'm interestedin finding out how you talk
about things, how you see things. I want to understand things from your point of view."
O entrevistador ndo pode fazer perguntas que intimidem o informante. E o momento de
escuta, observagdo e explorar melhor o terreno um do outro. Inicia-se uma maior

familiaridade entre ambos. As entrevistas evoluem mais nesse estagio;

3 — Cooperagdo: momentos em que estdo mais a vontade para cooperar um com
o outro. Nao prevalecem mais as incertezas, pois os objetivos estdo melhor definidos.
Funciona mais como uma conversa. Inclusive o informante sente-se a vontade para
indagar o etnografo, e este deve anotar todas as perguntas ao longo das entrevistas.
Ambos entendem que se trata de uma conversa sobre as culturas de ambos, a partir de

suas “cenas culturais” (SPRADLEY, 1979, p. 438);

4 — Participacdo: momentos em que ha uma colaboragdo e participacdo maior no
processo. As informacdes sao mais declarativas para o trabalho do etndgrafo. Nem
todos os entrevistados chegam a esse estagio. Nesse estagio, o etnografo terad
informagdes valiosas sobre a cultura do grupo, porque tudo transcorre muito

naturalmente.

Na entrevista etnografica ndo deve haver perguntas do tipo "por que" e "o que
vocé quer dizer" (SPRADLEY, 1979, p. 47), pois sdo intimidadoras e pressionam 0s

informantes, por perguntar o sentido da informacao.

O jogo de perguntas e respostas, em entrevistas etnograficas, sempre terd uma
caracteristica dupla, ja que o entrevistador elabora perguntas de acordo com referéncias
na sua cultura, e o informante respondera a partir do seu olhar sobre a sua cultura. O
informante pode distorcer as perguntas como o entrevistador pode também nao entender
as respostas e o contrario também procede.
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Spradley (1979, p. 53) considera que “as perguntas descritivas formam a espinha
dorsal de todas as entrevistas etnograficas”. Para isso, Spradley (1979, p. 48-53)

enumera cinco formas de fazermos perguntas descritivas nas entrevistas etnograficas:
1 — Perguntas a partir de um grande passeio pela cena cultural:

Acontece a partir de um passeio com um informante pela comunidade, pela
escola, pela tribo, numa fabrica, numa cidade, com um grupo de pessoas... ¢ possivel
captar dados, perguntas, situacdes sobre a cena cultural em destaque. Esse momento
pode ser muito rico para o etnégrafo. E um momento em que o informante passa muitos
detalhes significativos, de forma especifica ou generalizada, sobre a cena cultural, que
podem ser em forma verbal, escrita, desenho etc, no final todas as formas acabam sendo
descri¢des verbais para o etndgrafo. A partir do que estd sendo passado pelo informante,

o etnografo vai compondo suas perguntas e obtendo as respostas no momento.
Exemplo de pergunta no ambito geral:

"Vocé poderia descrever as principais coisas que acontecem durante o ano

letivo?” (SPRADLEY, 1979, p. 50).
2 - Perguntas a partir de um mini passeio pela cena cultural:

Acontece a partir de conversas com o informante, quando o etnégrafo percebe
que surgem muito mais perguntas complexas, pois a demanda nas informag¢des acaba

sendo maior; os detalhes sdo maiores.
Exemplo de pergunta mais especifica:
A partir do trabalho de um operador de uma empresa de telefonia:

"Vocé poderia descrever o que se passa em uma chamada?" (SPRADLEY, 1979,
p. 51).

3 - Perguntas a partir de um exemplo dado na cena cultural:

Retiradas de perguntas mais especificas. A partir de algo relatado ¢ pedido um
exemplo. Esse tipo de pergunta ¢ muito comum em todas as entrevistas etnograficas.
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Exemplo de uma pergunta a garconete ao declarar que pessoas do bar davam-lhe

trabalho:

"Vocé poderia me dar um exemplo de alguém que lhe deu trabalho?"

(SPRADLEY, 1979, p. 51).
4 - Perguntas de experiéncias:

Sdo perguntas muito abertas sobre as experiéncias dos informantes, que sdo
mananciais de informagdes. Surgem depois que ja foram feitas todas as perguntas do

grande e do mini tour pela cena cultural.
Exemplo de perguntas de experiéncias:

"Provavelmente ja teve algumas experiéncias interessantes na prisdo. Consegue

se lembrar de alguma delas?" (SPRADLEY, 1979, p. 51).
5 - Perguntas com termos falados nas linguas nativas:

Sugerir aos informantes que durante as conversas usem termos falados na lingua

do grupo. E uma palavra que usam no cotidiano que representa outra.

Durante sua pesquisa com presidiarios, Spradley (1979, p. 51) pergunta: "Como
voce se referird a prisdo?". E os presos se referiam a ela como “balde”. “S6 entdo eu
poderia fazer perguntas descritivas mais significativas, como: "Vocé poderia descrever
em detalhes o que acontece do comego ao fim quando vocé faz o balde?™"

(SPRADLEY, 1979, p. 52).

E importante para o etndgrafo conseguir resgatar exatamente os termos como
sdo usados pelo grupo, embora saibamos que geralmente os informantes acham que tem
que traduzir de forma que fique mais claro para o entrevistador. E uma forma de
“construir situagdes com mais detalhes” (SPRADLEY, 1979, p. 52), E sugerido aos
etnografos que sempre usem essas consultas nativas, mas essa capacidade ele adquire

com o tempo.
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4.4.1.4 — Conversas informais

Embora os encontros formais acontecessem trés vezes na semana, ao longo
desse tempo com os monitores ¢ 0os demais alunos, eu era abordada fora da cena com
observagoes diversas, as vezes sobre comentarios relacionados a escola, aos professores;

os lagos se estreitavam a cada encontro.

Para a preservagao desses dados, registrava tudo por escrito, no didrio de campo:
conversas, agdes, processos observados, troca de experiéncia e colaboracdo entre os
sujeitos participantes. Essas conversas informais com os alunos foram transformadas em
entrevistas, que foram usadas como uma das estratégias em nossa investigagdo

(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 36), pela importancia metologogica que t€m.

4.4.1.5 — Questionarios

A investigacao se caracterizou como descritiva e a fonte de coleta foi o proprio
campo, no caso, uma sala onde funciona um projeto em que investigo a possibilidade de
ter caracteristicas inovadoras em suas praticas. Porém, antes mesmo de iniciar a
pesquisa no Projeto de Monitoria no Colégio Antares, me indaguei de onde mais tiraria
as informagdes que seriam analisadas depois. Sabia que teria que buscar essas
informagdes. E pensei em usar, também, o questiondrio, ja que ele ¢ um dos
instrumentos de busca nas pesquisas qualitativas. Mas tinha consciéncia de que s
usaria esse recurso se a entrevista ndo-estruturada nao respondesse a todas as perguntas.
Como ainda tinha uma questdo a ser levantada, elaborei uma pergunta que foi
respondida por um aluno participante: “Na fun¢do de aluno participante, o que a

monitoria representou para vocé e em que aspecto mudou sua vida?”

A pergunta no questionario tem que ser util. Nao podemos fazer perguntas so

para utilizar essa ferramenta. Para cada pergunta a ser feita temos que pensar o que
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queremos saber com ela e como e o que vai ser feito com ela. Caso contrario, melhor

ndo utilizarmos esse recurso.

4.4.1.6 — Fotografias e Videos

Além das fotos que tirei consegui resgatar outras no portal da escola
(www.colegioantares.com.br), no link “Dia a Dia”, de dominio publico, sobre o Projeto

de Monitoria no Colégio Antares.

Fiz registros através de fotos e videos da colaboragdo entre os alunos no
processo de aprendizagem, entre os alunos monitores e os outros participantes do

projeto, entre monitores € monitores e entre participantes e participantes.

4.4.1.7 — Analises de documentos

O acesso aos documentos aconteceu a partir da autorizacdo do Diretor de
Ensino, Prof. Marcondes Carvalho. Sdo eles:

- Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Colégio Antares - Ano: 2016 - Total de
paginas: 65;

- Regimento Escolar do Colégio Antares - Ano: 2016 - Total de paginas: 52;

- Recredenciamento de funcionamento do Colégio Antares — Ano: 2007 - Total
de paginas: 6;

- Contrato de Prestag@o de Servicos de Educagdo Escolar - Ano: 2017 - Total de
paginas: 8;

- Agenda do aluno - Ano: 2017 - Total de paginas: 38;
- Manual do Educador: Colégio Antares - Ano: 2017 - Total de paginas: 39;
- Regulamento Projeto de Monitoria - Ano: 2017 - Total de paginas: 1;

- Frequéncia dos encontros no Projeto de Monitoria.
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4.4.1.8 — Triangulacgao: alternativa para validacao das informagdes

Utilizei a triangulagdo como procedimento metodologico para compreender os
dados dessa pesquisa. A importancia da triangulagdo como técnica nas pesquisas
qualitativas surge a partir da necessidade do investigador de validar os dados que
levantou, para que sejam confidveis diante da classe cientifica, mas ela ndo pode ser
conceituada como estratégia, mas sim alternativa (FLICK, 2009). Triangulaciao ¢

composta pela triade: confiabilidade, validade e generalizagao.

Denzin (2006) e Flick (2009) sao dois dos principais teéricos dessa técnica.

Definicao de triangulagdo, segundo Flick (2009):

A triangulacdo supera as limitagdes de um método Vinico por combinar
diversos métodos e dar-lhes igual relevancia. Torna-se ainda mais produtiva
se diversas abordagens tedricas forem utilizadas, ou ao menos consideradas,
para a combinagdo de métodos (FLICK, 2009, p. 32).

Denzin (2006) considera que na triangulacdo faz-se necessdrio o uso de
diferentes fontes de dados, que sdo coletados a partir de varios sujeitos. Os dados

podem ser avaliados por outros pesquisadores para serem descartadas as discordancias.

A triangulacdo costuma ser definida como boa para validar as informagdes por
estar integrada a uma combinacdo de métodos de coleta de dados, o que leva a
conclusdes mais criveis, a partir da triade: producao dos aprendentes, registros do diario
de campo e documentos pesquisados. Através desse processo, acredito ter respondido as

hipoteses levantadas na introducdo deste trabalho.

4.5 — Analise dos dados: o que fazer com tanta informagao?

A analise qualitativa dos dados iniciou-se desde a concepcdo do objeto desse

estudo até a andlise dos dados de fato. Aprendi muito com as leituras que fiz de autores
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nacionais e internacionais. Procurei manter em todos os momentos uma conduta reta na

condugdo da pesquisa. Isso foi fundamental.

Mediante um montante de informacdes nas maos, me perguntei: E agora? O que
fazer com elas? Acredito ndo ser uma duvida exclusivamente minha. Alguns autores
consideram a anélise de dados como um dos processos mais complexos na investigagao,
especialmente na qualitativa, ja que temos que nos preocupar com a fidedignidade de
nossos estudos, de tudo que foi colhido. A andlise ¢ feita através dos conceitos,
categorias, ou até mesmo situacdes trazidas pelo senso comum (HEIDEGGER, 1988;
MERLEAU-PONTY, 1999, 2006), que sdo indicadas pelos dados. Utilizei-me da

inducdo e da generalizacdo para avaliar o cotidiano dos sujeitos envolvidos no processo.
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CAPITULO 5— ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS: NADA E
TRIVIAL. TUDO E RELEVANTE. POSSIBILIDADE DA
REALIZACAO

“Comunidade ¢ a participagdo num
sistema de actividades a cerca das quais
os participantes partilham compreensodes
(significados) relativamente aquilo que
estdo a fazer e o que isso significa para as
suas vidas e para as suas comunidades”
Lave & Wenger.

