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- Ameentacio

Apresentamos ao carissimo leitor a
Revista InterMeio n® 19, com uma, selegido
de artigos que inclui diferentes tema4ticas,
diversas propostas tedrico-metodolégicas,
assim como autores de diferentes
instituicoes. Esse conjunto deve
proporcionar a0 leitor a possibilidade de
acesso a contetidos que ocupam lugar de
destaque na area da Educagio.

A linha, editorial de Intermeio tem sido
mantida, no sentido de publicar artigos da
grande drea, sem impor limite tematico.
Informamos que a Camara Editorial recebe
artigos continuamente.

O leitor que tiver interesse em conhecer
os resumos dos artigos de nimeros
anteriores pode acessar o site do
Programa de Mestrado em Educacgido da
UFMS - www.propp.ufms.br/poseduc.

Colocamo-nos & disposicdo da comunidade
académica, dispostos a receber g avaliagio
que o leitor julgar pertinente e
comprometidos em fazer da InterMeio
um espaco publico que contribua
efetivamente para o fortalecimento da
Universidade Pdblica.

Anténio Carlos do Nascimento Osério
Coordenador do Programa, de Pés-Graduagdo em Educagdo/UFMS




Este trabalho apresenta-se como um introito ao pensamento e obra de
Cornelius Castoriadis. Aqui, abrange-se uma primeira fase de sua vida
que vai de seu nascimento até 1974 quando da publicagdo de sua magnum
opus, a Instituicdo Imagindria da Sociedade. O texto também fornece
elementos preliminares sobre temas e textos poucos trabalhados e
disponiveis para os alunos da area das humanas em geral, da politica &
filosofia, passando pela economia e a educacdo. Seguimos a trajetodria
tragada por ele, iluminada essencialmente pela Introdution générale’ & sua
obra, apresentada na primeira edicdo de seus escritos da revista
Socialisme ou Barbarie e complementada pela leitura de uma bibliografia
anexada in fine. Por razdes técnicas, o texto foi dividido em duas partes.
Eis a segunda metade.

Palavras-chave: Filosofia, Politica, Histéria contemporanea,
Instituicdo imaginaria da sociedade, Critica ao marxismo.

This work is an introduction to the thought and work of Cornelius
Castoriadis. It deals with the first phase of his life, from his birth to
1974, when he published his magnum opus, The Imaginary Institution
of Society. The text also furnishes preliminary elements on themes
and texts scarcely treated or available for students in humanities in
general, from politics to philosophy, passing through economy and
education. We follow his own trgjectory, as illustrated in the
Introduction généerale to his work (in French), presented in the first
edition of his writings in the review Socialisme ou Barbarie and
complemented with readings from the bibliography annexed in fine.
For technical reasons, the text has been split in two parts of which
this is the latter

Keywords: Philosophy, Politics, Contemporary History,
The Imaginary Institution of Society, Critique of Marxism.

* As obras sdo citadas ipsis litteris, como elas se encontram nas editoras. Escolhemos essa opcdo por
razdes de comodidade para o leitor. Quando possivel, indicamos as obras disponiveis em portugués.
Para uma analise politica completa desta fase de sua vida, veja a Introduction, SBI, p. 11-16. As
siglas referem as obras identificadas na bibliografia, in fine. dvetauro@nin.ufms.br

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 4-17, 2004.



owmelivny Cartoriadiy
(1422-199))

[tinerdnion no Lalirinte

Prof. Dr. David
Victor-Emmanuel
Tauro

Doutor em Sociologia pela
Ecole des Hautes Etudes en
Sciences Sociales, Paris,
Franca, e Professor Adjunto
da UFMS, Campo Grande
(MS). Estou imensamente
grato & Prof?. Dr2. Silvia
Helena Andrade de Brito,
ao Prof. Dr. Anténio
Vitério Ghiraldello e &
académica, Vivian da Veiga
Silva, do Curso de Ciéncias
Sociais (UFMS), pelas
corregdes e sugestdes
feitas. Também, agradeco,
antecipadamente, os
comentarios, as criticas e
sugestdes dos leitores.
Evidentemente, os erros e
lapsus calami que
persistem sdo os meus.

Para Lilian do Valle e
David Ames Curtis

II PARTE

4 Ulhapasando o Universo Capitalista
e o Conteide Ao Socialisme (1955-S%)

Uma vez que a critica do regime russo havia levado
Castoriadis a questionar o trotskismo, ele havia par-
tido para uma elucidacdo de seus pressupostos - o que
o forgcou a interrogar tanto o leninismo quanto ao
marxismo. Como vimos, os resultados de sua pesquisa
0 levaram, por sua vez, a uma critica severa aos prin-
cipios fundamentais do marxismo no que diz respeito
a sua base: a teoria econdmica do capitalismo. Mas
este esforco todo nao foi desprovido de ganhos: o pro-
jeto de socialismo ganhou novos rumos e projegdes. A
critica do regime russo, da estatizacdo da propriedade
e do planejamento, tal como foi implementado na Russia,
0 levou a enfatizar a necessidade de conceituar o soci-
alismo como “gestdo coletiva da producdo e da vida
social pelos trabalhadores” (SBI: 32). Como projeto
histérico, o praojeto socialista deve ser enraizado na
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prépria classe, como seu préprio desejo
e como sua proépria capacidade. Logo, a
idéia que, por si mesmo, o proletariado
pode apenas alcangar a consciéncia sin-
dical e que a “consciéncia socialista”
deve ser introduzida na classe traba-
lhadora de fora, como Kautski e Lenine
queriam (assim justificando o partido
bolchevique como grupo seleto de revo-
lucionarios profissionais), era comple-
tamente errénea. Se 0s “germes” dessa
consciéncia devem ser achados no pro-
letariado e se os membros dessa classe
s80 seres humanos como quaisquer
outros, a consciéncia socialista deve
surgir de sua experiéncia do trabalho e
vivéncia na sociedade capitalista.

Nos estudos sobre a experiéncia do
proletariado (8B1:115-130)!, Castoria-
dis argumentou que essa experiéncia
ndo podia apenas ser politica: ela deve
ser total, isto é, englobando toda a expe-
riéncia e vida do proletariado, comecan-
do com a gestédo coletiva do processo de
producdo e das atividades econdmicas,
0 proletariado deve ser capaz de “criar
novas formas de vida em todos os domi-
nios” (S8B1:32). Quanto & substancia de
sua, posicdo, Castoriadis escreveu:

A idéia que a revolucdo devia necessariamen-

te por em questao a totalidade da cultura exis-

tente, certamente ndo era nova; mas, de fato,
havia permanecido uma frase abstrata. Fala-
va-se de pOr a técnica existente ao servigo do
socialismo — sem ver que essa técnica era, de
a a z encarnacdo material do universo capita-
lista; pedia-se ainda mais educacado para ainda
mais gente — ou toda a educacdo para todos,
sem ver (ou precisamente, no caso dos
stalinistas, porque se via) que isso significava
ainda mais capitalismo em todo lugar; essa
educacdo era em seus métodos, em seu con-
teudo, em sua forma, e até incluindo sua

existéncia mesma como dominio separado, o

produto de milénios de exploracdo, levada a

sua, expressdo a mais perfeita pelo capitalis-

mo. Racionava-se como se tinha, nos assun-
tos sociais e mesmo em qualquer outro que
seja, uma racionalidade em si — sem ver que
apenas se reproduzia a “racionalidade” capita-

lista, permanecendo-se assim preso do univer-
so que se pretendia combater. (Ibid.)

Castoriadis decidiu ir além: teorizar
a ruptura com a ordem estabelecida no
mundo e em todas as suas dimensoes.
Os textos agora sado reproduzidos numa
coletanea, do mesmo nome, Le contenu
du socialisme?, onde ele censurou Marx,
mostrando que

... postulados decisivos da “racionalidade” ca-
pitalista haviam sido preservados intactos na,
obra, de Marx e isso levava a consequéncias
a0 mesmo tempo absurdas e reacionérias; e
que a interrogacao das relacdes capitalistas e
de sua “racionalidade” no dominio do traba-
lho e do poder era inseparével de sua interro-
gacdo nos dominios da familia e da sexuali-
dade, da educacdo e da cultura, ou da vida
quotidiana. (8BI1:31)

Mas essa reflexdo tedrica foi profun-
damente marcada pelos acontecimentos
das décadas que se seguiram a II Guer-
ra, Mundial nos paises do Leste Euro-
peu: apods revoltas iniciais no leste de
Berlim, explodiu a Revolucdo Hungara
(1956), algo que aconteceu apesar de
todos os progndsticos ao contrario: o
proletariado ndo poderia se rebelar con-
tra o regime burocratico emplacado pe-
los soviéticos. De fato, o proletariado
hungaro criou seus Conselhos como o6r-
gaos de gestdo operaria de producgao. As
analises de Castoriadis, como, de resto,
aquelas de Claude Lefort® trouxeram
novas luzes sobre a verdadeira nature-
za, das rupturas necessarias com o ca-
pitalismo. Os paises do bloco “socialis-
ta” dominados pela URSS, construiam
modelos insélitos de “democracias po-
pulares” seus povos insistiam em mos-
trar seu apreco pelo regime “socialista”
da URSS por insurreigcdes repetidas,
sobretudo na Hungria e na Polénia, nesta
Ultima até o apodrecimento do regime
militarizado nos anos 80. Em contra-
partida, essas mesmas massas nao ces-
savam de mostrar sua criatividade na
invencdo de novos modos de gestdo dos
assuntos quotidianos.

Segundo Castoriadis, o mundo fabril
do século XX indicava que a “verdadei-

! Cf. em particular, «La phénoménologie da la conscience prolétarienne» (mars 1948)

? V. bibliografia.
5 LEFORT, 1971, p. 191-220.
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ra” luta de classes tem sua origem na
esséncia do trabalho como conflito per-
manente entre o operario individuo ou
os operarios informalmente auto-orga-
nizados em oposicdo ao plano e a orga-
nizacdo impostos pela diregcdo da fabri-
ca. Neste contexto?, cita as discussdes
com Philippe Guilhaume, os camaradas
das fabricas da Renault, “sobretudo D.
Mothé”®. Castoriadis observava que os
operarios preparavam suas proprias
estratégias de acdo na producdo, esbo-
cos de rupturas com a “racionalidade”
dos planos da diregdo, ‘racionalidade’
que se fosse aplicada levaria ao colapso
puro e simples da producédo. Castoriadis
propds uma outra critica da ‘légica’ ca-
pitalista, da
Contradicdo fundamental implicada em sua
organizacao de producgdo: a necessidade simul-
tanea de excluir os operarios da direcdo de
seu proéprio trabalho e, visto o colapso da pro-
ducdo que se realizaria integralmente (e que
pode se constatar materialmente e literalmen-
te nos paises do Leste), a necessidade de os
fazer participar, de fazer apelo constantemen-
te aos operarios e aos seus grupos informais,
considerados as vezes meros parafusos da
méaquina produtiva e as vezes super-homens
capazes de parar tudo, e mesmo os absurdos

insondéveis do plano de producédo que se quer
impdr sobre eles (Ibid.).