Em analise criteriosa do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Colégio Antares

percebi a preocupagdo da escola com a aprendizagem, no texto que diz:

A aprendizagem se constitui em um ato de conhecimento a partir da realidade
concreta, isto ¢, da situagdo real vivida pelo aluno, num processo de
compreensdo, reflexdo e critica, como instrumento para interferir ¢ modificar
a realidade. Deve ser significativa, supondo em primeiro lugar, a verificacdo
dos conhecimentos prévios do aluno, para em seguida, ampliar, reorganizar e
sistematizar o conhecimento. [...] Se aprender é construir significado,
ensinar ¢ mediar esta constru¢do. Oportunizar aos alunos a constru¢ao
de conhecimentos ndo ¢ apenas transmitir-lhes informacgdes
(ANTARES. PPP Colégio Antares, 3 de outubro de 2016, p. 37).

O trecho “oportunizar aos alunos a construgdo de conhecimentos” € premissa
fundamental para o desenvolvimento de todas as etapas da vida dos estudantes. Perceber
esses sujeitos em construcao progressiva de seus conhecimentos faz com que o Antares

integre suas praticas pedagdgicas as ideias de inovacao pedagogica.

Continuando a analise do PPP do Colégio Antares constatei que a escola tem
solidos principios que norteiam suas praticas pedagogicas: principios éticos de
autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao bem comum; principios
politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica; e principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da

diversidade de manifestagdes artisticas e culturais.

Neste capitulo evidencio a triade autonomia, colaboragdo e aprendizagem,
partindo dos estagios de aprendizagem e da aprendizagem significativa, para entender
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como ocorrem 0s processos de aprendizagens nas praticas pedagdgicas do Projeto de

Monitoria no Colégio Antares.

Acredito que a investigacao qualitativa refere-se a uma perspectiva inovadora,
em relacdo a esse olhar de que os sujeitos sdo construtores de seus saberes. Espero ter
utilizado bem os dados nesta investiga¢do e poder produzir uma analise deles de forma
criteriosa e correta. Entendo a importancia do trabalho de campo que fiz no ambiente
natural dos pesquisados, numa acao direta no locus, a partir de minhas observagoes,
anotacdes e entrevistas, pois sO através delas € que posso alcangar melhor o contexto da

cultura dos sujeitos envolvidos.

Agora posso responder as questdes levantadas nesta investigacdo, através da
triangulacdo construida, a partir do que foi registrado no meu diario de campo,
alcancado nos documentos da escola e percebido nas atividades e agdes desenvolvidas

no espago do grupo observado.

5.1 — Resposta a questao a)

a) Como surgiu o Projeto de Monitoria no Colégio Antares?

Em algumas conversas informais com a supervisora pedagogica, que idealizou o
Projeto de Monitoria no Colégio Antares, no modelo realizado atualmente, pude
entender que o objetivo inicial era o de desmitificar a figura do monitor que tinha a
fun¢do de pedagogo, ha mais de duzentos anos, cujo intuito era o de facilitar, ajudar no

controle da aula do mestre.

Os monitores da época eram os proprios monges, que desempenhavam um papel
importante na educacao dos novigos. Depois, o método desenvolveu para a condigdo de
colocar os alunos mais adiantados para ajudar aos mais jovens, pois a crise econdmica

ndo permitia pagar mestres mais capacitados (MANACORDA, 1997). Os melhores
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alunos passaram a exercer fungdes ativas de ensino junto aos demais aprendentes. O

trabalho era dividido entre o professor e 0 monitor; ambos eram agentes de ensino.

Na prética, o que acontecia era que os professores passavam as licdes para os
grupos de monitores, que as repassavam para os demais alunos. Cada um tinha uma
funcdo, de acordo com o conhecimento que possuia. Dessa forma, os professores

ganhavam tempo e conseguiam atingir varios alunos ao mesmo tempo (EBY, 1978).

Sobre a concepgao do Projeto de Monitoria no Colégio Antares registrei em meu

diario de campo o trecho da conversa com a supervisora pedagogica:

Trabalho ha 22 anos em escola e sempre idealizei um projeto em que os
alunos pudessem contribuir com a construgdo do conhecimento de seus
colegas, em que existisse a menor contribuicao possivel do professor, ja que
tinhamos experimentado monitoria em que este era o grande condutor das
aulas (embora tenhamos descoberto depois que nao se tratava de monitoria, €
sim aula extra ou particular), mas ndo havia muito interesse por parte dos
alunos, por entenderem que era uma extensdo da sala de aula e como nao
aprendiam na sala, ndo iam aprender naqueles encontros; ja experimentamos
monitoria com alunos de séries adiantadas, mas ndo funcionou muito ja que
ndo tinham nenhuma relagdo mais proxima com os de séries anteriores e
dificultava a aprendizagem dos participantes, por ndo se sentirem a vontade
para tirarem duvidas; até que chegamos ao projeto que realizamos desde
2012, em que alunos da mesma série colaboram com os processos, utilizando
praticas pedagdgicas que auxiliam na aprendizagem do grupo.

(Diario de campo, dia 30 de setembro de 2015)

A referida supervisora entregou-me o arquivo da carta convite aos monitores,

encaminhada aos responsaveis, na qual constava:

Senhores Pais e/ou responsaveis,

Iniciaremos o Projeto de Monitoria para os alunos do 9° ano do ensino
fundamental, que visa proporcionar aos alunos momentos de estudos em
grupo, colaboragdo, autonomia e aprimoramento dos conteidos nas
disciplinas de Matematica, Fisica ¢ Quimica.

Para o sucesso desse projeto, contamos com participagdo de alunos
que estdo se destacando nos estudos para serem monitores e ajudarem os
colegas nas disciplinas que apresentam um nivel de dificuldade um pouco
mais acentuado.

Seu(ua) filho(a) foi um(a) dos(as) selecionados(as) para a fungao de
monitor(a).

Atenciosamente,

Supervisdo Pedagogica.

Autorizag@o Projeto de Monitoria
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Autorizo o(a) aluno(a) ,
ano, turma a fazer parte do Projeto de Monitoria, sendo monitor(a)
da disciplina de , no seguinte dia e horario:

Dia: Horario:

Assinatura Responsavel:

A partir do momento em que todos 0os monitores sdo autorizados, ¢ encaminhado

aos pais uma carta convite a todos os demais alunos participantes do processo:

Senhores Pais e/ou responsaveis,

Iniciaremos a partir do dia 20 de fevereiro de 2017 o Projeto de
Monitoria para os alunos do 9° ano do ensino fundamental. Esse projeto visa
proporcionar aos alunos desse segmento momentos de estudos em grupo e
aprimoramento dos conteudos nas disciplinas de Matematica, Fisica e
Quimica.

Para o sucesso desse projeto, contamos com a participagdo de alunos
que estao se destacando nos estudos, que atuardo como monitores, agindo de
forma colaborativa com os colegas nas disciplinas que apresentam um nivel
de dificuldade um pouco mais acentuado.

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) para participar das aulas, de
forma que possa participar da constru¢do de conhecimentos em grupo.

PROGRAMACAO:
TURMAS | DISCIPLINAS | DIAS HORARIOS LOCAL
Fisica QUA 12:10 as 13:00
o T 3 Sala de
9° Ano Quimica QUI 12:10 as 13:00 Tablets
Matematica SEX 12:10 as 13:00
Atenciosamente,

Supervisao Pedagogica.

Despertou minha aten¢ao o trecho “Seu(sua) filho(a) estd sendo convidado(a) para
participar das aulas, de forma que possa participar da constru¢cdo de conhecimentos em

grupo”, reforcando um dos principios de inovacao pedagogica.

O grupo ¢ formado por alunos monitores e alunos participantes das turmas de 9°
ano, manha e tarde, frequentado, geralmente, por um total de 45 alunos, nos dias de
quarta, quinta e sexta, de 12:10 as 13:00, nas areas de matematica, fisica e quimica, na
sala de tablets, com um total de 16 fablets distribuidos em cinco bancadas. Cada

bancada comporta um total de nove cadeiras, uma ao lado da outra.
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Percebi que a disposi¢do da sala de tablets (ver foto 19) fazia com que os alunos
tivessem uma postura diferente da que costumam ter numa sala de aula convencional,
em que as cadeiras estao dispostas enfileiradas, destruindo a espontaneidade e distraindo
os alunos, em um tipo de sala cujo objetivo principal ¢ que os alunos fiquem o mais
distante possivel uns dos outros, para ndo gerar indisciplina, como conversas, por

exemplo.

Na sala de tablets, no entanto, ficam mais proximos facilitando a colaboragdo
entre eles. Ao observar as conversas paralelas, percebi que eram discussdes relacionadas
ao que estava sendo tratado nos encontros, ja que o proprio espago proporcionava essa
liberdade de expressao dos participantes, por se sentirem apoiados pelos monitores e

demais colegas.

5.2 — Resposta a questdo b)

b) Como acontece a selecdo dos monitores?

O unico critério rigoroso em relagdo a escolha dos monitores ¢ que estudem na
mesma série dos demais alunos participantes, o que representa um grande diferencial
dos modelos de monitorias que existem em outras escolas. Podem ser designados a

partir de duas situagdes:

1* — Os professores convidam e indicam a supervisao pedagogica alunos que

possuem bom conhecimento em determinada area;

2* — Alunos que nao foram convidados pelos professores manifestam interesse
em ajudar no processo e se candidatam junto a supervisdo pedagogica. De imediato ¢
dada a chance, ja4 que o objetivo do projeto ndo € apenas meritério em relagdo ao
desempenho nas notas, mas proporcionar momentos de conhecimento, aprendizagem,

colaborag¢do, autonomia, integracdo e inclusao nos grupos.
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Um exemplo da primeira situagdo aconteceu com o aluno Rafael Timbo (ver
foto 20), monitor de matematica e fisica, em 2015, que ¢ referéncia até hoje entre os
monitores. Rafael ndo foi apenas um monitor, mas um pesquisador. Certa vez tive
acesso as formulas (ver figuras 1, 2, 3 e 4) desenvolvidas por ele, quando um aluno
perguntou-lhe como poderia provar aquelas equagdes que eles estavam estudando.
Rafael procurou o professor para saber a origem de como tinham chegado a equagdo
atual e o professor ficou de dar retorno e isso nao aconteceu. Rafael iniciou uma série de

testes e conseguiu provar a equagao, no caso equagao biquadrada.

Um exemplo da segunda situagdo aconteceu com a aluna RP, no ano de 2015,

que narrou sua historia através de audio que recolhi e registrei em meu diario de campo:

Até 2013 estudei no Colégio Antares e, por problemas pessoais, fui morar
com uma irma em outro estado, em 2014. Foi um ano muito dificil e acabei
ficando retida na 1? série do ensino médio. Em 2015 retornei para Fortaleza e
repeti a referida série no Colégio Antares. Na segunda etapa de estudos de
2015 procurei a minha supervisora pedagogica e perguntei-lhe:

- A sra. aceitaria como monitora uma aluna que ficou reprovada no ano
anterior? - ela me olhou atentamente e disse:

- Meu amor, vocé quer ser monitora? - e respondi que era o meu sonho.
Quando ela me disse que a partir daquele dia eu seria monitora visualizei
uma grande possibilidade de me ajudar e ajudar aos meus colegas. Dediquei-
me muito, estudei o0 maximo que pude, consegui me destacar nos estudos e,
ao final do ano, fui convidada para fazer parte da turma Alfa (uma turma para
alunos de alta exceléncia nos estudos). Tenho certeza que fui motivada por
essa oportunidade. Talvez se ela ndo tivesse tido a sensibilidade da
importancia de dar chance ao outro eu ndo teria sido convidada para essa
turma, que € o sonho de muitos alunos em nossa escola. E o mais importante
¢ que aprendi muito e pude colaborar com o conhecimento de meus colegas e
passei a ser respeitada por eles.

(Diario de campo, dia 20 de fevereiro de 2015)

Considerei positiva a acdo de ser dada oportunidade a outros alunos de
realizarem a fungdo de monitor, pois dessa forma desmitifica a ideia de que o monitor ¢
sempre aquele que € o mais inteligente, um par mais capaz, o que sabe mais, 0 que
aprende com mais facilidade e acaba tendo o mesmo papel do professor: ser responsavel
pela aprendizagem dos demais alunos, quando na verdade ele ¢ um colaborador nesse
processo, de forma a possibilitar a Zona de Desenvovimento Proximal (VYGOTSKY,
1998), compreendendo que cada um aprende a partir de seu proprio ritmo e dos

estimulos que recebe dos outros.
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5.3 — Resposta a questdo c)

¢) Na funcdo de monitor, o que a monitoria representou para vocé € em que aspecto

mudou sua vida?

Em entrevista (ver videos 2, 3 e 4), as monitoras do 9° ano, Ana Beatriz Lima
(Fisica) e Mariana Guilherme (Quimica), deixei que falassem o que sentiam vontade
sobre a referida pergunta, seguindo as orientagdes de Gil (2008, p. 116-117), quando
recomenda que “¢ de fundamental importancia que desde o primeiro momento se crie
uma atmosfera de cordialidade e simpatia. O entrevistado deve sentir-se absolutamente

livre de qualquer coerc¢ao, intimidagdo ou pressao”.

Transcrevo a seguir alguns relatos, durante a entrevista, das alunas Ana Beatriz
Lima e Mariana Guilherme, no dia 21 de novembro de 2016, sobre as infuéncias da

monitoria em suas vidas.

“No inicio da monitoria, no meu lado psicoldgico, sentia dificuldade de
interagir com os alunos” (Beatriz).

“O fato da gente dar aula para muitas pessoas, ter que falar em publico de
uma maneira que elas entendam, que elas compreendam, ja ¢ um aprendizado
muito grande para a gente” (Mariana).

“No comego tinha a preocupagdo se uma palavra ndo ia sair igual a do livro;
hoje trazemos uma linguagem mais informal, que ficou mais facil dos alunos
entenderem” (Beatriz).

“No inicio ficava vermelha, travava” (Mariana).

“Alguns alunos que ndo gostavam de fisica e quimica comecaram a passar
para 2° fases de olimpiadas brasileiras, ¢ isso me deixa muito feliz, pois sei
que acabei contribuindo com isso” (Beatriz).

“Parece que a gente aprende mais do que ensina. A gente aprende, agente
ensina; eles aprendem, eles ensinam” (Mariana).

“Nas monitorias, alguns alunos prestavam atengdo por serem nossos amigos,
Diziam: "ah, como ¢ a Bia que esta dando aula vou prestar atengdo, vou tentar
aprender’. E nessa tentativa acabavam gostando” (Beatriz).

“A monitoria foi uma experiéncia maravilhosa. Eu quero muito continuar a
monitoria no proximo ano” (Mariana).

“As vezes sentimos falta de aprender coisas na sala de aula, mas ndo
conseguimos trazer para o dia a dia” (Beatriz).

“A gente pode conseguir mudar tudo que a gente quiser” (Mariana).

“A monitoria ¢ uma forma que a gente tem, como aluno, querendo mudar a
realidade” (Beatriz).

“A gente consegue se comunicar muito melhor do que se fosse com alguém
mais velho, por exemplo” (Mariana).
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“A gente consegue até meio que consertar alguns problemas que vemos em
sala de aula” (Beatriz).

“E uma experiéncia maravilhosa. Eu, pelo menos, quero continuar monitora;
continuar esse projeto que vale a pena acreditar; vale a pena continuar em
frente porque a gente tira muito resultado disso” (Mariana).

“Nao da para aprender sem ter interesse” (Beatriz).

“Na nossa idade tudo tem que ter um por que. Se ndo gostamos, nao tem por
que” (Mariana).

“Quando estamos tratando com nossos colegas, que sdo pessoas que a gente
conhece... ‘ah, € nossa amiga, né?... eu vou... ai eu fui... eu vou pegar ali o
caderno... eu vou ali fazer... ah, essa matéria ¢ legal... vai dar certo.” E
comega a gostar” (Mariana).

“Noés somos um exemplo de alunos evoluindo nas matérias e enquanto
alunos” (Beatriz).

“A monitoria me fez ficar uma pessoa mais amante da fisica” (Mariana).

“A gente aprende a trabalhar mais com as pessoas, o que geralmente ¢ muito
dificil, assusta muito. Mas trabalhamos normalmente com outros monitores e
alunos” (Beatriz).

“Lidar com gente ¢ dificil; lidar com jovem ¢ mais dificil; lidar com jovem
sendo jovem ¢ mais dificil ainda” (Mariana).

“Os professores ddo muito apoio” (Beatriz).

“Os professores salvam patrias” (Mariana).

“A monitoria deveria ser adotada em todos os locais” (Beatriz).

“A monitoria vale a pena para os monitores e para o aluno” (Mariana).

“A monitoria ¢ um pacote completo: tem a grande autonomia para a gente
aprender; a colaboracdo deles; a nossa autonomia; a propria autonomia deles,
o ensinamento e o aprendizado” (Mariana).

“O resultado foi tdo bom que os alunos pediram para iniciar monitoria em
outras areas” (Beatriz).

“A gente aprende a trabalhar em equipe, pois temos nossos parceiros
monitores; temos que colaborar com eles; ninguém faz nada sozinho. E um
projeto muito interessante para aprendermos como gente, ndo s6 como aluno
e professor, mas pelo lado pessoa, para termos mais coragem, autonomia,
desenvoltura. Acho que é um projeto muito bom, que vai render, que vai dar
certo” (Mariana).

Vé-se claramente a paixao delas pelo projeto e a influéncia dele em suas vidas,

quando dizem que no inicio os encontros davam-se de forma mecanica diante da

preocupacdo que tinham de nao fugir das orientacdes dos livros, € aos poucos, iam

perdendo o medo e dando novas formas de acordo com o amadurecimento, autonomia,

que iam adquirindo, ao adotarem uma “linguagem mais informal”, e observaram que

essa linguagem ajudava mais aos alunos.

Acredito ter feito uso de pelo menos um dos estagios sugeridos por Spradley

(1979), pelo fato das monitoras entrevistadas terem ficado muito a vontade para

cooperar. Durante a entrevista procurei deixar claro as entrevistadas todo o processo do

questionamento. Aos poucos comecei a perceber o que era significante para elas, dentro

de suas colocagoes.
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5.4 — Resposta a questao d)

d) Na func¢do de aluno participante, o que a monitoria representou para voc€ € em que

aspecto mudou sua vida?

As observagoes, anotagdes no diario de campo, entrevistas foram tao ricas em
recolha de informagdes que faltou apenas essa pergunta para completar os dados para
esta pesquisa, que foi respondida, por escrito, pela aluna ABL, do 9° ano, que comegou
a participar das aulas por determinagdo de seus pais, que acreditavam no projeto. No
inicio ia pela amizade com os monitores, como afirmou a monitora Beatriz: ‘“Nas
monitorias, alguns alunos prestavam aten¢do por serem nossos amigos, diziam: ‘ah,
como ¢ a Bia que estd dando aula vou prestar atencdo, vou tentar aprender’. E nessa

tentativa acabavam gostando”.

ABL acredita que se comunica melhor nos encontros nas monitorias pelo fato
dos monitores serem da mesma série dela. Sente falta das experiéncias na sala de aula
convencional, que as monitorias ofereceram, entendendo que as experiéncias colaboram
para uma melhor compreensao quando sdo relacionadas com as coisas do seu dia a dia.
Comecgou a demonstrar um melhor desempenho na sala de aula. Passou a levar ideias

para a sala de aula, a partir das vivéncias nas monitorias.

ABL afirma que foi ajudada e ajudou aos colegas durante os encontros nas
monitorias, de acordo com recorte que faco do que escreveu na pergunta por escrito que
fiz: “na fun¢do de aluno participante, o que a monitoria representou para vocé € em que

aspecto mudou sua vida?”.

Gosto da interagdo que construimos nos encontros nas monitorias, algo
facilitado pelas nossas amizades. Me sinto mais a vontade para aprender com
pessoas de meu convivio diario e da mesma idade. Em sala de aula temos
pouco tempo para aprender, pelo fato do professor ter um contetido a cumprir
e ndo dar muito espaco para nossas duvidas. Na sala de aula o professor
valoriza mais o ensino. Na monitoria acontece o contrario, aprende-se mais
do que se ensina, pois acabamos tendo mais tempo para as trocas de
informagdes. Temos a ajuda ndo s6 dos monitores, mas de outros colegas e
acabamos ajudando também. A minha participagdo nas monitorias me ajudou
a me organizar melhor e aprender por onde devo comegar os estudos diarios.
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Percebi que posso, através das interagdes com os colegas, aprender, construir
significados para minha vida. Tenho convencido meus colegas que ndo
participam das aulas a frequentarem também e participarem dessa
experiéncia. Acho que gostaria de, no futuro, ser monitora também.

(Diario de campo, dia 5 de abril de 2017)

Na vida real existe um desequilibrio entre o aprendizado e o ensino, embora, na
verdade, aprendemos antes de ensinar. Papert (2008) alia-se a esse pensamento quando
reforca esse desequilibrio entre a aprendizagem e o ensino, destacando que nao
podemos valorizar mais o ensino do que a aprendizagem; deveria acontecer exatamente
o contrario, valorizarmos mais a aprendizagem, para que seja gerado esse sentimento

construido na aluna ABL.

5.5 — Resposta a questao e)

e) As praticas pedagogicas utilizadas pelos monitores sdo planejadas ou acontecem no

momento da monitoria, na interagdo com o grupo?

Durante as minhas idas a escola, ao longo de mais de dois anos, e participacao
no Projeto de Monitoria no Colégio Antares, pude perceber como aconteciam os
processos nas praticas pedagogicas, ao longo dos encontros. Listarei a seguir alguns

exemplos.

A forma de organizagcdo das monitorias: as videoaulas, a sele¢do de questoes,
elaboragdo de Power Point com questoes, explicacoes dos conteudos, resolucoes de

questoes
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Por duas vezes me atrasei nas monitorias € ao entrar na sala chamou minha
aten¢do o fato das monitorias ja terem iniciado € ndo encontrar a supervisora presente,
j& que sempre acompanhava os encontros, como ela dizia para realizar suas duas unicas
fungdes: “passar a frequéncia e controlar a disciplina nos encontros” (vale destacar que
os alunos comportavam-se devidamente), j4 que todo o processo era contruido pelo
grupo de monitores e demais alunos. Faco aqui o relato de um desses momentos, que

anotei em meu didrio de campo, em junho de 2017.