E essa contradicdo que Castoriadis
mostrava essencialmente presente em
todos as instancias e niveis da socieda-
de, tanto na economia quanto na politica
ou nas outras esferas da vida social, como
a da cultura e da educagdo. Castoriadis
insistiu que é precisamente na esfera de
producdo material, isto é, na esfera das
relagbes econdmicas que Marx ficou pre-

4 SBI: p.34.

S0 aos postulados capitalistas: se ele cri-
ticou a fabrica capitalista, a critica era
meramente externa e moral. Marx per-
manece preso a racionalidade da técnica
capitalista®, com sua unicidade grandio-
sa. Também, segundo ele, Marx acredi-
tava que “os produtores poderao atenu-
ar os aspectos mais desumanos, os mais
contrarios & sua ‘dignidade’, mas que
deveriam procurar as compensagoes fora
do trabalho (aumento do tempo ‘livre’,
etc.).”” Castoriadis questiona a racio-
nalidade da técnica capitalista como
encarnacido material do universo das
significacbes capitalistas:
Ela pode ser ‘racional’ quanto aos coeficientes
de rendimento energético das maquinas, mas
essa ‘racionalidade’ fragmentaria e condicio-
nal ndo tem interesse nem significado em si;
sua significacdo apenas pode lhe chegar a par-
tir de sua relacdo com a totalidade do sistema
tecnolégica da época; que ela ndo é um meio
neutro que pode ser colocado ao servigo de
outros fins mas é materializacdo concreta da
cisdo da sociedade, porque toda maéaquina in-
ventada e posta ao servigo sob o capitalismo
é, em primeiro lugar, um passo a mais até a
autonomizacdo do processo de producdo em
relacgdo ao produtor, logo, para a expropriac¢do
dele e ndo o produto de sua atividade, mas
desta atividade ela mesma. (Ibid.)
Ademais, este sistema tecnolégico é,
por esséncia, intimamente ligado & or-
ganizacdo capitalista do trabalho: nédo
héa autonomia relativa da tecnologia que
a permite servir ao mesmo tempo mo-
dos de producdo tdo antagdnicos, quan-
to o capitalista e o socialista. A burocra-
tizagdo do capitalismo privado e con-
correncial aprimorou a cisdo entre as
atividades de direcédo e de execucgdo, do

5 Daniel Mothé, operario especializado que escreveu 4 livros importantes com suas experiéncias:
Journal d’un ouvrier(1956-58), Paris: Minuit, 1989, 176p.; Militant chez Renault, Paris: Seulil,
1965, 234p; Les O.S. (Operarios Especializados — ndlr), Paris: Cerf, 1972, 94p., e Le métier de
militant, Paris: Seuil, 1973, 182p. Mais tarde, apresentou essas 4 obras e recebeu seu Doctorat d’Etat
da Universidade de Paris. Acabou de publicar um novo trabalho polémico, Le Temps libre contre la
société, Paris : Desclée De Brouwer, 1999. 112 p., no qual se interroga sobre as possibilidades de
aproveitamento do tempo livre dos setores da populacdo desprovidos de recursos necessarios para o
gozo de lazer, para evitar que se concretize a ameaca de uma segregacdo maior em razdo do dinheiro
e de modos de vida.

¢ Essa € certamente a razdo principal porque Lenine e Trotski aceitaram a tecnologia capitalista e os
métodos tayloristas e fordistas de organizacéo de producgdo para as fabricas na Russia pés-revolucionaria.

" SB1: 35.
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planejamento e da implementacido, con-
sagrando a hierarquizacido efetivo do
trabalho assalariado.

Entdo, como definir o conteudo do

socialismo?
... 0 verdadeiro conteudo do socialismo ndo era
nem o crescimento econémico nem o0 consumo
a0 maximo, nem o aumento de um tempo li-
vre (vazio) como tais, mas a restauracgido, me-
lhor a instauracédo pela primeira vez na histé-
ria, do dominio dos homens sobre suas ativida-
des e, logo, sobre sua atividade primeira, o tra-
balho; [...] o socialismo tinha a ver ndo somen-
te com os pretendidos ‘grandes assuntos’ da
sociedade, mas com a transformacdo de todos
0os aspectos da vida e, em particular, com a
transformacdo da vida quotidiana, ‘0 primeiro
dos grandes assuntos’ (Le Contenu du
Socialisme, II, in Le Contenu du Socialisme.
Cf. Bibliografia). Nado havia dominio algum da
vida que ndo expressava a esséncia opressiva
da organizacao capitalista da sociedade, nenhum
que se pode deixar intacto. (8B1: 36-37)
Asgsim, a transformacdo da tecnologia
capitalista é uma das tarefas cruciais
como maneira de impedir a volta da
divisdo social entre dirigentes e execu-
tantes. Castoriadis propds uma trans-
formacgdo ainda mais radical: com uma
critica virulenta a idéia aceita por Marx
que deve permanecer a desigualdade nos
salarios durante o ‘periodo de transi-
¢do’( é isso que é implicado na famosa
frase “De cada um segundo seu traba-

lho ...”, ele propdés uma visdo outra:
Nao ha revolugdo socialista que ndo instaure
desde seu primeiro dia a igualdade absoluta
de solarios e rendas de todo espécie, tnico
meio de, ao mesmo tempo, eliminar de uma
vez por todas a questdo da reparticdo, de dar
a verdadeira demanda social o meio para se
exprimir sem deformacdo e de destruir a men-
talidade de homo economicus consubstancial
as instituicdes capitalistas. (SBI1:37)
Mesmo assim, Castoriadis ndo consi-
derava, a fabrica um problema insupera-
vel, nem mesmo o0 problema mais grave
a resolver: pelas revolugdes e movimen-
tos operarios que aconteceram pelo me-
nos ao longo do século XX, estava con-

vencido da capacidade criativa e auténo-

& Cf. também, HOWARD, Op. cit., p.269.

ma, da classe na resolugdo de problemas
ligados ao seu local de trabalho. O pro-
blema, maior para ele estava no funcio-
namento das outras instituigdes da econo-
mia, do Estado e do resto da vida social.
No momento em que os tanque russos
estavam esmagando a Revolugdo Hunga-
ra, em 1956, os exilados discutiam com
Castoriadis e seu grupo toda a proble-
matica envolvida na realidade de auto-
gestdo. Tornou-se cada vez mais claro
para ele que nao seria suficiente a
autogestdo apenas na fabrica: a Unica
maneira de romper com a légica da so-
ciedade capitalista sera de generalizar
os principios de autogestao — uma, gestao
coletiva, pela sociedade — a todos os ni-
veis da vida social. Exigia-se a circula-
¢ao incessante das informagdes horizon-
tal e verticalmente e, ao mesmo tempo, o
envio das decisdes tomadas de baixo para
cima correspondentes a circulacdo das
informacdes de cima para baixo. De ma-
neira alguma, Castoriadis esperava aca-
bar de vez com os problemas tado velhos
pesando sobre a sociedade — apenas in-
sistia que se a populagdo ndo poderia
resolver seus problemas, ningdem iria
conseguir resolvé-los em seu lugar.
O absurdo de todo o pensamento politico her-
dado consiste em querer resolver no lugar dos
homens seus problemas, no momento em que
o Unico problema é precisamente este: como

os homens podem se tornar capazes de resol-
ver seus problemas eles mesmos. (SB1:38).8

Assim, desprezar a tese bolchevique
da necessidade de um grupo de revolu-
cionarios profissionais externos & clas-
se e possuidos da consciéncia exigida
era ta40 necessario quanto desconsiderar
aqueles que exigiam garantias objeti-
vas e préviags da capacidade dos homens
de se tornarem autdonomos. Foi em tor-
no das discussdes sobre essa questdo
da organizacéo e lideranca que, em maio
de 1958, Claude Lefort e outros compa-
nheiros sairam do grupo®.

® Foi pela segunda vez que isso aconteceu, ja primeira ja em 1952 durou pouco. Mas a posicdo de
Lefort exigiria de nés todos um outro estudo! Os leitores de inglés podem consultar a entrevista de
Lefort dada & revista ZTiers Mythe, traduzida em Telos, #30, Winter, 1977. Desconheco qualquer

traducdo destes textos para o portugués.
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5 Reavalisndo o

No entanto, havia outras andalises a
fazer: apesar da atividade revoluciona-
ria por parte do proletariado em diver-
sos paises do Leste Europeu durante os
anos 50 e 60, o capitalismo ndo sofreu
nenhum revéis sério no mundo ociden-
tal. A Guerra Fria, que comecou a partir
de 1947, amadureceu de vez nos anos
50 e se aprofundou na década seguin-
te!®. Essa atividade bélica serviu, pelo
menos parcialmente, para estimular as
economias dos Estados Unidos e de seus
aliados na Organisation du Traité de
I’Atlantique nord (OTAN), organizados
(majoritariamente) na, OCDE. O processo
de modernizacdo do capitalismo durante
este periodo foi de par com o processo de
reconstrucdo das economias européias
destruidas durante a II Guerra Mundial.
Mass este processo de modernizacado mos-
trou-se através de um processo de
burocratizacdo das atividades quotidia-
nas em nome da racionalizac¢do da admi-
nistracdo e geréncia nos escritoérios e
fabricas. O crescimento das atividades
econdmicas se expressou com a inunda-
¢do de produtos cada vez mais popula-
res e numa corrida infernal de consumo
individualista e desenfreado, inauguran-
do o que apropriadamente foi chamada a
“sociedade plastica, descartavel”.