Entrei na sala de tablets dez minutos atrasada e surpreendeu-me o fato de ndo
ter nenhum educador com os alunos ¢ eles ja terem iniciado o encontro. As
luzes estavam apagadas, pois assistiam a uma videoaula em um canal de
matematica. Todos os alunos assistiam atentamente as explicagdes do
professor do video sobre seno, cosseno e tangente. Cinco minutos depois que
o video acabou, acenderam as luzes e os monitores come¢aram a caminhar
entre as bancadas e mantiveram uma discussdo sobre o que tinha sido visto e
cada um comegou a colocar como tinha aprendido aquele assunto, até que
ouvi um dos alunos dizer: “ah, agora sim entendi!”. Lamentei por ndo poder
gravar esse momento, pois meu celular estava descarregado. Mas foi muito
bom ouvir esse sentimento.

(Diario de campo, dia 9 de junho de 2017)

Observei que os monitores utilizavam as videoaulas quando os conteudos
requeriam explicagdes mais minuciosas. Produziam apresenta¢des no Power Point (ver
video 5) ou no Word para exibir as questdes para o grupo. Dava-se um tempo (de
geralmente dois minutos) para os alunos tentarem resolver as questdes. SO entdo faziam
0 processo de correcdo com o grupo, em que os alunos eram convidados para realizarem
no quadro branco. Tudo tinha um tempo determinado, como forma de administra-lo
melhor. Durante os encontros, os monitores circulavam entre os alunos para perceberem
o que tinham aprendido (ver video 6). Geralmente no final do encontro sempre ficava
um grupo pequeno com alguns monitores para continuarem o processo com alunos que
ainda continuavam ansiosos por mais conhecimento. Significava que os alunos e os

monitores ndo estavam ali apenas para cumprir um horario.

Esse “ah, agora sim entendi!” ouvi muitas vezes durante os encontros. No dia 14
de junho de 2016 filmei a aluna Lorena (ver video 7) agradecendo aos monitores por ter
compreendido um determinado contetido e ter se saido bem na avaliacdo da escola.
Percebi que os monitores tinham o cuidado, ao selecionar as questdes trazidas para o

grupo, de iniciar pelas de nivel facil, depois médio e evoluindo para o dificil, com o
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intuito de fazer com que o aluno sentisse que também estava tendo essa progressdo em

sua aprendizagem.

\

Uma das questdes mais intrigantes no que diz respeito a aprendizagem, ¢ a
capacidade de compreendermos como as pessoas aprendem, principalmente numa
realidade em que as mudancgas acontecem com uma velocidade assustadora. Percebi nos
processos das praticas pedagogicas que ndo importava o que os alunos aprendiam, mas

como aprendiam em suas interagdes com o outro.

A aprendizagem colaborativa esta inserida nessas mudangas, que ¢ responsavel
por traduzir as informagdes, transformando-as em aprendizagem significativa. Tem-se
hoje uma mudanga na forma de como se compreende a aprendizagem, que foi sempre
relacionada ao ensino, indissociavel dele e, em especial, o ensino que tinha como

principal mentor o professor.

Trabalho diferenciado com o aluno AH

Em maio de 2015 registrei em meu diario de campo um depoimento de dois
monitores sobre o aluno AH, que tem Sindrome de Asperger, um espectro de autismo,
com atrasos no desenvolvimento da fala, cuja cogni¢do era comprometida no que se
referia a aprendizagem, com bastante dificuldade de desenvolver tarefas que fogem a

sua rotina.

AH era o primeiro a terminar as questdes projetadas no quadro branco, nas aulas
de monitoria, através do Power Point, e de forma correta, o que chamava a atengao dos

monitores, ja que em sala de aula isso ndo acontecia.

Monitores procuraram a supervisdo e relataram o que estavam observando
em AH nos encontros. Ele sempre terminava de resolver as questdes primeiro
que todos e quando os monitores olhavam estava tudo correto, mas em sala
de aula isso ndo acontecia. Disseram a supervisora que tinha algo diferente
naquele processo.

(Diario de campo, dia 13 de maio de 2015)
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Quando relatei a supervisora pedagdgica a conversa com os monitores, tive a

confirmagdo do que registrei em meu diario de bordo no mesmo dia.

A supervisora relatou que apos conversa com 0s monitores teve a ideia de
AH fazer suas avaliagdes no computador. Mas antes pediu autorizagdo a
familia de AH. Ele lia e respondia as questdes no proprio computador.
Quando era uma avaliagdo na area de exatas fazia os calculos em uma folha e
depois passava apenas a resposta para o computador, e, nas demais areas,
respondia diretamente no computador. Depois que terminava tudo, as provas
eram impressas € entregues aos professores para a corregao.

(Diario de campo, dia 13 de maio de 2015)

Solicitei a supervisao pedagdgica autorizagdo para agendar uma conversa com a
mae de AH, o que foi marcado prontamente. No momento gravei um dudio da conversa
e depois copiei para meu diario de bordo o que a mae narrou, a partir da experiéncia

realizada com AH, ap6s observacao dos monitores durante as aulas.

Em conversa com a mae de AH, a mesma narra que quando a supervisora a
chamou para falar sobre as observagdes dos monitores e a ideia de AH fazer
as provas no computador, a mie contou-lhe que parecia que tinha sido Deus
que tinha pedido isso, pois recentemente havia participado de uma palestra na
Associagao de Pais de criancas com Sindrome de Asperger e tinha assistido a
um video de um jovem americano de 17 anos com essa sindrome que tinha
falado que quando estava lendo numa folha sobre a mesa e chegava ao final
de cada linha para iniciar a préxima, a sensacdo que tinha era como se as
palavras comegassem a cair da folha, mas quando lia no computador isso nao
acontecia.

(Diario de campo, dia 22 de maio de 2015)

Experiéncias, dinamicas em grupo e uso do celular

A cada encontro eu era surpreendida com a criatividade dos monitores e dos
demais alunos. Foi sugerido aos monitores que realizassem experiéncias nas areas de
fisica e quimica. Relatei uma das experiéncias, na monitoria de fisica (ver foto 21), em

meu diario de campo, em agosto de 2016.

Cheguei a escola para observacdo da monitoria de fisica e obtive a
informagdo de que os alunos estavam em um espago chamado Fazendinha,
um local muito agradavel onde aconteciam os momentos de contatos com
animais, com os alunos do Infantil I ao 5° ano do ensino fundamental.
Entendi a escolha do local quando cheguei ¢ a monitora Beatriz estava
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fazendo uma experiéncia utilizando fosforo. Certamente ndo poderiam fazer
em local fechado. Todos participavam atentamente das experiéncias e davam
suas contribuicdes. Aprendiam em colaboragdo uns com os outros,
proporcionando uma constru¢do de conhecimentos.

(Diario de campo, dia 9 de agosto de 2016).

Outro momento marcante aconteceu em uma dinamica, na monitoria de fisica,
relatada pela aluna Viviane (ver video 8), no dia 9 de novembro de 2016, em que
dividiram os alunos por bancada. Cada grupo tinha o nome de personagens de desenhos
animados, como o grupo em que havia s6 mulheres, que recebeu o nome de “as meninas
super poderosas”. A dinamica trabalhou algumas questdes como lideranga, autonomia,
percepgao, conhecimento, agilidade e trabalho em equipe, a partir de um determinado

conteudo.

Outras ferramentas muito utilizadas nos encontros sdo os tablets e os celulares.
Fotografei um cartaz (ver figura 5) fixado em todas as salas de aulas na escola falando
sobre a proibigao do uso de celulares e outros aparelhos eletronicos no horério das
aulas. No entanto eram fortes aliados nas aulas de monitoria, enquanto ferramentas de

apoio a aprendizagem.

Registrei em meu diario de campo, em fevereiro de 2017, enquanto um monitor
explicava um conteudo um determinado aluno perguntou o que um termo usado por ele
significava e como o acordo nas aulas era que nada deveria ser dado pronto, deveria

haver interesse do grupo em descobrir juntos.

Durante explicagdo de um determinado conteudo, um dos alunos pergunta:

- O que significa esse termo?

O monitor pediu que ele ligasse o fablet e pesquisasse aquela palavra.

- Vocé poderia ler para o grupo apds descobrir?

Entendi que o objetivo era ndo dar as respostas prontas e aprenderem juntos,
em constante constru¢do de conhecimentos.

(Diario de campo, dia 24 de fevereiro de 2017)
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Motivagdo diante das participacoes

Os monitores desenvolveram uma pratica de aplaudir todas as participagdes dos
alunos, fosse no momento em que iam ao quadro resolver alguma questdo, diante de
participagdes durante os encontros, de leituras realizadas. Eram varios os motivos de
procurar motivar os colegas. Certo dia perguntaram se eu poderia ler uma questdo do
livro que a turma ia fazer. Ao terminar aplaudiram e entendi o significado daquela agdo.
Fiquei feliz quando um dos monitores disse: “Palmas para tia Antdnia, que leu muito

bem!”. Senti-me participante do processo € esse era exatamente o desejo deles.

O termo “tia” ¢ muito discutido no atual sistema de educagdo, especialmente na
1 i ivista. : u a anti u u
linha socioconstrutivista. Pode até ter uma denota¢do semantica para alguns, enquanto

para outros pedagogos significa desvincular o profissional enquanto extensdo familiar.

Freire (1997) d4 uma justificativa para ndo se perpetuar o termo tia, sim

professora:

O que me parece necessario na tentativa de compreensao critica do enunciado
professora, sim; tia, ndo, se ndo é opor a professora a tia ndo é também
identifica-las ou reduzir a professora a condigdo de tia. A professora pode ter
sobrinhos e por isso ¢ tia da mesma forma que qualquer tia pode ensinar,
pode ser professora, por isso, trabalhar com alunos. Isto ndo significa, porém,
que a tarefa de ensinar transforme a professora em tia de seus alunos da
mesma forma como uma tia qualquer nao se converte em professora de seus
sobrinhos sé por ser tia deles. Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa,
certa militancia, certa especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é
viver uma relacdo de parentesco. Ser professora implica assumir uma
profissdo enquanto ndo se ¢ tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia
geograficamente ou afetivamente distante dos sobrinhos mas nédo se pode ser
autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa distancia, “longe”
dos alunos (FREIRE, 1997, p. 9).

Para mim, o fato de ser chamada de tia representa uma relagdo mais proxima,
sim, ndo familiar. E isso tem me ajudado nessas relagdes. O mais importante ¢ o
significado que esse “palmas para tia Antdnia” deixa em nosso inconsciente,

especialmente no jovem que precisa ser constantemente motivado para seguir em frente.
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Acompanhamento extra a alunos que continuavam apresentando dificuldades

Por iniciativa dos proprios monitores solicitaram a supervisora pedagogica
autorizagdo para darem suporte extra aos alunos que sentiam dificuldades nos encontros
nas monitorias. Certamente o professor nao conseguiria fazer esse trabalho pela
demanda que tem a cumprir em sala e pela falta de tempo extra. Acompanhei alguns

momentos.

Tive acesso a uma das estratégias criadas pela monitora Mariana Guilherme,
quando cheguei mais cedo a escola e durante conversa na sala da supervisora

pedagogica a aluna ABL pediu licenga e entregou a supervisora uma carta que tinha

[3

recebido da referida monitora, e disse: “¢ por isso que as monitorias sao um grande

diferencial em minha vida. Veja a preocupagdo de Mariana comigo. Me senti

importante”. O texto da carta dizia:

Querida ABL,

Tenho percebido seu progresso nas monitorias e gostaria de dizer que vocé ¢
muito capaz, com grande potencial. Conte sempre comigo. Podemos marcar
alguns encontros no intervalo ou a tarde, caso queira tirar algumas duvidas.
Aproveito para passar essas questdes para que possa fixar mais ainda sua
aprendizagem sobre esse assunto.

Um abrago,

Sua amiga Mariana Guilherme.

No final da carta chamou-me aten¢do uma citagdo que Mariana escolhera:

Nao deixe que as pessoas te facam desistir daquilo que vocé mais quer na
vida. Acredite. Lute. Conquiste. E acima de tudo, seja feliz! (Desconhecido)

Fui convidada pela supervisora para irmos a sala da monitora Mariana, onde foi
lido a carta como forma de parabenizé-la pela iniciativa, que foi muito aplaudida pelos

colegas de sala.

Outros momentos chamavam minha aten¢do na vivéncia com o grupo, conforme

registro em meu didrio de campo, em margo de 2016.

A partir de conversas com o grupo de alunos do 9° ano manha e do 9° ano
tarde, a monitora Beatriz percebeu que os alunos da tarde, que tinham um
professor de fisica diferente dos alunos da manhd, estavam com muitas
duvidas, entdo deixou os outros monitores fazendo atividades com os alunos
da manha e convidou os da tarde para irem para a sala vizinha, para que
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pudesse trabalhar outras praticas pedagogicas para ajudar o grupo a
acompanhar os da manha. Fato curioso, pois era mais pratico continuar o
trabalho. Mas achou prudente retomar para que todos ficassem no mesmo
estagio, ou aproximado. Mostrou, para mim, a preocupagdo da equipe em nao
atropelar os processos. Convidou os alunos a fazerem junto com ela
experiéncias com objetos simples, utilizados por eles no dia a dia, como
celular (usando a lanterna), lampada da sala (apagando para deixar o
ambiente escuro € o aluno perceber melhor a experiéncia), ao trabalharem
optica. Quando percebeu que o grupo tinha compreendido o que estava
pendende retornou para a sala onde estavam os alunos da manhd com os
demais monitores.

(Diario de campo, dia 23 de margo de 2016)

Remeto-me a Vygotsky (2001) quando reforcava que em colaboragdo o

aprendente poderia produzir mais do que sozinho, quando asseverou:

Em colaboragdo, a crianca se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela
resolve, mas sempre existe uma distancia rigorosamente determinada por lei,
que condiciona a divergéncia entre a sua inteligéncia ocupada no trabalho
que ela realiza sozinha e a sua inteligéncia no trabalho em colaboragdo
(VYGOTSKY, 2001, p. 329).

Assim como Vygotsky (2001), Piaget (1972) foi importante para romper com a

estrutura de acomodagdo a qual a sociedade estava acostumada, nas questdes

relacionadas ao conhecimento. Vygotsky (2001) ¢ sociointeracionista ¢ Piaget (1972)

construtivista. Os autores tém ideias diferentes. Vygotsky (2001) valoriza a linguagem,

enquanto Piaget (1972), a maturagdo genética. Este autor era um defensor do método

cientifico na escola, ja que era puro conhecedor da problematica que envolvia a

educagao, através de pesquisas que desenvolveu no Instituto Jean-Jacques Rousseau.

5.6 — Resposta a questao f)

f) Como os alunos sdo estimulados a participarem do projeto se ele ndo faz parte da

grade curricular?
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De acordo com conversas informais com 21 alunos participantes do projeto pude
coletar dez razdes (alguns citaram mais de uma) das participagdes nas aulas de

monitoria:
1* — Os monitores sdo amigos dos alunos (13 alunos);

2* — Os monitores usam uma linguagem que chega aos alunos com maior

facilidade (8 alunos);
3* — Os pais obrigaram (3 alunos);
44— F importante para trabalhar as dificuldades dos alunos (18 alunos);
5* — Podem aprender mais (15 alunos);

6* — Nao tem o que fazer na escola nesse horario que ficam esperando os pais (2

alunos).
7* — Ajuda na melhoria das notas (12 alunos);
8* — Tém dificuldades nas matérias matematica e fisica (9 alunos);
9* — Querem reforgar o conhecimento que tém nas disciplinas (7 alunos);
10* — Porque os colegas se ajudam (8 alunos).

De acordo com conversas informais com 9 alunos monitores do projeto pude

coletar quatro razoes (alguns citaram mais de uma) das atuag¢des nas aulas de monitoria:
1? — Oportunidade de ajudar aos amigos (9 alunos);
2* — Vantagens de aprender mais (6 alunos);
3* — Experiéncia para o curriculo (2 alunos);

4* — Reforg¢o do trabalho em equipe (5 alunos).
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5.7 — Resposta a questao g)

g) Como os alunos interagem uns com os outros que evidencia colaboragdo no Projeto

de Monitoria?

Através da aprendizagem colaborativa hd uma construcdo coletiva do
conhecimento, possivel através de interagdes entre os sujeitos envolvidos no processo. E
dessa forma que a aprendizagem acontece, segundo a teoria de Vygotsky (2001), o que
ele denominou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Essa teoria, também
conhecida como teoria sociointeracionista, ¢ a Teoria da Epistemologia Genética, de
Piaget (1972), contribuiram para a fundamentacdo da atual compreensdo sobre

aprendizagem colaborativa.

Na ZDP primeiro aprende-se, depois desenvolve-se. E preciso que um ambiente
social seja criado: pode ser um aluno com outro aluno, um aluno com um professor, um
aluno com um computador, um aluno com um livro etc. No primeiro momento, o aluno

aprende sozinho; na ZDP ele aprende melhor com a ajuda do outro.

A colaboracdo nas monitorias ¢ realizada a partir de um processo coletivo em
que ndo ha poder autoritario de um sobre o outro, e sim um trabalho em equipe, como
reforga a monitora Mariana, quando afirma: “a gente aprende a trabalhar em equipe,
pois temos nossos parceiros monitores; temos que colaborar com eles; ninguém faz
nada sozinho. E um projeto muito interessante para aprendermos como gente, nio s6
como aluno e professor, mas pelo lado pessoa, para termos mais coragem, autonomia,

desenvoltura. Acho que ¢ um projeto muito bom, que vai render, que vai dar certo”.

Correia (2010) defende que na aprendizagem colaborativa

os pares nao aprendem porque sdo dois, mas porque desenvolvem actividades
que desencadeiam mecanismos especificos de aprendizagem [...] Mas, em
compensagdo, a interac¢do entre sujeitos origina atividades extras (exposigdo,
discordancia, controlo mutuo...) que, por sua vez, desencadeiam outros
mecanismos cognitivos como elicitagdo de conhecimentos, interiorizagdo
(CORREIA, 2010, p. 254).
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Para Ausubel (2003), a aprendizagem ¢ exclusividade do aluno. A escola teria,
assim, o papel de gerenciar os diversos tipos de aprendizagens, reconhecendo a
importancia do papel do professor nesse processo (NOVOA, 1998), e administrar como
o aluno constroi significados, numa permanente reconstrucao, evitando a divisao

ensino-aprendizagem, em que se baseiam as teorias de ensino que conhecemos.

Dentre as diferentes interpretagdes, em varias areas, para o significado de
aprendizagem colaborativa, destacam-se as ideias de Dillenbourg (1999), que tratou
sobre a importancia das interagdes entre os individuos, definindo-as como uma situagao

em que duas ou mais pessoas se ajudam no processo de aprendizagem:

Uma situagdo em que formas especificas de interagdo entre pessoas devem
acontecer, o que despertaria mecanismos de aprendizagem, mas ndo ha
garantia que as esperadas interagdes ocorram de fato. Assim, a preocupacio
geral ¢ desenvolver maneiras de aumentar as probabilidades da ocorréncia de
alguns tipos de interacdo (DILLENBOURG, 1999, p. 5).

Para Dillenbourg (1999) era preciso que as interagdes fossem incentivadas, o
que despertaria o processo de aprendizagem. Ha muitas formas dessa aprendizagem ser
possivel entre os alunos. E preciso saber que tipo de trabalho se deseja fazer e o que ¢

esperado do grupo, num processo continuo de interagao entre os pares.

Criei situagdes em que colhia informagdes, pedindo a um informante que
escrevesse pergunta e resposta sobre algo que ele achava que era importante para a
minha investigacao, ou pedia que criassem uma situagao de conversa entre eles sobre
alguma cena da cultura deles, para que eu pudesse colher informacdes e registrar as

perguntas e respostas durante a conversa deles.

Piaget (1969) também deu destaque a importancia do processo de colaboragao

entre os alunos, ao dizer que:

O fator social intervém no plano da Educagdo intelectual tanto quanto no
dominio moral: Bell e Lancaster tinham organizado uma espécie de ensino
mutuo de tal forma que os alunos se ajudavam reciprocamente em suas
pesquisas (PIAGET, 1969, p. 144).

Piaget (1972) nao valorizou o conceito de aprendizagem em sua teoria, mas
antes a importancia do desenvolvimento cognitivo. Falava em aumento de

conhecimento. As teorias conclusivas que Piaget (1972) desenvolveu sobre o
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conhecimento refor¢am a ideia da importdncia do processo das interagdes entre os

sujeitos, ao corroborar que

o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente
de si mesmo, nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito)
que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interagcdes que se
produzem a meio caminho entre os dois (PIAGET, 1972, p. 14).

A aprendizagem colaborativa também teve como bases tedricas os pensamentos
do movimento da Escola Nova, em especial das ideias de Dewey (1959), em que havia a
valorizagdo de um ambiente onde todos podiam ter voz e vez, culminado numa

convivéncia comunitaria.

Para Dewey (1959), a educacdo tem uma funcao social, dependendo do contexto

do grupo social.

A Educacdo ¢ o processo da renovacdo das significagdes da experiéncia, por
meio da transmissdo, acidental em parte, no contato ou no trato ordinario
entre os adultos e os mais jovens, e em parte intencionalmente instituida para
operar a continuidade social (DEWEY, 1959, p. 354).

Segundo Toffler (2001, p. 322), “Dewey lutou contra a orientacdo passadista da
educagdo tradicional, tentando reenfocar a educacdo para o aqui-e-agora”. Para Dewey
(1959), a educagao funciona melhor em uma sociedade democratica, onde ele destaca
que ¢ um ambiente onde pode haver mais colaboragdo, onde as experiéncias acontecem

de forma conjunta, para todos, igualmente.

Dessa forma, o individuo pode se desenvolver mais em varios aspectos, como
destaca Teixeira (1994), aluno de Dewey, que foi um dos representantes da Escola Nova

no Brasil:

A escola nao mais poderia ser a instituigdo segregada e especializada de
preparo de intelectuais ou 'escolasticos', mas deveria transformar-se na
agéncia de Educa¢do dos trabalhadores comuns, dos trabalhadores
qualificados, dos trabalhadores especializados em técnicas de toda ordem e
dos trabalhadores da ciéncia nos seus aspectos de pesquisa, teoria e
tecnologia (TEIXEIRA, 1994, p. 45).