A burocratizacado da vida moderna foi
possivel pelo processo de atomizacao da
sociedade como sociedade de consumi-
dores individuais massificados, politi-
camente apaticos, despolitizados, he-
donistas e egocéntricos!!. Por sua vez,
este processo de burocratizagdo possui
seu préprio momentum, é auto-conser-
vador e reprodutor. Mais, como todo
processo capitalista € auto-catalizador.
“Quanto mais alto o grau de burocra-
tizacao ja atingido, tanto mais a rapidez
da burocratizacdo ulterior atingida”.
Qual a razido deste fendmeno? “Impreg-
nado do ‘econdmico’ por inteiro, ele [0
sistema] encontra sua razdo de ser ao
mesmo tempo ‘real’, psiquica e ideolégi-
ca na expansdo continuada da produ-
cdo de ‘bens e servigos’(que s&o apenas
correlativamente aqueles do sistema de
significac¢Oes imaginarias impostas pelo
sistema)” (8B1:41).

Uma outra série de fendmenos novos
estava, moldando as relacbes capitalis-
tas: o salario real estava aumentando
numa, escala cada vez maior, o desem-
prego estava em declinio, a jornada de
trabalho estava sendo reduzida, as
despezas publicas em aumento, todos
estes fendmenos, opostos & fase de capi-
talismo concorrencial, estavam se tor-
nando imprescindiveis ao funcionamento
e & sobrevivéncia do sistema.

E este conjunto todo que Castoriadis
chamou de capitalismo burocratico. Ha-

10 A Guerra Fria e as criticas do grupo Socialisme ou Barbarie tanto os regimes dos paises ditos
socialistas, quanto ao regime capitalista, levaram Castoriadis, Lefort e outros a serem severamente
criticados tanto pelos idedlogos do regime capitalista quanto pelos stalinistas. Pior, no entanto, foi a
posicdo de Jean-Paul Sartre, que usou sua posicdo como intelectual, tanto quanto sua revista para
atacar o grupo, principalmente Lefort, que conseguiu publicar suas respostas enquanto Merleau-Ponty
permaneceu membro do Comité de Redagédo até por volta de 1955.

11 B assim que Castoriadis avaliou a situacéo:

“A burocratizacdo como processo dominante da vida moderna, havia encontrado seu modelo na
organizacdo da produgdo especificamente capitalista — o que bastava ja para diferenciar radicalmente
do ‘tipo ideal’ da burocracia weberiana - mas de 14 ela invadia o conjunto da vida social. Estado e
partidos, empresas, claro, mas também medicina e ensino, esportes e pesquisa, cientifica lhe eram cada
vez mais submissos. Portadora da ‘racionalizacdo’ e agente de mudancga, engendrava por todo quanto
lugar o irracional e vivia apenas para a sua conservacio; sua simples existéncia multiplicava ao
infinito ou gerava ex nihilo problemas que novas instancias burocraticas eram criadas para resolver.
Ali onde Marx havia visto uma «organizacgdo cientifica» e Max Weber a forma «racional», precisava-se
ver a antitese exata de toda razdo, a producédo em série do absurdo, e, como escrevi mais tarde (M7TR,
1964-65) a pseudo-racionalidade como manifestacdo e forma soberana do imaginario na época atual.
(8B1: 40)
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via limites a este processo? Sim. Segun-
do Castoriadis, a irracionalidade do sis-
tema era exacerbada pela necesgsidade
imprescindivel de ter a participacéo
constante dos executantes de servigco ao
mesmo tempo em que a direcdo buro-
cratica desejava e se empenhava com
toda a sua forga a proibi-la. Os proble-
mas socias engendrados, o arbitrario, o
desperdicio, o absurdo organicamente
produzidos pelo sistema, levava & ‘bus-
ca de novas formas de vida, que ex-
pressam sua tendéncia & autonomia’,
como escrevera no texto, “ Recommencer
la revolution”, publicado em 1964. A
revolugdo nao tinha mais um sujeito co-
letivo separado, o proletariado: contra
a burocratizag¢do da vida cotidiana, pre-
cisava uma contra-ofensiva dos outros
setores da sociedade, mulheres, jovens,
casais, etc., inaugurando novas relacdes
sociais e atitudes.
“Em particular, assim se tornava possivel en-
tender e mostrar que as questdes colocadas
pela juventude contemporanea, estudante e
outra, ndo traduzia um conflito de geracdes’
mas a ruptura entre uma geracio € 0 conjun-
to da cultura instituida’. (8BI1:4R).
Permanecer centrado no econdmico
havia levado muitos téoricos ditos mar-
xistas a defender posigbes terceiro-
mundistas (no final de contas apoian-
do teses de suas burguesias nacionais
contra as metrdpolis ou insistindo no
«emburguesamento» da classe opera-
ria nos paises ex-coloniais ou nos
EUA). As obras de Samir Amin ou de
Franz Fanon'? atestam a confusdo teb-
rica que proliferou durante as déca-
das de 60 e 70, nas quais em nome de
lutas anti-imperialistas, tiranos, dita-
dores e outros lideres geniais em pai-
ses coloniais e ex-coloniais receberam
apoio politico e material por parte de
grupos dissidentes europeus e ameri-
canos. Para Castoriadis, ao contrario,

a transformacido radical do sistema
ainda estava na agenda: «sob formas
novas, o projeto revolucionario dizia
respeito & totalidade dos homens, mais
agora que nuncar». Para ele, os aconte-
cimentos de Maio 68 e da guerra de
Vietnam o mostraram amplamente.
(Ibid: 44).

6 A Mmplra com
o mértimeo (1960-60)

A partir de 1960, Castoriadis come-
gou a retomar estudos na Filosofia, Lin-
glistica, Sociologia, Etnologia e Psica-
nalise. Estes estudos lhe permitiram a
rever o préprio quadro téorico do mar-
xismo, levando ao término o seu acer-
to de contas. Suas anéalises minaram
as bases fundamentais do marxismo,
tanto no plano econémico quanto poli-
tico. O préprio método de analise de
Marx, quando levado a cabo, ameaca-
va seriamente a conduzir todo o edifi-
cio & ruina.

Durante os préximos quatro anos,
Castoriadis concentrou seus estudos
sobre os principios histérico-filoséficos
do marxismo. Jé& em seu «Mouvement
revolutionnaire sous le capitalisme
moderne»?, havia anexado uma Note sur
la philosophie marxiste de 1’histoire
(redigida em 1959), aonde havia tecido
suas primeiras interrogac¢des acerca do
assunto. Ao terminar estes estudos
agora, ele publicard Recommencer la
révolution** no qual esclareceu suas
criticas ao marxismo. Mas foi apenas
na primeira parte do Marxisme et
theéorie réevolutionnaire (1964-65) que
explicitou a essa ruptura com o mar-
xismo. Em relagdo a isso, escrevera na
Introduction geneérale:

Colocando a servigo tanto o material acumu-
lado pela Etnologia, quanto a evolugdo dos

12 As obras mais importantes do Amin sdo: Accumulation on a World Scale (1970), Neo-Colonialism
in West-Africa, (1971), Unequal Development (1973), L’echange inégal et la loi de la valeur (1973) e

Imperialism and Unequal Development (1976).

As obras maiores de Fanon foram Peau noire,

masques blancs. Paris, 1952 e Les damnes de la terre. Paris, 1961.
15 Socialisme ou Barbarie, N°¢ 31,32 e 33 (déc.1960, avril et déc. 1961)
14 Socialisme ou Barbarie, N° 35, jan1964, pp. 307-65.
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paises ex-coloniais apds sua emancipagdo, e
sobretudo, a critica interna dos conceitos, a
discussdo da teoria marxista fazia ver nessa
uma anexacio arbitraria, mesmo fecunda, do
conjunto da histériada humanidade aos esque-
mas e as categorias do Ocidente capitalista; a
critica da filosofia marxista da histéria, e da
filosofia marxista em si, fazia aparecer, atras
do vocabuldrio “materialista”, uma filosofia
racionalista, verdadeira e simplesmente um
hegelianismo invertido, logo hegelianismo
mesmo, comportando tantos mistérios e leitos
de Procusto, quanto este. (SB1: 45-46)

Castoriadis insiste no carater inter-
no de sua critica: ela surgiu no e pelo
esfor¢co de desenvolver os conceitos
marxistas na elucidacdo da realidade
da histéria mundial numa de suas fa-
ses mais ‘turbulentas’, segundo Casto-
riadis mesmo. E ele persegue este movi-

mento indicando o miolo do problema
Mas a critica do marxismo tinha a enfrentar
— ali estd a razéo & qual é tdo arduo de a fazer
entender — uma série de dificuldades, decor-
rendo do carater ndo particular, o que seria
uma, tautologia, mas absolutamente singular,
da obra de Marx.

Em seguida, Castoriadis procedeu a
enumenrar o que ele chamou de dificul-
dades que marcam a obra de Marx: ele
insiste que nao quer trata-las como «con-
tradicoes» (8B: 46), nem de «oposicdes».
Ele comecga com o que identifica como a
antinomia central (o grifo € nosso)
entre dois elementos do marxismo, numa,
passagem que vale a pena citar por
extenso.

O primeiro que efetivamente intro-
duz uma torcdo radical na histéria do
Ocidente, sobretudo expresso nos escri-
tos de juventude (a justo titulo conside-
rados hoje como “pré-cientificos” pelos
racionalistas vulgares, tais Althusser e
seus asgsociados), periodicamente mas
de mais em mais raramente ré-emer-
gente na histéria do marxismo, nao foi
verdadeiramente desenvolvido; no es-
sencial, permanecem apenas algumas
frases fulgurantes, sinais de orienta-
cao e indicacodes de pesquisa muito mais
do que reflexao realizada, e alumas des-
cricbes sdcio-histéricas exemplares e
incomparaveis. O segundo, mais ou me-
nos o unico a se manifestar e a ser ela-
borado junto ao Marx da “madureza” e
do “sistema”. E que pesadamente pre-

valeceu na posteridade tedrica e prati-
ca do marxismo, representa a remanes-
céncia profunda do universo capitalista
de sua época no pensamento de Marx (e
ainda mais, evidentemente, dos
epigonos). Marx queria fazer uma cri-
tica & economia politica; é uma econo-
mia politica que fez (falsa ademais, mas
mesmo se for “verdadeira” nada sera
mudada; importa no entanto se ver que
ela é falsa também porque seus axio-
mas sao aqueles do capitalismo, a for-
ma, tedrica que ela mira é a forma de
uma, ciéncia positiva, e seu método, tam-
bém: falando brevemente, a abstracio
que deve permetir a quantificagdo). A
interpretacado viva de uma histéria sem-
pre criadora do novo se substituiu por
uma, pretendida teoria de histéria, clas-
sificando os estagios passados, e que
lhe havia assinalado a etapa a vir; a
histéria como histéria do homem se
produzindo ele mesmo se tornava o pro-
duto de uma evolucgao técnica toda pode-
rosa (e que precisava postular auténo-
ma, sendo tudo se torna uma tautologia
morna afirmando que os elementos da
vida social estdo em interacdo recipro-
ca), inexplicavelmente progressiva e
milagrosamente assegurando a um fu-
turo comunista 4 humanidade. A supe-
racado da filosofia havia produzida ape-
nas uma, metafisica “materialista” cuja
Unica novidade era sua capacidade
monstruosa de copular transpeci-
ficamente com uma “dialética” trans-
formada em lei da natureza — copulacéo
unicamente fecunda em produtos esté-
reis, cujas mulas althusserianas s&o
apenas o8 exemplares mais recentes.
A questdo da relacdo entre a inter-
pretacdo e a transformacido do mundo
era resolvida pela dissociagdo entre
uma teoria especulativa de tipo racio-
nal, e uma politica burocratica, ela, é
verdade, profundamente inovadora em
seus métodos de terror, de mentiras e
de opressédo. O enigma da praxis havia
finalmente parido uma wvulgar pratica-
técnica de manipulacdo dos militantes e
das massas. (8BI1: 46-47).

Castoriadis esta ciente que os dois
elementos antindmicos em Marx nem
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sempre sdo totalmente separaveis —
assim encontram-se nos textos de ju-
ventude, elementos de pretenséo
positivista (Cf. por exemplo, A Ideologia
alems), da, mesma maneira que encon-
tramos nos escritos ulteriores, elemen-
tos do primeiro tipo. No entanto,
Castoriadis insiste que é este segundo
elemento positivista que prevaleceu
sobre o primeiro elemento radical, com
as conseqliécias graves que assumiram
proporgdes inesperadas:
Se o marxismo é verdadeiro, entdo de seus
préprios critérios a verdade histérica efetiva
encontra-se na, pratica histérica que ela ani-
mou — isto é, finalmente, na burocracia russa
e chinesa. Weltgeshichte ist Weltgericht. E se
recusamos a conclusdo, entdo devemos recu-
sar a premissa e aceitar que o marxismo é
apenas um sistema de idéias entre outros.
Apelar ao juizo da histéria efetiva perante a
obra, de Marx como pensador é tratéd-lo como
como pensador puro, é exatamente o que néo
queria ser, e coloca-lo entre os outros grandes
pensadores, o que de certo ele merece, mais
isso lhe retira todo privilégio ndo contingente,
relativo a Platdo ou a Aristételes, a Espinosa
ou a Hegel. E ndo hé, quando visto de perto,
uma arrogancia sem limites como a pretender
salvar Marx contra ele mesmo, como final-
mente uma estupidez pura e simples em que-
rer preservar um autor infalivel pela afirma-
¢ao de que néo sabia muito bem o que falava
quando escrevia o Prefdcio a Contribuigdo &
Critica da economia politica. (SB1: 48)

Se levamos Marx ao sério ndo pode-
mos discuti-lo como qualquer outro pen-
sador, ndo podemos tampouco embalsa-
mar seu pensamento como foi feito pela
quase totalidade dos marxistas donde,
segundo Castoriadis, a “...incrivel este-
rilidade tedrica no movimento marxista
desde a morte de seu fundador, sobre o
qual aqueles que hoje querem ‘repen-
sar Marx’ escorregam sem interrogar
— outra maneira estranha de exhibir a
fidelidade a Marx” (S8B1:49)

Se durante a Idade Média Aristételes
foi consagrado como a fonte inteira e
Unica da verdade, tentaram também
sacralizar Marx, cujo propria obra (de-
vido a seu carater prometiano, em mui-
tos aspectos) presta-se para isso. Qual
a razdo? Com a indulgéncia do leitor,
terminamos essa gsecdo deixando
Castoriadis apresentar claramente a
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ruptura de seu pensamento com o de

Marx, nessa longa citagao:

Porque ele encarna o ultimo avatar do mito
racionalista do Ocidente, de sua religido do
progresso, de sua combinag¢do, historicamen-
te Unica, de revolucdo e de conservacgdo. O
marxismo prolonga e continua, no plano pra-
tico como no plano teérico, a linhagem das
revolugdes do mundo ocidental desde o sécu-
lo XVII, levando-a & seu limite aparente; mas
sob sua forma acabada, sistemética e realiza-
da, conserva o essencial do universo racio-
nalista-burgués ao nivel mais profundo. De
onde seu ‘progressismo’ essencial, a confian-
ca absoluta em uma razio de histéria que
teria secretamente agenciada tudo para a nos-
sa futura felicidade e em sua proépria capaci-
dade de decifrar as obras; donde a forma
“pseudo-cientifica” deste deciframento; donde
a toda-dominacdo de conceitos como traba-
lho ou producdo, a énfase exclusivamente
sobre o desenvolvimento das forgas produti-
vas. Analogo a todas as religides, ele contém
necessariamente o que precisa de afirmacgoes
simples e fortes para os fiéis humildes, e de
ambigtidades sutis para disputas sem fim
entre doutores e suas excomunhdes recipro-
cas. Ao cientismo vulgar ao gosto do mili-
tante médio, unem-se ao nivel sofisticado e
segundo os gostos de cada um, a filaicdo
hegeliana, os enigmas da realizacdo do mais-
valia, ou da baixa da taxa de lucro, a acuidade
deslumbrante das andlises histéricas, a gran-
de teoria; mas essa teoria ainda permanece
da especulacdo, no sentido precisamente que
Marx ele mesmo e Lukacs (aquele de 1923)
deam a este termo: teoria que é contempla-
¢do, visto a qual préatica faz seguir como
aplicacdo. H& uma verdade a possuir, e ape-
nas a teoria a possui — veja o Gltimo postula-
do de Marx, pouco importa o que disse em
outros momentos, que partilha com a cultu-
ra, de sua época e, por tabela, com toda a
histéria do pensamento greco-ocidental. H&
de ver o ser, tal como é — e uma, vez visto, o
essencial, sendo todo é dito. Dessa via, que
vai de Parmeénides a Heidegger, ao longo do
qual o aspecto visto, especulado, evidentemente
foi sempre mudado, mas nao a relagdo da
especulacdo entre o ser e seu théoros, Marx
teve num instante a genial intuicdo que pre-
cisava sair; mas, rapidamente, ele voltou.
Assim foi mais uma vez ocuiltado que o ser é
essencialmente um vir a ser, que a visdo mes-
ma se ilude de si mesma quando ela se toma
por uma vVvisdo, porque é essencialemte um
fazer, que todo eidos é eidos de um pragma e
que o0 pragma é apenas mantido no vir a ser
pelo prakton. (8B1: 80)

A convicgdo que o0 marxismo era in-
sustentavel veio a partir do percurso
feito durante 15 anos por um revolucio-



nario critico, que examinou cuidadosa-
mente o corpo tedrico do marxismo em
relacdo ao tripé de sua critica de econo-
mia politica, de teoria de histéria e de
seus fundamentos filos6ficos: a 1bgica
imutavel e inexoravel das leis da econo-
mia do capital foi abalada pela impre-
visibilidade das inovacdes técnicas e pela
imprevisibilidade constante das lutas
sociais, mudando incessamente as con-
dicdes de producdo e assim tornando
necessaria uma constante corrida de
pseudo-explicacdes post festum perante
a recusa constante da histéria viva a
se conformar com essas “leis” propos-
tas. Crucial neste aspecto foi a dificul-
dade insuperavel de comprovar o au-
mento da taxa de exploracdo e a
constatacido sistematica de cifras ne-
gando a pauperizacdo do proletariado.
Ao contrario, os dados mostravam um
enriquecimento sustentado desta clas-
se, pelo menos ao longo dos trinta anos
‘gloriosos’ (1944-74). Logo, uma teoria
econdmica postulada puramente no
fetichismo das mercadorias, sobretudo
na, reificacdo total do proletariado sim-
plesmente inexistia na realidae e seria
impossivel a existir dada a proépria
natureza do ser humano.

Uma vez que este postulado era vital
para o edificio da teoria econdmica e
para grarantir a sua ‘cientificidade’, as
teorias do salario. dos lucros, das crises
foram para o espaco. Mais. Uma vez que
as condicbes de um capitalismo con-
correncial haviam sido substituidas
pelas condi¢des monopolistas e imperia-
listas, a estrutura toda da teoria econo-
mica marxista foi corroida: a nocdo do
tempo de trabalho socialmente necessa-
rio afundou e com ela todo o resto da
teoria e exploracdo. Com a intervencao
do Estado na economia apés a Grande
Depressdo, a pretensdo de uma ciéncia
positiva séria evaporou. Ou sera que
havia alguma racionalidade cientifica no
emprego de milhares de trabalhadores

cavando e enchendo buracos, pagos pelo
governo americano, em relacdo a queda
de taxa de lucros? Para quem sobrou o
estOomago, havia o problema da resolu-
cdo da transformacdo dos lucros em
mais-valia. E, infelizmente para eles,
ainda ha.

Mais grave, no entanto, foi o destino
da teoria marxista de histéria. Uma
“ciéncia” da histéria que reduz a histo-
ria, o sentido dos atos humanos, aos
efeitos de “causas” meramente econd-
micas, assim subestimando (quando nao
simplesmente desqualificando) a criati-
vidade social, politica e cultural das di-
versas formagdes sociais no mundo, tor-
na-se uma verdadeira ideologia. Na ten-
tativa, de aplicar os principios marxis-
tas & pratica dos marxistas, forgcosamen-
te somos obrigados de constatar que, se
durante periodos a pratica histérica dos
ditos marxistas foi genuinamente
revolucionaria, a partir do momento
quando tornou-se doutrina oficial dos
regimes subordinados & URSS, cessou
de ser uma pratica revolucionaria para
tornar-se em uma verdadeira ideologia'®,
a ruina dessa teoria e desta concepcido
da relacdo entre teoria e pratica. Se nao
podia contar com ele nem em termos de
método nem em termos de conteudo,
tampouco permitia entender a histéria
e transforma-la. Sem poder contar com
ele para entender os acontecimentos do
século XX, como seremos capazes de
servir dele para inovar perspectivas
teoricas e praticas revolucionarias para
a nossa época?