Embora Teixeira (1994) tenha escrito a obra Educa¢do ndo ¢ Privilégio ha
algumas décadas, as ideias nela contidas sdo atuais, pois ressaltavam ja naquela época a
importancia da tecnologia no apoio ao desenvolvimento cognitivo dos aprendizes.

Talvez, o grande desafio hoje seja o de valorizar a aprendizagem. O pensamento de que
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ela era indissociavel do ensino formal ndo se sustenta mais, e essa ¢ uma fungdo social

da escola.

5.8 — Resposta a questao h)

h) Que atributos, ligados ao desenvolvimento do conhecimento, através da colaboracgao,

no processo de aprendizagem geram aprendizes autonomos?

Rousseau (1995) era a favor de que a educacdo deveria proporcionar autonomia
e liberdade para a crianga, que deveria ser vista em sua totalidade. Ela seria co-
participante de seu processo de desenvolvimento. A autonomia seria uma consequéncia

do processo educativo.

Dewey (1959) surge novamente aqui fazendo referéncia a importancia da
democracia no processo de libertagdo, que deveria fazer parte da rotina escolar,

refor¢ando as atitudes de autonomia e cooperagao entre os aprendentes.

Percebo autonomia nos encontros nas aulas de monitoria em relagdo aos
monitores ¢ demais alunos. Quanto aos monitores sua autonomia esta relacionada ao
fato de sozinhos prepararem todo o processo da monitoria, sem terem um
acompanhamento permanente dos professores ou equipe pedagdgica. Quanto aos
demais alunos, a autonomia acontece a partir do momento em que se sentem livres, em
suas interacdes com o grupo, para se deixarem ajudar e ajudarem aos colegas, quando
levantam e vao ao quadro resolver algumas questdoes ou ajudam ao colega do lado sobre

as possiveis duvidas.

A autonomia, segundo Piaget (1969), tem dois aspectos: moral e intelectual, que
dependem da aprendizagem, de entender a importancia do confronto de ideias, na

construcdo das competéncias. A autonomia da-se pelas descobertas, possiveis nas
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interagdes sociais, ocorridas no dia a dia, pela liberdade e respeito as partes. Para haver

autonomia € preciso que exista humanizacao.

Freire (2002) apresenta o professor como aquele que ndo sabe tudo; hd um
universo a sua frente a descobrir em conjunto com os alunos, ndo apenas transferir
conhecimento. Ele é o responsavel por despertar nos alunos a se assumirem como

sujeitos e construtores do conhecimento.

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibigdes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho - a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento (FREIRE,
2002, p. 27).

Freire (2002) enfatiza a importancia de percebermos que cada pessoa traz
experiéncias anteriores a sua entrada na escola. H4, também, um exercicio permanente
de que o professor nao s6 ensina, como também aprende com os alunos; que ele nao ¢ o

detentor do conhecimento, tdo acentuado nas praticas pedagdgicas tradicionais.

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo ¢ bem os conteudos de minha disciplina ndo posso, por outro lado,
reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles contetidos. Esse ¢ um
momento apenas de minha atividade pedagogica. Tdo importante quanto ele,
o ensino dos contetidos, é o meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia
com que o faco (FREIRE, 2002, p. 64).

Freire (2002) acredita na importdncia do encontro entre as criancas para
aprenderem juntas. Conclama que todos lutem para modificar a escola e deixa-la a

altura de seu tempo, tornando-a tao atual quanto a tecnologia.

Freire (2002) nos instiga a pensar na ideia de que nao ¢ educativa uma relacao
em que o aluno tem medo do professor: “[...] o educador que, entregue a procedimentos
autoritarios ou paternalistas que impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do
educando, termina por igualmente tolher sua propria curiosidade” (FREIRE, 2002, p.
51). Ele nos alerta para que evitemos praticas desumanizadoras nas relagcdes educativas,
j& que o maior objetivo da educacdo ¢ o de conscientizar o aluno quanto ao seu valor de
criatividade; desenvolver o gosto pela experimentacdo, pela inovagao, saindo do

adestramento, assumindo uma postura de autonomia e liberdade.
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5.9 — Resposta a questdo 1)

1) Como acontecem os momentos de aprendizagens?

Observando os encontros nas aulas de monitoria, lembrei-me do video “O futuro
da escola” em que percebi algumas identificacdes entre o pensamento de Freire e

Papert.

Freire defende uma pedagogia que deve basear-se no incentivo a curiosidade,
quando diz que sem a curiosidade nao héa pedagogia, que ¢ exatamente a pedagogia da
autonomia, quando salienta que “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceber aos outros” (FREIRE,
2002, p. 66). A pedagogia da pergunta ¢ mais importante do que a da resposta. Destaca
a valorizagdo ao conhecimento dado pela histéria em um processo mecanicamente
quantitativo do ensino. Enfatiza que esse processo mecanico valoriza o ato de ensinar e

ndo o de aprender.

Segundo Papert (2008), a aprendizagem tem que ser colaborativa, significativa,
reflexiva, afetiva e interativa. Dessa forma, define trés estagios para a aprendizagem,

que sdo os estagios do relacionamento entre o individuo e o saber.

O primeiro estagio acontece a partir do nascimento da crianga, quando da-se o
inicio do processo de aprendizagem, através da condugdo pela propria crianga, ao passo
que a influéncia dos pais nesse estagio ¢ pequena. Nesse momento comegam 0S por
qués na cabeca das criangas; o segundo estagio seria a escola, “uma maquina de
desempenhar procedimentos estipulados” (PAPERT, 2008, p. 67), que acaba sufocando
a crianca, embora, no final, todos sobrevivam a ela; e, finalmente, o terceiro estagio ¢
aquele em que vivem as pessoas criativas, que estdo nos laboratorios, nos seminarios de

filosofia, os artistas, que vivem e sobrevivem a tudo.

O professor, no modelo de Freire e Papert, mediara as aprendizagens; orientara o
aluno a obtenc¢do da criticidade e descoberta. Este deixard de ser um mero espectador e
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atuara de forma mais ativa, como personagem participante e em busca do conhecimento
libertador, tudo permeado pelos valores, e o aluno se transformaréd no construtor do seu
proprio conhecimento, ja que “aprender-em-uso libera os alunos para aprender de uma
forma pessoal, e isso, por sua vez, libera os professores para oferecer aos seus

estudantes algo mais pessoal e mais gratificante para ambos os lados” (PAPERT, 2008,

p-71).

Mas para a efetivacdo desse processo, ¢ preciso que o aprendiz deseje aprender,
encontre motivos que o incentive a adquirir uma melhor compreensao sobre a vida. Para
isso, ¢ preciso que a escola e a sociedade ndo veja o aprendiz como um papel em
branco, que nao traz consigo histéria ou conhecimento anteriores, mas como ser
humano capaz de absorver e compartilhar informagdes e conhecimentos. E ai que se
insere a inovagdo, que deve ser um ato reflexivo, proporcionar uma pratica pedagdgica

critica e colaborativa, diante das praticas conservadoras que ai estdo.

5.10 — Resposta a questao j)

j) Como os professores participantes no projeto desenvolveram suas praticas docentes?

Na verdade, toda a preparagdo dos encontros, desde a selecdo de video aulas,
preparacdo das questdes a serem trabalhadas nos encontros e os momentos de
aprendizagens eram pensadas, planejadas e conduzidas pelos monitores. Nao havia

interferéncia dos professores.

Os monitores que pensavam sobre o que poderia ser mais eficiente nos
ensontros, de acordo com o que percebemos na fala da monitora Beatriz: “a gente tenta
adaptar o melhor tanto pra gente quanto para o aluno” (conforme video 2). Ficou clara a
preocupacdo dela em tornar o processo satisfatorio para todo o grupo. Essa ¢ uma

preocupacdo que geralmente ndo ¢ destacada no sistema tradicional de educagdo nas

112



escolas, até porque as escolas voltam-se mais para as questdes relacionadas ao ensino do

que para a aprendizagem.

5.11 — Resposta a questao k)

k) As praticas pedagogicas envolvidas no projeto proporcionam uma constru¢do do

conhecimento dos alunos, numa relagdo coletiva de aprendizagem, ou ¢ mera instrugao?

Ausubel (1980; 1982) reforca assim sua teoria sobre a aprendizagem

significativa:

Para haver aprendizagem significativa sdo necessarias duas condi¢des. Em
primeiro lugar, o aluno precisa ter uma disposi¢do para aprender: se o
individuo quiser memorizar o conteudo arbitraria e literalmente, entdo a
aprendizagem sera mecanica. Em segundo, o conteudo escolar a ser
aprendido tem que ser potencialmente significativo, ou seja, ele tem que ser
logica e psicologicamente significativo (AUSUBEL, 1982, p. 37-42).

Este autor define quatro passos para a aprendizagem ser considerada

significativa.

Toda aprendizagem para ser significativa deve ser incorporada as estruturas de
conhecimento prévio que o aluno traz, ou seja, a crianga sempre traz aprendizado
quando entra na escola. Este € o primeiro passo, segundo Ausubel, que tem muita forca

na educacao infantil e no ensino fundamental.

Um ponto positivo nas monitorias ¢ que todos os alunos podem se manifestar e
se expressar a qualquer momento, como aconteceu com o aluno Rafael Fonseca (ver
video 9). Isso ¢ reforgado pelo proprio grupo. Ha espago para todos. Nao apenas os
monitores se manifestam, para ndo ser propiciado um ambiente semelhante ao da sala
convencional, em que, geralmente, os professores falam, como em um mondélogo, e os
alunos calam-se absorvendo as informagdes. Nas monitorias presenciei momentos de

muitas trocas.
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A aprendizagem vai valer a pena para o aluno quando ele for capaz de ampliar e
redesenhar, construir uma conclusdo, seja ela verdadeira ou ndo, sobre aquilo que ele
recebe na escola, chegando ao conhecimento socialmente estruturado. Na teoria de
Ausubel (1982), a palavra que se destaca ¢ “divida”, exatamente o que vai propiciar ao
aluno chegar a um acabamento, quando for indagado sobre algo, gerando a duvida e
produzindo o desejo de compreender o conteudo que s6 entdo serd colocado, explicado
pelo professor, e, no caso das monitorias, do monitor. Este ¢ o segundo passo de sua

teoria.

O terceiro passo na teoria de Ausubel (1982) ¢ o momento do estudo
individualizado, onde o aluno se inclina sobre o contetido visto em sala, para perceber

até onde ele pode ir em relagdo a ampliagdo e reconfiguracao dos conteudos.

Por fim, o quarto passo seria 0 momento em que o aluno traria para a sala as
discussoes relacionadas ao que conseguiu aprender, o que poderia ser definido como a
apresentacao para o grupo da sua organizagdo intelectual. E quanto maior for o dominio
do conhecimento, mais o aluno terd interesse em descobrir, aprender. Isso comprova
que o conhecimento nio tem fim. E na interacio social que as criangas aceitam o que

pode ou ndo ser aceito pelo grupo.

Reafirmando a teoria de Ausubel (2003):

O conhecimento é significativo por defini¢do. E o produto significativo de
um processo psicologico cognitivo (“saber’”) que envolve a interacg¢do entre
ideias “logicamente” (culturalmente) significativas, ideias anteriores
(“ancoradas™) relevantes da estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou
estrutura dos conhecimentos deste) € o “mecanismo” mental do mesmo para
aprender de forma significativa ou para adquirir e reter conhecimentos
(AUSUBEL, 2003, p. 1).