Enfim, quanto ao terceiro pilar do
tripé, a filosofia marxista, uma con-
ceitualizacdo acentuada, quase uma
crenga na “razdo” (sem historicizar sua
relagdo com o capitalismo) que chega a
acreditar na ‘teoria’ como dadiva dos
‘intelectuais’ ou da ‘vanguarda’ das
‘magsas’? Em que podemos diferencia-
la das concepcgdes epistemolégicas da
eidos da razdo dominante na filosofia

15 Castoriadis esclareceu: “... uma ideologia no sentido dado por Marx a este termo: um conjunto de
idéias que se relaciona & uma realidade ndo para esclarecé-la e a transformar, mas para a encobrir e

a justificar no imaginario” (IIS, p. 15.)
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ocidental desde os diadlogos de Platao?
A concepgdo marxista do homem, fun-
dada no determinismo econdmico, escon-
dia uma visdo do homem cuja natureza
€ essencialmente inalteravel e cuja for-
¢a motriz é o mével econdmico. O resul-
tado foi que a ontologia humana, foi sub-
metida & uma anélise baseada mormen-
te em conceitos que tém sentido apenas
para a sociedade capitalista ja madu-
ralé.

Além disso, sua filosofia de histoéria
foi marcada por um racionalismo
objectivista, finalista, teleoldgico, aon-
de efetivamente a solugdo era dada
antes de todos os problemas postas. O
que acabava totalmente com qualquer
consideracao da atividade humana como
criacdo — isto é, a possibilidade de emer-
géncia de novidades nas atividades
humanas. Em si, ndo haveria nenhum
problema: a teoria poderia ser sim-
plesmente descartada sem perdas. Mas
0 marxismo ndo nos dava este luxo:
como concepcdo filoséfica contém dois
componentes radicalmente opostos: um
elemento criativo, critico, revoluciona-
rio e um outro tedrico, especulativo,
determinista. Foi este segundo que se
sobrepbs sobre o primeiro e cimentan-
do o marxismo como ideologia ou cién-
cia acabada, expulsou a praxis huma-
na do cenario. E chegando a este pon-
to que Castoriadis soltou as amarras
com O marxismo para formular sua
proépria obra - 0 que marcou sua vida
até o fim.

v A sociedade intituinde

e 0 imagindrio social
(7464-65)

Finalizamos este trabalho com uma
nota introdutéria ao universo inaugu-
rado na ruptura com o marxismo. Como

foi dito, apesar da légica dialética, Marx
nao havia conseguido superar a
antinomia entre a teoria e a pratica:

A teoria, retornada especulativa, dissociou-se

em uma metafisica que ndo se enuncia, e em

uma, pretendida ciéncia positiva fundada nos
preconceitos dessa e mimando o quelo da
ciéncia sociologicamente dominante. As duas,
foi anexada uma pratica concebida como apli-
cagdo de verdades descoladas pela teoria —
isto é, finalmente, como uma técnica. (SBI:

51).

Castoriadis assumiu a tarefa de re-
pensar a relagdo entre saber e fazer,
isto é, segundo ele de se desfazer da
herancga ‘muitas vezes milenar’ que
coroava a teoria e que compreendia essa
teoria, como posse de um sistema de
verdades dadas uma vez para todas.
(Ibid.) Para ele a teoria era ‘nada me-
nos, mas também nada mais que um
projet, um fazer a tentativa sempre in-
certa de chegar a uma elucidacdo do
mundo’ (/dem). Junto com ela, Cas-
toriadis propds-se a rever a praxis,
dessa vez estabelecendo o que chamou
de ‘diferenca radical’, separando a praxis
politica, de toda pratica e de toda técni-
ca, vendo o fazer politica como ‘fazer
que visa, 0s outros como seres autdono-
mos e os considera como agentes de
desenvolvimento de sua proépria auto-
nomia’ (Jdem). No entanto, essa praxis
nao era mais conceitualizada como em
Marx. Vejamos a radicalidade na mu-
danca em Castoriadis:

Precisava entender que essa praxis, que pode

existir apenas como atividade consciente e la-

cida, é inteiramente outra coisa que aplicacédo
de um saber previamente elaborado; o saber
sobre qual necessariamente se apoia € neces-
sariamente fragmentario e provisério, néo
apenas porque nio pode existir teoria exausti-
va, mas porque a praxis ela mesma faz cons-
tantemente surgir um saber novo, porque ape-
nas o fazer faz falar o mundo. Assim se

tornava ndo resolvida, mas relativizada a

antinomia que antigamente havia formulado

(8 ou B #10:10ss.) entre a atividade dos re-

volucionarios baseada na tentativa de uma

anticipacao racional do desenvolvimento a vir,

16 O professor Ghiraldello gentilmente me assinalou incursoes filoséficas novas brasileiras no marxismo
nas obras de José Paulo Netto, Leandro Konder, Carlos Nelson Coutinho e Anténio Mazzeo. A meu
conhecimento, nenhum deles critica, os preceitos de Marx aqui criticados por Castoriadis. Se seguem
o mesmo trilho tragado pelos pensadores como Castoriadis, das décadas 50 a 70, tanto melhor.
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e a revolugdo ela mesma como explosdo de
atividade criativa das massas sinénima de um
reviravolta das forgas historicamente herda-
das da racionalidade. (8B1: 51)

Além deste assunto de teoria e
praxis, Castoriadis procurou uma nova
reflexdo sobre a histdéria e sobre sua
relagdo com a sociedade. Uma das pra-
gas na academia instaurada com a ins-
tituicdo do capitalismo, foi a divisdo do
trabalho intelectual e a correspondente
fragmentacido do saber em diversas “ci-
éncias sociais”, engendrando uma, es-
treiteza do alcance de cada disciplina
especializada. A consequéncia mais fla-
grante dessa atomizacdo do saber tem
sido a separacdo de inseparaveis: o caso
principal sendo a fibra da vida huma-
na. A separagado da sociedade e da his-
toria e a fragmentacido do conhecimento
das instituicbes em ciéncias humanas
e sociais resultaram na incapacidade de
pensar a sociedade historicamente e en-
tender os aspectos profundamente soci-
ais da histéria. As perdas aumentam
com a fragmentacdo do conhecimento em
politica, economia, antropologia, geogra-
fia humana, etc. A dimenséo holista do
saber e fazer humano se perde irreme-

diavelmente.

De que dispomos nés entdo para pensar a his-

téria e a sociedade? De nada — de nada a nao

ser o reconhecimento da especificidfade abso-

luta do modo de ser tnico do que chamei o

social-historico, que € nem a soma indefinida

dos individuos ou de redes inter-subjetivos, nem
seu produto simples, que é “de um lado, as
estruturas dadas, as instituicbes e as obras

’materializadas’ quer sejam materiais ou nao,

e, de um outro lado, o que se estrutura, insti-

tui materializa ... a unido e a tensdo da socie-

dade instituinte e da sociedade instituida, da

histéria feita e da histéria se fazendo (MTR 4,

mai 1965).

A terceira dupla conceitual diz respei-
to ao imaginario. Geralmente, o imagi-
nario tem sido pensado desde Platao
quase sempre como substantivo, como
objeto, produto da “imaginacdo”. Junto
com essa visdo, o imaginario tem sido
conceitualizado como algo mental, ideal,
idealista. Castoriadis fez algo diferente,
inovador. A partir de intui¢des presen-
tes em Aristételes, Kant e Heidegger, ele

teorizou o imagindrio como verbo, como

fazer, como poder criativo individual
(imaginario radical) e coletivo (imagina-
rio social), fontes das a;coes e atividades
humanas. A Instituicdo imaginaria da
sociedade apresenta sua teorizagdo do
imaginario que é, “simultaneamente, cada
vez, surgimento do novo e capacidade de
existir no e pela posicdo de ‘images”.
Cada sociedade se manifesta pela produ-
¢do de significagbes imaginarias Sociais,
criacbes da sociedade como instituinte.
As ingtituigdes sociais cristalizadas re-
presentam a partie instituida da socie-
dade que tendem a se impor sua inércia
sobre as forgas criatrizes instituintes.
Muitas vezes, os conflitos sociais mani-
festam precisamente essa tensao entre
a sociedade ingstituinte e a sociedade ins-
tituida.

O ultimo elemento de sua reflexdo
apresentado neste trabalho intordutério
€ a politica, instituicdo cada vez mais
afundada numa crise, tanto no am-
bito mundial quanto aqui no Brasil.
Castoriadis procurou dar um novo sen-
tido & sua vida as atividades ligadas a
DOIis.

A politica ndo é luta para o poder no interior

de instituicdes dadas; nem simplesmente luta

para a transforma;cdo das instituicbes ditas
politicas, ou de algumas instituicdes ou mes-

mo de todas as instituicdes. A politica é

doravante luta para a transformacao da rela-

c4o da sociedade com as suas instituicdes; para

a instauracdo de um estado de coisas no qual

o homem social pode e quer olhar suas insti-

tuicdes que regulam sua vida como suas pro-

prias criac¢des coletivas, logo, pode e as quer

transformar cada vez que ele sente a necessi-
dade ou o desejo.

Foi com essa concepcdo que Cas-
toriadis passou o resto de sua vida
lutando para que a humanidade pudesse
se tornar ciente de suas possibilidades
de viver em liberdade na qual a res-
ponsabilidade para as instituicbes e as
regras seriam de cada um para com
todos, onde a liberdade de cadaum se-
ria a condicdo da liberdade de todos,
sem nenhuma referéncia trans-
cendental nem de Deus, nem da Natu-
reza, nem dos ancestres, nem das leis
da histéria, nem da Razdo, sendo de
ndés mesmos.
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Discute-se a questdo da criatividade abordando a praxis do professor
formador e do aluno como produto do processo educacional que incorpora
a capacidade de criar, ou nédo, e que na sala de aula estd presentificado o
social-histérico Reflete-se a possibilidade de brechas de criagédo, inovacdo
e autonomia numa sociedade onde tudo conspira para a manutenc¢do da
alienacdo. Ressalta a cultura é mais densa e duradoura, e supera a
simples informacdo na formagédo do sujeito. Apesar da massificagdo
tedrica do saber acumulado, continua-se criando sem cair, totalmente, na
técnica, mecanicista, em descricdbes de comportamentos e conselhos.
Reconhece, a partir de Castoriadis, as criacdes histéricas dos homens
como capazes de denunciar e destruir a ideologia racionalista, a ilusdo da
onipoténcia e a idéia de desenvolvimento. Desenvolve a partir dos
discursos dos académicos entrevistados, as descrigcbes da realidade
vivenciada pelos mesmos, € por outro lado, expondo como o sujeito do
conhecimento enfrenta no processo de formacdo a questdo da criatividade.
A autora considera contribuicées de Cornelius Castoriadis e Edgar Morin
no que respeita escola, criatividade, conhecimento, educacdo e formacao.