Claramente percebi que nos encontros havia uma troca permanente e que os
alunos nao estavam preocupados com o ensino, até porque tinham posturas diferentes
nos encontros do que encontramos nas salas tradicionais, em relagdo aos professores. Os

monitores realmente trabalhavam em cima das dificuldades dos colegas.
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5.12 — Resposta a questao 1)

1) As TIC sdo usadas nas praticas pedagogicas como ferramentas que propiciam ideia de
inovagdo ou reforcam caracteristicas conservadoras de ensino, voltadas para a

instru¢ao?

Diante da necessidade da ruptura com o paradigma tradicional, os professores
veem-se no dilema de ter que mudar sua pratica docente, ja que a juventude atual tem
acesso a muitas informacdes que, antes, acreditava-se, serem repassadas a eles
especialmente pelos professores. Hoje, ao contrario, a maioria das informagdes sao
absorvidas pelo aprendiz exatamente a partir do momento em que salta os muros da
escola. Por isso ¢ impossivel imaginar uma escola sem estar diretamente relacionada

com a tecnologia e as contribui¢des que essa trouxe aos novos rumos da humanidade.

Nessa investigagdo descubro que o uso das TIC no Projeto de Monitoria no
Colégio Antares ¢ um meio que oportuniza a aprendizagem do aluno por ser uma
ferramenta no apoio as praticas pedagdgicas, que tem Fino (2007) e Papert (2008) como

grandes colaboradores para entendermos esse processo.

Segundo Fino (2007, p. 10), “os computadores podem ligar diretamente a fontes
de informacao colossais, acessiveis quase instantaneamente, € com as quais a escola da
modernidade ndo pode competir”, ja que essa mesma escola esbarra em um curriculo
tradicional, que nada tem de inovador. Papert (2008, p. 158) considera que os
computadores deveriam servir para as criangas “‘como instrumentos para trabalhar e
pensar, como meios para realizar projetos, como fonte de conceitos para pensar novas

ideias”, embora a tecnologia ndo atue como sindnimo de inovagdo pedagdgica.

E importante destacar que inovagdo pedagdgica ndo é a mesma coisa que
inovagdo tecnolédgica. Esta, segundo Toffler (2001, p. 35), “consiste em trés estagios,
ligados num ciclo de autorevitalizacdo. Primeiro existe a ideia criativa, factivel.

Segundo, sua aplicagdo pratica. Terceiro, sua difusdo através da sociedade”, em que a
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tecnologia ¢ “alimentada a cada dia com um combustivel cada vez mais rico” (p. 37): o

conhecimento.

A tecnologia sera tratada como ferramenta que ajuda nos processos na educacao,

de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Bésica:

Artigo 28:

A utilizacdo qualificada das tecnologias e conteudos das midias como recurso
aliado ao desenvolvimento do curriculo contribui para o importante papel que
tem a escola como ambiente de inclusdo digital e de utilizag@o critica das
tecnologias da informag@o e comunicagdo, requerendo o aporte dos sistemas
de ensino no que se refere a:

I — provisdo de recursos midiaticos atualizados e em numero suficiente para o
atendimento aos alunos;

II — adequada formagédo do professor e demais profissionais da escola.
(BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica, 2013, p.
136).

A tecnologia ndo atua, necessariamente, de forma ativa, na constru¢do do
conhecimento, ajuda no armazenamento desse conhecimento. Faz-se necessario,
conforme Sacristan (1986, p. 159), submeté-la a controles rigidos nos aspectos morais e
¢éticos: “la tecnologia tiene que ser somida a controles morales y sociales, puesto que no

es tan aséptico como la puede ser a es la ciencia pura”.

Em varios momentos, nas aulas de monitoria, percebi os alunos se utilizarem das
ferramentas (celular, tablet, computador...) apenas como ferramenta para apoio a
aprendizagem, quando, por exemplo, num momento de divida entre os monitores
Gabriel Santiago e André Henrique acessaram em seus celulares (ver foto 22), um
aplicativo para terem maior convic¢ao sobre uma informacao que estavam passando. E
1sso € tao interessante. Em um ambiente de sala convencional o professor jamais poderia
fazer isso, pois ¢ visto como mantenedor do conhecimento. J4 nas monitorias isso

acontece permanentemente.

As tecnologias de ultima geragdo atuam enquanto recursos transformadores para
a sociedade, capazes de modificar o modo como as pessoas pensam e promover novas
possibilidades de a¢do (BALL, 2002). Os computadores, conforme Toffler (2001, p.
224) “tornam mais facil para uma grande escola se programar mais flexivelmente. Eles
facilitam a escola lidar com o estudo independente”, embora por muito tempo as
“tecnologias se limitaram a apoiar a relagdo (transmissao, didlogo e confronto) entre o

docente e o discente” (DELORS, 2010, p. 33). Sem duvida, teve e tem um grande
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impacto na educacdo, enquanto ferramenta educacional (VALENTE, 1993), ferramenta
de aprendizagem (FINO; SOUSA, 2003), recurso capaz de ajudar o aluno a refletir

sobre o que faz, o que produz, em termos de conhecimento e aprendizagem.

No entanto, a tecnologia so por si ndo resolve nenhum problema. Sao as pessoas
que resolvem. O que conta ¢ a cultura, ¢ o conhecimento, ¢ que respostas daremos ao
novo idedrio que urge: uma geragdo completamente diferente da geragao passada, mais
livre para seguir a diante e talvez menos consciente de suas questoes culturais, politicas

€ sociais.

Para Bacon (1997), o intelecto humano apresenta uma vontade constante de
sempre seguir em frente. Trazendo para o pensamento de Toffler (2001), essa busca
incessante ¢ promovida exatamente por essas mudangas aceleradas do conhecimento,

partindo de uma realidade onde tudo € transitorio e descartavel.

E essas mudancas aceleradas causam o que Toffler (2001) denominou de choque

do futuro. Para evitar esse choque, o individuo

precisa de tornar infinitamente mais adaptavel e capacitado do que antes. Ele
deve buscar modos totalmente novos e se firmar, pois todas as velhas raizes —
religido, nagdo, comunidade, familia ou profissdo — estdo sendo sacudidas
pelo impulso de acelera¢do, com o impacto de um ciclone (TOFFLER, 2001,

p. 41).

E preciso que o aprendiz deseje aprender, encontre motivos que o incentive a
adquirir uma melhor compreensdo sobre os significados de suas relagdes interativas
com os outros. Para isso ¢ preciso que a escola e a sociedade ndo veja o aprendiz como
um papel em branco, que ndo traz consigo historia ou conhecimento anterior, € sim
como “el producto elaborado de la institucion escolar” (SACRISTAN, 1986, p. 160),
mas como ser humano capaz de absorver e compartilhar informagdes e conhecimentos.
E ai que se insere a inovagio, que deve ser um ato reflexivo; proporcionar uma pratica

pedagogica critica e colaborativa, diante das praticas conservadoras tao enraizadas.
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5.13 — Resposta a questdo m)

m) Como aconteceu a participacdo desta investigadora nas atividades do Projeto de

Monitoria?

Enquanto investigadora observei e fui observada; houve uma troca de
curiosidades. Hoje compreendo o que Malinowski declarou ser o verdadeiro sentido do
fazer etnografico: trabalho sistemdtico e paciente, e que Lapassade (2001, p. 10)
confirmou a ideia como sendo “conviver o mais proximo possivel dos nativos”. Era
necessario trabalhar a partir da imersao na cultura para nao ser preciso mais a figura do
intérprete, no que concordaram depois Goetz ¢ LeCompte (1988, p. 114), quando
discorrem que “ndo ¢ possivel investigar adequadamente uma cultura através de

intérpretes”.

Conto com a ideia de que os objetivos dessa investigacao foram alcangados, pois
procurei ir além da descri¢do das informagdes, que, de acordo com Fino (2003, p. 11-
12) agem “como um instrumento poderoso e relativamente manejavel para a analise e
interpretagdo dos fendmenos de natureza socio-cultural que ocorrem nas escolas”.
Houve uma comunicagdo entre pesquisador e pesquisado, num processo de interagao

acentuado (BOGDAN; TAYLOR, 1975) entre os sujeitos do processo.

A Observagao participante presume a troca de experiéncias e significacdes entre
o investigador e o investigado, enquanto observagdo participante intensiva (WHYTE,
1993); facilita a construcdo e a compreensdo do objeto em estudo, coisa que os
antropologos do século XIX ndo faziam, pois ndo atuavam em campo, usavam
“descrigoes antigas” (LAPASSADE, 2001, p. 9) de outros autores. A quantidade de

informacgdes que consegui recolher foi decorrente de minha relagdo com o grupo.

Acredito que consegui fazer uma imersao total no grupo, que fui adotada pelo
grupo que estudei (FINO, 2003). Houve uma relagao de grande afinidade entre nos. Foi
preciso muita persisténcia e paciéncia, que sdo fatores fundamentais para uma

investigagdo de sucesso.
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Foi através da experimentagdo vivida com o grupo que tive a constatacdo da
hipdtese estabelecida no inicio. Tenho consciéncia que os resultados dessa pesquisa sdao
provisoérios, pois, afinal, ¢ a isso que se propde a ciéncia. A investigacao qualitativa em
educagdao assume muitas formas e ¢ conduzida em multiplos contextos (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 16), a partir de “um conjunto de praticas materiais e interpretativas
que dao visibilidade ao mundo” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17). Todas as verdades
de hoje poderao nao ser validas daqui a um tempo, pois surgirdo novos elementos no
futuro que o que era definitivo antes passe a ter uma concep¢ao nova depois, gerando,

assim, novas quebras de paradigmas.

119



CAPITULO 6 — CONSIDERACOES FINAIS

O aumento de informagdes que sdo inseridas aos alunos, para que as processem
e sejam testados em seus desempenhos, ¢ um dos pontos representados nas exigéncias
da sociedade da performatividade (BALL, 2002), num mundo de mudancas, conforme
Bauman (1998) previu, definido como tempos de inseguranga, embora ndo seja um
ponto negativo, ja que a ideia ¢ romper com a seguranga, certezas absolutas em que a

modernidade se apoiava.

Essa ¢ a época da aceitagdo das diferencgas, a valorizagdo do presente, um
combate ao racionalismo iluminista e liberalista, que “limita-se a capacidade de
participantes responsaveis em interagdes de se orientarem em relacdo a exigéncias de
validade que assentam sobre o reconhecimento intersubjetivo” (HABERMAS, 1990, p.
289); uma critica a unidade, utilitarismo (DOUGLAS; ISHERWOOQOD, 2004), ao
universal e de fundamentacdo so6lida, da autonomia absoluta, quando ocorre o
desencantamento do futuro garantido, a0 mesmo tempo em que vivemos a era da

informacao, com pouca sabedoria, mas com énfase nas mudangas qualitativas.

Essas mudancgas qualitativas tém a ver com as praticas pedagogicas adotadas em
um ambiente fomal ou informal. A inovagdo pedagogica ¢ um corte radical com o
tradicional, como quebra de paradigma, em que “a existéncia de um paradigma coloca o
problema a ser resolvido” (KUHN, 2001, p. 48). Inovagdo ¢ um processo didrio, que

tem a ver com as praticas pedagogicas adotadas.

Prética pedagogica ¢ uma situagdo que percebemos em um ambiente formal ou
informal; num ambiente em que, segundo Sabirén (2013), uns aprendem e outros

ajudam nessa aprendizagem.