Palavras-chave: Educacdo, Criatividade, Imaginério.

This paper discusses the question of creativity initiating with the praxis of
the teacher trainer and of the student as the product of the educational
process incorporating the capacity to create or not; it is in the classroom
that the social-historical is presented. There is a reflection on the
possibility of breaches for creativity, innovation and autonomy in a society
where everything conspires towards the maintenance of alienation. It
stresses that culture is much denser and enduring, surpassing mere
information in the formation of the subject. Despite theoretical
massification of accumulated wisdom, creation continues without
declining, completely within mechanistic techniques, with the descriptions
of behaviors and counseling. Taking Castoriadis’ point of departure, it
recognizes that the historical creations of man are capable of denouncing
and destroying rationalist ideology, the illusion of omnipotence and the
idea of development. It uses the discourses of the academics interviewed,
the descriptions of the reality lived by them, as well as expounds on how
the subject of knowledge faces the process of formation and the question of
creativity. The authoress considers the contributions of Cornelius
Castoriadis and Edgar Morin regarding the school, creativity, knowledge,
education and formation.

Keywords: Education, Creativity, Imaginary
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A afirmagédo e negacdo da criatividade manifestam-
se nos discursos e nas descricdes de realidade dos alu-
nos na graduacdo em psicologial. Os alunos explicitam
como enfrentam a questdo da criatividade, enquanto
sujeitos do conhecimento, no processo de formacao.

A partir da angustia, curiosidade e responsabilida-
de que o docente sente em relagdo ao entendimento da
criatividade tdo cobrada, buscou-se conhecer os modos
consagrados de tratar a questdo, no interesse de mos-
trar a relevancia do assunto para 0 processo concreto
de formacao.

A busca de entendimento dos conceitos defendidos
por Alencar (1986/1994/1996), Kneller (1976), Marin
(1976), Martinez (1997), Weschler (1993), permitiu
perceber que a idéia de criatividade embasa-se numa
visdo de individuo na sociedade atual, defendida pela
corrente determinista, ou seja, defendem o conheci-
mento individual por meio de estimulos e de ambien-
tes facilitadores.

! O processo de formacao de Psicédlogo Escolar pelo Curso de Psico-
logia do Campus Universitdrio do Pantanal/Corumba-MS é o tema
da de pesquisa, “A criatividade na formagdo do Psicélogo Escolar”
apresentado pela autora no Mestrado em Educacdo/UFMS, 2001.
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Descobre-se nesses conceitos que a
pessoa criativa é aquela que inova, ao
realiza, o inédito, torna-se valorizada e
valorada pela sociedade. Ora, a socieda-
de pde para os individuos, padrdes de
criatividade que estdo a servico de de-
mandas sociais vigentes na cultura e
até de demandas préprias a uma das

Conciente on incorsciendemente esses autones
MMM 4 "descolerts” como expresséo Ae aviatividade
wdequada i vdigencia de determinade vluagiio socidl ...

classes sociais que a compbem. Tais
conceitos evidenciam as pessoas criati-
vas a partir de seus comportamentos
externos tais como: flexibilidade, inici-
ativa, capacidade de problematizar, au-
tonomia. Contrariamente, a pessoa nao
criativa é vista como aquela que tem
medo de errar, medo do novo e do desco-
nhecido. Pode-se dizer que os autores
desses conceitos, embora descrevam as
competéncias individuais para a cria-
tividade no social, ficam prisioneiros
do paradigma determinista e acreditam
no desenvolvimento da criatividade
mediante o uso de técnicas facilitadoras
e da criac¢do ambientes propiciadores de
aprendizagem criativa.

Percebe-se que esses autores psicélo-
gos ao discutir criatividade, afirmam a
necessidade do ambiente facilitador como
condicdo para fazer “desabrochar” a
criatividade no sujeito, estimulando-o,
portanto & descoberta de sua cria-
tividade. Culpam o sujeito quando falta
a eles “caracteristicas” (comportamen-
tos) criativas. Conceituam criatividade
quando detectam condutas no sujeito,
tais como, falta de persisténcia, escasso
desenvolvimento dos interesses profis-
sionais e “baixo QI” podem impedi-lo de
criar.

Consciente ou inconscientemente es-
ses autores defendem a “descoberta”
como expressao de criatividade adequa-
da & exigéncia de determinada situacao
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social, situando, de certa forma. a
criatividade dentro de padrbes de re-
gras impostas e ja instituidas. Via de
regra suas expectativas é de que as
pessoas criativas sejam flexiveis,
autoconfiantes, que tenham iniciativa,
autonomia, originalidade, motivacao,
muitas vezes, recomendando o desen-
volvimento, o desa-
brochar da cria-
tividade como modo
de possibilitar o
atendimento as de-
mandas sociais.
Sem questionarem
nem o porqué dos
desvios, sem se pre-
ocupar com O por qué do bloqueio, da
inibicdo do “potencial criativo” no sujei-
to. Trabalham para “descobrir” algo
Novo que cumpra a exigéncia social e
seja valorizado pelo sistema vigente.

Nessa concepcdo fica evidente a ne-
cessidade para o profissional de adap-
tar-se ao sistema, na tentativa de aten-
der & demanda, e, a0 mesmo tempo, iden-
tifica-se com uma forma “redentora” do
sistema, alimentando-o, na tentativa de
sair da mesmice para poder produzir
melhor. Com esse papel, o psicélogo com
sua técnica alimenta o sistema e o legi-
tima.

A critica que cabe a essa visdo de
criatividade é que ela pressupde um
realizar coroado de sucesso € um
desabrochamento de potencialidades
individuais.

Nessa perspectiva tem-se introduzi-
do no conceito de criacdo, o elemento
imprevisivel, porém com tratamento
determinista: “descoberta do novo”
semelhante ao “ja esta 14”; é s6 desco-
brir. Nesse caso, sdo deterministas, sis-
tematicos, utilizando uma, investigacao
causal.

Ao eliminar, de certa forma, o ele-
mento “ndo causal” que aparece como
comportamento criador e ndo possibili-
tar o aparecimento dos elementos
imprevisiveis, e ndo ter um olhar além
do simples desvio, diferente, “novo”; ndo
problematiza como um novo tipo de com-



portamento, instituinte de uma nova
regra, social, uma forma nova que ndo
se deduz de situacdes anteriores.

Asgsim, percebe-se, nesses autores que
discutem a criatividade, a preocupacdo
em “estimular”, colocar limites para o
objeto criativo: s6 sera criativo se for
“descoberta” de algo novo, porém que
cumpre exigéncia, de uma determinada
situacgao social. Logo, é a situacdo soci-
al, os valores da época que determinam
se o objeto é ou nédo criativo. Ha
previsibilidade e racionalidade para o
objeto ser criado, “limitando” antecipa-
damente o que os homens sergo, res-
tringindo as possibilidades de acédo hu-
mana & determinagdo do constituido, e
tendo a criatividade como resultado do
comportamento original atrelado as ne-
cessidades e ao reconhecimento social.
Ao falarem em potencial criativo sem-
pre referem-se as pessoas e ao “ambi-
ente estimulador” e, € o outro que nao
estimula esse potencial suficientemen-
te e/ou inibe-o.

Subestima-se no aluno a sua capaci-
dade de lidar com as contradigoes exis-
tentes, tanto no sujeito individual como
nos sujeitos sociais. Assim, sutilmente
escondem-se o conflito individual e so-
cial, e/ou acha-se um culpado; imputan-
do-lhe dificuldades ou omitindo as alte-
ridades presentes nos individuos ou no
meio.

Para Castoriadis (1992, p. 74), essa
postura que considera a eliminacdo dos
obstaculos como so-
lucdo, “como ele-
mento ndo perten-
cente ao sistema
normal”, ndo ques-
tiona as institui-
¢Oes existentes; e
assim, as reprodu-
zem indefinida-
mente. Ao atrofiar a critica e ndo assu-
mir ags responsabilidades do instituido,
instaura-se a heteronomia, 0 que se ex-
pressa tanto na dimensido individual
como coletiva. Nestes termos, a socieda-
de e o histérico sdo criac¢des do imagina-
rio que instaura no e através do coleti-

vo andnimo significagbes imaginarias.
Determinados produtos e criacbes séo
valorizados por essa sociedade em de-
terminadas épocas e ndo em outras.
(CASTORIADIS, 1992 , p. 123)

Assim, Cornelius Castoriadis e Edgar
Morin discutem criatividade num outro
quadro de reflexdo oferecendo uma nova
concepgdo. Castoriadis (1977, p.58) afir-
ma, a criatividade como a possibilidade
de serem geradas “novas respostas as
mesmas situacgdes ou entdo criar novas
situagdes” que possuam novas gignifi-
cacgoes. Os trabalhos desses autores per-
mitem uma nova compreensdo € um
outro olhar sobre a maneira de lidar
com o “desvio”, a “desorganizacio”, as
“incertezas”, a “normalidade”, a “auto-
nomia”, a alienacdo, e a “alteridade”.
Obviamente, o esclarecimento dessas
questdes para o psicélogo propicia no-
vas convicgdes sobre essas realidades,
quer dizer, elas ndo sdo em Si mesmas
boas ou maéas. Sdo vivenciadas e elabo-
radas de uma outra maneira. Isso faz a
diferenca entre repetir o instituido e
criar. A criacdo é constitutiva do ser
humano.

Na experiéncia docente a. autora cons-
tatou que as leituras e interpretacdes
das teorias psicolégicas que fazem par-
te do curriculo do curso de graduacéo,
sdo esquecidas, pela maioria, e nao
merecem, por parte dos alunos, uma
problematizacdo. Nota-se que, muitas
vezes, estes graduandos pesquisados,

Dara Qastoriadis, 4 posts gue comvidera a
Liminagiio dos obticlos como solugiio,
néo. guesions by sniliuigoes exlendes; e aupim,

apropriam-se dos conteudos tedricos de
modo extremamente fragmentados.
Quando interrogados sobre & forma-
cdo académica, os alunos descrevem as
dificuldades para desenvolver uma, pro-
posta de trabalho, dando a impressdo
de faltar-lhes base tedrica e verbalizam
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a convicgdo pessoal de que a teoria existe
para dar conta da pratica. No entanto,
a relacdo que mantém com o conheci-
mento é problematica, uma vez que
buscam nele apenas sua dimensdo de
aplicabilidade para solucionar problemas
concretos. Nao se véem como sujeitos
do processo nem véem a realidade como
totalidade complexa, conflituosa, contra-
ditéria. Assim, acabam eliminando de
sua, pratica a problematizacdo a respei-
to das questdes da educagdo, sociais,
politicas e histéricas que poderiam
elucidar e/ou esclarecer modos de
extrapolar o psicologismo.