Las personas somos constructores activos de nuestros aprendizajes en
contextos de interaccion. Aprendemos con los demas y de los demas, en una
construccién compartida de la propia accion; desde la comunicacion en que
intersubjetividad y alteridad permiten construir realidades que transforman a
individuos y organizaciones (SABIRON, 2013, p. 161).

Papert (2008) vai além ao destacar o conhecimento como algo que ¢ construido

pelo individuo, através de sua interacdo com o outro, procurando, assim, facilitar o
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processo construtivo de aprendizagem. Reforca a existéncia de um desequilibrio entre a
aprendizagem e o ensino, destacando que ndo podemos valorizar mais o ensino do que a
aprendizagem; deveria acontecer exatamente o contrario, a partir de quebra de

paradigmas.

O novo paradigma sempre tende a ter convicgdes mais rigidas que o anterior,
especialmente porque os cientistas atuais t€ém muito mais acesso as informacdes sobre
os fenomenos de seus estudos, do que seus precursores. Muitas vezes, um paradigma
acontece e se fortalece na lacuna que foi deixada pelo anterior, ou seja, “é, em grande
parte, uma promessa de sucesso que pode ser descoberta em exemplos selecionados e
ainda incompletos” (KUHN, 1998, p. 44). Os cientistas ndo se preocupam
ininterruptamente em destituir outros paradigmas, isso ocorre com a necessidade da

propria superagdo em si, em decorréncia do que pesquisam.

As pesquisas sempre foram utilizadas para aquisicdo de novos conhecimentos,
que nos possibilitam solugdes de problemas. Quando vamos a campo e pesquisamos
podemos fazer generalizagdes, que para Boas (2005, p. 64) “sdo mais significativas
quanto mais nos limitemos a formas definidas”. E a nossa aproximagdo real do
fendomeno, tentando entender os niveis de intensidade, das coisas tidas mais como

entrancadas.

Ao afirmar que “a revolugdo implica inovagdes”, e “transitoriedade ¢ a primeira
chave para compreendermos a nova sociedade, e inovacdo ¢, portanto, a segunda”,
Toffler (2001, p. 158) faz uma alerta sobre esse mundo repleto de mudangas em que
vivemos, no qual modificamos nossa forma de pensar e agir e reconstruimos a cada dia

novas praticas educativas.

Procurei utilizar nesta investigacdo técnicas de observagdo adequadas, com
objetividade, embora ndo dé para fugir de evidenciar um pouco a subjetividade. Tentei
utilizar de exatiddo na busca de informagdes, relatar os fatos como estavam
acontecendo, sem deixar interpretacdes para eles. Procurei seguir o passo a passo do que

me propus no inicio.

Percebi o que me dizia a teoria e as informagdes que recolhi em campo. A
pesquisa de campo nao ¢ uma mera compilacdo de dados, precisei fazer uma reunido
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dos dados tedricos com os praticos e organizar as informagdes. Além de observar,
registrar e relatar o comportamento das pessoas sinti-me envolvida, especialmente, com
as questoes do conhecimento e da aprendizagem, que ¢ a isso que se refere o trabalho do

investigador em educacao.

A partir dessa compreensdao acredito que desempenhei papel de observadora
participante interna (LAPASSADE, 1991), e ativa, forma de recolha de informagdes
mais completa da etnografia (WOODS, 1987), pois procurei me integrar a todas as
atividades do grupo, para compreender melhor como funcionava o interior do Projeto de

Monitoria no Colégio Antares.

Durante o processo, problemas surgiram e foram corrigidos. Os erros fazem
parte do processo de toda investigacdo, em especial, na pesquisa etnografica. As
perguntas etnograficas sdo importantes para o avanco do estagio da apreensdo até a
participacdo na pesquisa. A partir delas pude perceber que os docentes e discentes
envolvidos no processo nao tinham no¢do do que significava a linguagem “inovacao
pedagogica”, mas entendiam que estavam proporcionando algo diferente do sistema
tradicional de ensino, saindo um pouco da caixa do curriculo formal, oportunizando

momentos de transformacao do processo educacional.

O fato do Projeto de Monitoria no Colégio Antares ndo fazer parte da grade
curricular e ter uma adesdo boa de alunos (35) e monitores (10) participantes,
propiciado por momentos de interagdo, autonomia, colaboragcdo e aprendizagem e as
mudangas que os alunos levam para suas salas, para dividirem com colegas e
professores, mostra que ¢ possivel as escolas tradicionais romperem com a ideia de que

a escola ¢ o local onde menos se encontra inovagao pedagogica.

Nas interagdes ocorridas no grupo, os alunos acabavam se aproximando mais
uns dos outros, desencadeando uma maior participagdo nas outras atividades

desenvolvidas na escola, o que pude perceber nos eventos em que fui convidada.

Os critérios adotados para a escolha dos monitores foi outro diferencial marcante
no projeto, j& que a experiéncia que temos ¢ que escolhe-se monitor somente pela

exceléncia nos rendimentos escolares.
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Os processos que envolvem a monitoria no Colégio Antares valorizam a
dignidade e a autonomia dos estudantes, resgatando a percepcao de que cada pessoa traz
experiéncias anteriores a sua entrada na escola, e que o ato de educar deve valorizar

todas as capacidades dos alunos.

Reforgo a percepg¢do que os monitores tém sobre o ensino e a aprendizagem,
quando dizem que aprendem mais do que ensinam, assim como os demais alunos

aprendem e ensinam, refor¢cando, assim, uma aprendizagem colaborativa no processo.

Vejo que essa possibilidade na interagao entre monitores e demais alunos
descontroi um pouco a ideia de que deve haver a figura central do mentor do
conhecimento e fortalece a compreensdao de que o importante sdo 0S processos nas

praticas pedagogicas e ndo apenas os resultados.

Numa sala de aula convencional, os alunos ndo podem levantar de suas cadeiras;
na monitoria, no entanto, isso ¢ incentivado, gerando um espago de colaboragdo entre
eles (ver video 10). Nao necessariamente apenas ao monitor ¢ delegada essa funcao.
Qualquer aluno, monitor ou ndo pode ir até o colega para ajudar na constru¢do do

conhecimento, proporcionando momentos de aprendizagens.

A aprendizagem colaborativa ndo tem nenhuma atividade dela mesma. E a
atividade em que duas ou mais pessoas aprendem em conjunto (DILLENBOURG,
1999). O problema ¢ que a escola tradicional esqueceu-se da importancia do trabalho

colaborativo.

Papert (2008) chama a atencao para esse fato, quando diz:

Algumas areas da atividade humana passaram por megamudancas. As
telecomunicagdes, o lazer, e os transportes, assim como a medicina, estdo
entre elas. A escola ¢ um notavel exemplo de uma area que ndo mudou tanto.
Pode-se dizer que praticamente ndo houve mudanga na maneira como
ministramos educacdo aos nossos estudantes (PAPERT, 2008, p. 18).

Cabe, dessa forma, a escola trabalhar a partir de novos valores que cultivem a
construgdo do conhecimento colaborativo e com significados reais. E fator importante
que as culturas de ensino sofram mudangas, ja que elas, segundo Hargreaves (1998, p.
185), “compreendem as crengas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas

uni . ue, , u a
em comunidades”. Embora compreendamos que, de certa forma, as mudancas sio
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necessarias, o dificil ¢ acompanhé-las na mesma velocidade em que ocorrem. E,

infelizmente, na escola, elas acontecem um pouco tarde.

Nas monitorias, a aprendizagem ndo acontecia de forma isolada; ocorria no
processo de interagdo entre os alunos, numa convivéncia mutua, conforme a monitora
Mariana destacou: “A monitoria ¢ um pacote completo: tem a grande autonomia para a
gente aprender; a colaboragdo deles; a nossa autonomia; a propria autonomia deles, o
ensinamento ¢ o aprendizado”. A autonomia, possivel nesse processo, estd ligada
diretamente as relagdes entre os individuos; ndo existe autonomia individual; ela é

construida com o outro (ALVES, 1995).

Nos encontros das monitorias ndo existia espagos coercitivos, que castram a
liberdade de escolha, pensamentos e ideias. Autonomia ndo significa apenas liberdade,
mas, antes de tudo, a acdo de saber como aprender, a partir do desenvolvimento

cognitivo.

Confirmei todas as descobertas citadas no dia a dia, na convivéncia com o grupo
que pesquisei, em que nas interagdes os alunos acabavam se aproximando mais uns dos
outros, desencadeando uma maior participacao nas outras atividades desenvolvidas na
escola, o que pude perceber nos eventos em que fui convidada, como aconteceu em
homenagem ocorrida para os monitores, em que foram premiados pelo trabalho social

(ver foto 23) desenvolvido nas monitorias.

De fato, a pesquisa etnografica que utilizei se baseou num falar com o grupo
envolvido e ndo falar sobre ele. E como isso foi dificill Um de meus objetivos
principais foi o de observar, documentar e expor o significado dos fatos que foram

revelados na convivéncia com eles, através de suas agdes.

Voltei meu interesse para pesquisar a razdo de como dava-se a constru¢do dos
significados pelo grupo investigado e como os sujeitos envolvidos produzem as
interacdes sociais. No caso do Projeto de Monitoria no Colégio Antares olhei para as
praticas pedagogicas no sentido que nos fala Fino (2011, p. 4), para “as interpretar como
se fosse um nativo delas, dentro da dialéctica de se tornar nativo, para conhecer, e de ser

estrangeiro, para interpretar”’. Esta investigacdo assumiu um cardter dialético para

124



compreender como os dados atingem os fatos e vice-versa, tentando analisar os

fendmenos do projeto em seu ambito mais geral.

O principio fundamental do conhecimento ¢ o questionar, sdo as “maneiras de
ver o mundo e nele praticar a ciéncia” (KUHN, 1998, p. 22), ¢ a desconstrucgdo, ¢ a
capacidade de se criticar, pensar que sempre acontecera a superagdo. O conhecimento
nao pode ser visto como dogma, sagrado, ja que vai ser questionado. As verdades sao
relativas, nada ¢ definitivo, de acordo com a visdo trazida pela pds-modernidade,
desconstruindo o positivismo, numa dindmica constante, numa dialética produtiva e
progressiva, a partir de uma interac¢do simbolica (SPRADLEY, 1980), em que paixdo e
abstracdo devem estar bem distantes. A dedu¢do ndo vale mais como prevaleceu ha
alguns anos; o que sobressai ¢ a indugdo (LUDKE; ANDRE, 1986), por meio da
dialética como método de conhecimento, transformando as informagdes do particular

para o geral.

Embora seja neofita como pesquisadora, minha formagao em Filosofia ajudou-
me muito ao longo desta investigacao, deste a releitura que fiz dos grandes tedricos que
utilizei para corroborar e aprofundar a pesquisa até as compreensdes sobre tudo que
abrange essa ciéncia tdo rica em conhecimento. Unindo teoria, método e ferramentas
diversas com minha experiéncia em educag¢do e a minha relacdo com o conhecimento
acredito estar contribuindo para o ideal de educagdo: rompimento com a escola
normalizada, refor¢cando as praticas pedagogicas voltadas para a aprendizagem, num
espago de responsabilidade e amadurecimento cognitivo, o que convivi no Projeto de
Monitoria no Colégio Antares em que vi serem evidenciadas praticas que remetem a

inovacao pedagogica.
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