Os alunos mostram interiorizar, du-
rante o curso, os conceitos e instrumen-
tos “cientificos” como garantia a adap-
tacdo e & ordem social, com o intuito de
ter um individuo com as mesmas ca-
racteristicas, na ilusdo de transforma-
los em “sujeitos” e/ou “cidadéos”. Mui-
tas vezes, mencionam a falta de presti-
gio e de reconhecimento pela sociedade
dos servigos prestados por profissionais
da area, particularmente quando existe
uma, confusido de sentimentos e um nao
discernimento do sentido do fazer. Reco-
nhecem que nao problematizam, desde
o inicio da formacdo, as suas dificulda-
des. Na realidade, eles ndo tém espaco
para refletir a praxis, para entender e
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superar seus proprios equivocos tedri-
cos e isso faz com que, no estagio, sin-
tam-se “afogados” e “empurrados” (SIC)
para solucionar problemas para os quais
nao tém respostas. Essa € a razdo pela
qual se sentem (de acordo com seus
relatos) perdidos, despreparados e frus-
trados quando ndo desenvolvem o0 plano
de acéo e sem condicdes de intervir como
psicélogo na transformacdo da realida-
de educacional.
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Os sentimentos manifestados pelos
alunos podem ser confrontados com as
préprias expectativas desses alunos em
relagdo ao curso. Desde o momento em
que entram até o final do curso, nao
percebem a correspondéncia deste com
suas expectativas. Afirmam ao serem
entrevistados que esse interrogar per-
mitiu, por um momento, um embate
com o0 instituido que propiciou o inicio
de uma reflexdo sobre o que a univer-
sidade deveria ser. Para eles (as) a ex-
pectativa, da universidade como um es-
pacgo para pensar e dizer o que ainda
nao foi formulado. Um espaco para agu-
car a curiosidade e propiciar a desco-
berta. Porém, avaliam que o que se tem
€ uma universidade apenas funcional,
objetiva, tecnicista, que prioriza a ra-
zd0 instrumental. Nesse seu modo de
ser, privilegia a transmissdo rapida de
conhecimento, mediante um processo em
que os professores s&40 como meros
utilizadores de manuais descartaveis
com a funcgdo de transmisséo e ades-
tramento.

O imaginario social e radical institui
a subjetividade levando a uma trans-
formacao no significado aceito socialmen-
te instituido. Por outro lado, cada cria-
¢do, ao ser instituida é reproduzida in-
definidamente e nesse movimento pro-
duz a alienacgéo.
Nesse caso, a pas-
sividade do sujeito
afetado pelo institu-
ido redunda a néo
transformacao da
percepcdo para a
criacdo de novos
significados sociais
e histéricos latentes na sociedade.

Castoriadis afirma que quando a so-
ciedade reinterpreta, recria, reconstroi,
o0 objeto instituido ganha o sentido que
essa, sociedade lhe da no processo de
alteridade com o que estava instituido
anteriormente. Assim, uma criagdo sera
valorizada em uma outra época, poden-
do ganhar sentido e significado social
em outro momento histérico, o que nao
implica, que esse significado ja ndo esti-



vesse presente no momento de sua cri-
acdo, pois o tempo proéprio do criador e
da sua criacdo é diferente do tempo co-
muin, € o imaginario social ndo € a cri-
acdo de imagens na sociedade, mas cri-
acdo deste imaginario social que, mui-
tas vezes, ndo é percebida pelos senti-
dos, mas s&o significaveis.

O criado é resultado do “imaginario
radical” e ser da
criacédo. A “estrutu-
ra” exclui a contem-
poraneidade, o ser
sempre, € o por fa-
zer, o feito e a ser
feito. Logo, nem tudo
0 que é deve ser de-
terminado, apesar
de que o modo de
ser € o perceptivel, o determinado. Po-
rém, em suas manifestacdes, no conteu-
do existe emergéncia, aparecimento
(CASTORIADIS, 1999, p. 104-106); ndo
€ s6 descoberta de algo que ja estava 14,
mas surgimento do novo, do inespera-
do, o vir a ser, o porvir. Ao falar da
socializacdo da “monada psiquica”,
Castoriadis afirma que a socializacdo é
contraditéria, conflituosa e complexa,
pois ndo é um simples aglomerado; a
socializacédo exige a renuncia (que nun-
ca é total) da onipoténcia do desegjo de
ser o centro e a totalidade.

Para Castoriadis o ‘sublimar”, impli-
ca 0 ser valorizado pela sociedade e o
investir em objetos imaginarios sociais.
Os objetos sublimados nédo s&o mais
privados, individuais, pois s&o objetos
criados e instituidos pela e na socieda-
de. Por exemplo, na sociedade capitalis-
ta as significagbes ndo sdo os investi-
mentos financeiros, mas a apropriacéo
e o0 poder, implicando pensar sempre na
instituicdo, na sua expansdo, prolifera-
¢do incessante, autocrescimento conti-
nuo, para inserir uma solucdo que nu-
tre essa empresa, nesse mercado; de
modo que deve ser explorada qualquer
demanda social andnima que surgir.

Nesta sociedade capitalista, o concei-
to de criacdo é tido como algo novo e
valorizado, dentro da conceitualizag¢ao

do pensar o determinado, com seus pos-
siveis e ndo possiveis e do que seja um
“produto” wvalorizado por essa socieda-
de. O capitalismo impde ao sujeito a ne-
cessidade de ser aceito pela instituicéao,
de diminuir a diferenga e homogeneizar
a sociedade, seja por conveniéncia ou
por ter dificuldade de lidar com a
alteridade e querer manipula-la. Ao
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mesmo tempo, o contato com a realida-
de proporciona ao sujeito a possibilida-
de de sublimar e/ou de suportar a per-
cepcdo de que ndo é tudo e nem pode
tudo, ndo sabe tudo e que nao da conta
de toda realidade.

O aluno, ao realizar escolhas tedricas
e as areas, para no futuro atuar como
profissional, deve articular teoria e pra-
tica, isto é, reformular e reorganiza-la,
de acordo com sua identidade. Implica
também seu desejo que marcara o estilo
ou a identidade de profissional. Perce-
be-se que as escolhas feitas pelos alu-
nos sdo oportunidades oferecidas duran-
te 0 curso na “convivéncia” com dife-
rentes concepcgdes do real; e, para sair
da ilusdo da concretude das teorias edu-
cacionais e fugir de suas fragmentagoes
tedrico-praticas, é necessario que o pro-
fissional que atua na Educacido possa
compreender o fendmeno educacional em
sua complexidade, levando em conta,
também as expressdes de subjetividade
individual e social.

Para que académico, o futuro profis-
sional, se torne sujeito e objeto da cons-
trucdo do mundo e de sua proépria cons-
trucdo, necessita da busca do “ser” e do
“saber” individual e social, que sao
verdades ndo absolutas e mutaveis, mas
verdades complexas que revelam novas
descobertas de novas verdades, carre-
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gadas, porém de subjetividade, perdas e
riscos.

O pensamento complexo, a nocdo de
sujeito e a produgdo do conhecimento
transdisciplinar sdo pertinentes a edu-
cacdo. Ver o particular da educacéao,
implica perceber sua relagdo com o uni-
versal, com o todo. Por ser o conheci-
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mento transdisciplinar € necessario sair
do isolamento para conhecé-lo e ir além
dos limites atuais que se impde ao iso-
lar , ao reduzir a praxis, fragmenta-se
e a inibe.

A perspectiva do pensamento de
Morin (1996) que é pautado numa
epistemologia da complexidade, que tem
como elementos decorrentes e presen-
tes na complexidade as nogdes de or-
dem-desordem-organizacdo e sujeito a
autonomia e auto-eco-organizacao. Sis-
tematiza & critica aos principios, obje-
tivos, hipéteses e conclusdes de um
saber fragmentado, e ao considerar a
complexidade do real, visa & constru-
¢cdo de um conhecimento multidi-
mensional, que privilegia o pensamen-
to complexo de religar, em detrimento
do pensamento simplista, disjuntivo e
reducionista.

A perda da visdo totalitdria do que é
0 curso de graduacdo mediante a sua
fragmentacédo, e ao enfocar varias teo-
rias psicolégicas durante a formacdo em
psicologia, tem, além desse fato as trés
especificacdes das areas de atuagao (cli-
nica, escolar e social-organizacional).
Portanto, para problematizar o ensino
considera-se “(...) os efeitos cada vez
mais graves da compartimentalizacdo
dos saberes e da incapacidade de
articuléa-los, uns aos outros; por outro
lado, considerando que a aptiddo para

P

contextualizar e integrar é uma quali-
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dade fundamental da mente humana,
que precisa ser desenvolvida e nao
atrofiada.” (MORIN, 2000a, p. 16)

Apesar de dar prioridade para obser-
vacédo e verificacdo da realidade bus-
cando a objetividade do saber nas cién-
cias humanas por meios de dados
coletados e suas variedades na pratica,
a realidade propi-
cia outros aspectos
que fogem dos obje-
tivos iniciais, reme-
tendo o aluno para
além das teorias
psicolégicas, ou
seja, dirige-o para
outros aspectos
como os culturais, sociais e histéricos,
porém ndo se consegue visualiza-lo e/
ou discriminé-los de forma elaborada.

Existe, nessa formacdo do profissio-
nal, especializac¢do da especializagdo, que
se expressa nas diferentes areas do
curso; além de, muitas vezes, se consta-
tar uma estrutura linear do conheci-
mento cientifico, presente na tentativa
de ter teorias cientificas e técnicas
“salvadoras”, presentificadas nos dis-
cursos dos alunos. Isso nédo habilita, no
entanto, o académico para o auto-
conhecimento e para entender a com-
plexidade do fendmeno educacional,
pois, “os conhecimentos fragmentados
sd servem para usos técnicos. Nao con-
seguem conjugar-se para alimentar um
pensamento capaz de considerar a situ-
acdo humana no admago da vida...”
(MORIN, 2000a, p.17)

As teoriags cientificas, quando presen-
tes na formacdo, as vezes aprisionam o
discente quando tenta, por exemplo,
aplicar ou observar se o sujeito
pesquisado estd de acordo com a teoria
dada no curso, e esta maneira de atuar
destréi o inovar, o criar. Para isso, é
necessaria a auto-reflexao, incluindo as
influéncias internas e externas, e o re-
conhecimento da complexidade que é
inerente ao contexto educacional. O “pro-
gresso do conhecimento”, segundo Morin,
se da “pela capacidade de contextualizar
e englobar” (ibidem, p. 15)



Enfrentar a confusdo, a incerteza, a
contradicdo, e conviver com a relacio
desses fendmenos em si mesmos impli-
cam perceber o sujeito (o académico)
também como um fendémeno que possui
seus proéprios conflitos, concentrando-
se em fendmenos distintos e diversos
(internos e externos), conscientes e in-
conscientes, que influenciam nas suas
acdes e o transformam.

Conviver com a idéia deste saber frag-
mentado € acreditar na concretude de
todo conhecimento e aceitar a incerteza
da ciéncia. Significa extinguir as
alteridades, mas néo para isola-las ou
separa-las, mas para entender a reali-
dade educacional, que abrange muitos
elementos, circunstancias e fatores
interdependentes e que fazem parte do
mesmo todo. Esse todo corresponde &
unidade complexa, em que cada parte
apresenta sua especificidade porém, em
contato com as outras partes, modifica
as partes e também o todo. Por exemplo:
na organizacdo do curso de psicologia
com um “todo”, as disciplinas que o com-
pdem sdo suas partes integrantes e sig-
nificativas que especificam e particula-
rizam ao apresentarem caracteristicas
e qualidades préprias de cada area (cli-
nica, organizacional, social e escolar).

Por outro lado, as acgbes em discipli-
nas individuais e isoladas as alienam e
precisam de acgdes integradas; mas ao
mesmo tempo, a visdo de seus recortes
€ importante para
caracterizar suas
particularidades e
especificidades e
contribuir para a
visdo e compreen-
sdo de conjunto na
dimensdo da com-
plexidade do ser e
do saber.

Percebe-se que o tempo, tanto do alu-
no quando da escola, precisa ser sincro-
nizado; apesar de os estagidrios terem
ritmos diferentes entre si, precisam de
uma, certa sucessdo de tarefas sincroni-
zados, sucessivas e simultaneas e ne-
cessita seguir um conjunto de regras
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tanto da universidade quanto da insti-
tuicdo educacional na qual atuam. Pa-
radoxalmente, convivem com a unidade
e a multiplicidade que podera ou néo
ser estimulante na sua ambigtidade, na
sua incerteza, € na sua desordem.

Por meio da producédo do conhecimen-
to, sera possivel interpretar aspectos
dessa realidade, sem contudo des-
considerar a multidimensionalidade do
real e as diversas caracteristicas do
fendmeno educacional. Morin, ao se re-
ferir & habilidade do conhecimento e da
acdo, afirma que, se o0 pensamento for
enclausurado, fragmentado, reducionista
e mutilado, as a¢des também serdo, tor-
nando-o simplista e simplificador do fe-
ndémeno e elaborando e utilizando es-
tratégias para resolver os problemas
postos pela incerteza e incompletude do
saber (MORIN, 1996, p.31, 32).

A completude do conhecimento parte
da necessidade de nao se isolarem os
objetos e sim relaciona-los, mesmo per-
cebendo a complicada confusdo e desor-
dem existente e a multidimensionalidade
da realidade. Decorre dai a percepgao
do préprio limite de saber que a reali-
dade ndo tem limites e nem certezas e
que a praxis é construida e néo se esgo-
ta; por isso, nunca se tera o saber total
desta realidade.

Assim, além de remeter a parte ao
todo, percebe-se que existe relacédo e
movimento entre as partes e os todos e

A completude do combecimento parte da necervidade
de véio e inolarem o1 objetos e vim relaciond-Loy,
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existe a necessidade de conhecer a qua-
lidade das partes que estdo inibidas e
imperceptiveis no sistema. Por isso, o
fato de ligar simplesmente a parte ao
todo nao explica as transformacdes € os
movimentos que existem no sistema
institucional; necessita, também, per-
ceber as transformacdes desenvolvidas
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no todo, apés o processo de organizacao.
(MORIN, 2000, p. 55)

Para Morin nem reducionismo € nem
holismo elucidam a realidade; mas, em
sua perspectiva, é necessaria a inte-
gracdo da parte incluida num e noutro,
sem haver aniquilamento do todo pelas
partes e nem das partes pelo todo, pois
cada termo remete um ao outro. Para
isso, tera que se apreender a nocgido de
ordem, desordem e organizagdo presen-
te nos sistemas complexos, pois, para
esse autor, € o todo (nessa pesquisa, a
praxis) que deve trazer agora a marca
da desordem e da desintegracdo; a teo-
ria, deve relativizar a desordem e ten-
tar organizar um novo acordo, uma nova,
ordem. (MORIN, 1996, p.98)

A ordem ¢é adquirida pela teoria
estabelecida oficialmente, que pode e
deve desintegrar-se, desordenar-se para
que se possa iniciar o processo de trans-
formacio e o sistema ser reorganizado,
com possibilidade de novas desorgani-
zagOes e organizacgdes. Para esse autor,
entdo, € a cooperacdo do paradoxo or-
dem-desordem Que promove uma orga-
nizacdo, porém nao se reduz a ordem
simplesmente. O conceito de ordem para
Morin ndo implica determinidade, esta-
bilidade, permanéncia, imutabilidade
e constancia, pois presentifica a singu-
laridade de cada momento.

Para viskumbran 4 agées e hansformacies ne
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As desordens aparecem em qualquer
processo € o0 alteram, como as
imprevisibilidades, as desintegracodes e
0 inesperado, que geram as incertezas.
A desordem implica o0 acaso, 0 aconteci-
mento e o acidente. O acaso implica a
impoténcia, do observador para prever
diante das variedades de formas e de-
sordem,; o acontecimento implica as ir-
regularidades e o inesperado; o aciden-
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te entende-se como as perturbagdes do
fendmeno organizado. Um acontecimen-
to é o encontro eventual de dois fendme-
nos organizados, assim como o estagia-
rio vé a universidade e a instituicao
educacional. A organizacido transforma,
produz, a liga e mantém. (MORIN, 2000,
p. B2, 53)

Para vislumbrar as acgdes e transfor-
mac¢des que ocorrem nO Processo
organizador desse individuo sujeito es-
tagiario, que estd se transformando,
discute-se entdo o fato de serem ou néo
sujeitos autdnomos, bem como sua ma-
neira de auto-eco-organizar-se. Além de
conviver com sua singularidade e com a
diferenca existente entre os individuos
durante o momento do estagio, percebe-
se também que ha o fato de que cada
um € um sujeito.

Suas caracteristicas individuais o
distinguem, o singularizam e o diferen-
ciam como autor de seu processo
organizador; ou melhor, 4 medida que
se organiza e se torna autor e sujeito
como ser Unico, porém na relagdo com
outro, ele se transcende e se permite
auto-organizar-se como pertencente a um
grupo, a uma teoria, e participante-mem-
bro de uma sociedade, como, por exem-
plo, a sociedade dos psicélogos escola-
res. Para transformar-se e conhecer-ge,
0 sujeito depende de um objeto que me-
diara tanto o sujei-
to psicdlogo como ob-
jeto da realidade.
Dessa forma, os con-
ceitos de autonomia
estdo relacionados
com conceito de de-
pendéncia, pois
para sermos “si
mesmo”, sujeitos, precisa-se dos outros
que sdo externos a nés. Para ser profis-
sional (Psicélogo Escolar) necessita-se
da demanda do outro (escola): o que o
outro (escola) quer de mim (psicélogo
escolar) ? Esta é a pergunta sempre
presente. Desse modo, abordam-se as
possibilidades da formagdo em propor-
cionar, aos futuros profissionais, condi-
¢coes tedrico-metodoldgicas que lhes per-
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mitam construir uma praxis com pro-
babilidades de fazer surgir a criati-
vidade.

Quando as expectativas ao entrar no
curso e & correspondéncia deste as suas
expectativas, esse interrogar permite,
por um momento, ao
aluno, um embate
com o instituido e
propicia-lhe iniciar
uma reflexdo sobre
0 que a universida-
de deveria ser. Ou
seja, a expectativa
€ de que a univer-
sidade deveria ser um espacgo para se
pensar em se dizer o que ainda néo foi
formulado por meio da pesquisa; deve-
ria ser um espago para agugar a curio-
sidade e propiciar a descoberta; porém,
por seus relatos, percebe-se, contradito-
riamente, que a universidade tornou-se
funcional, objetiva, com énfase na ra-
z30 instrumental, tecnicista, onde ha a
transmissdo rapida de conhecimento,
onde os professores sdo contratados, de
acordo com a organizacdo e estrutura
da universidade, como meros utiliza-
dores de manuais descartaveis com a
fungdo de “transmisséo e adestramen-
to” como foi aventado na reflexdo de
Marilena Chaui (1999).

O profissional, propde-se, na maioria
das vezes, oferecer servigo & instituicado
(educacional) de acordo com as deman-
das da sociedade, mas necessita de refle-
tir e problematizar que tipos de deman-
das e exigéncias sdo postas. Muitas ve-
zes, sdo0 demandas forjadas por princi-
pios que favorecem a determinada “or-
dem social” e, por isso, estdo inseridas
na suposta “necessidade” do mercado de
trabalho capitalista, que, apesar de ne-
cessitar das relagbes humanas para So-
lucionar suas “crises”, ao mesmo tempo
as pessoas tornam-se coisificadas, alie-
nadas do processo, e por ndo terem cla-
r0o, N80 se responsabilizarem por esse
processo alienado em que se encontram,
autonomiza-se o sistema social institui-
do e toma a razao como instrumento para
satisfacdo dessas “necessidades”.

Ao querer reificar as pessoas, a SOCi-
edade capitalista nao o consegue total-
mente, pois, apesar de as relagdes de
produgdo (a economia) serem o foco
principal desse sistema, esta sociedade
ainda necessita, das relagbes humanas

O profirsional ofercce sewigo b initituigio de
acordo com ay Ademanday da sociedade, mas
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para sobreviver. Por outro lado, a pes-
quisa tecnoldgica é planificada visando
a objetivos da classe que a domina, po-
rém existe uma relativa autonomia da
técnica, pois ela sb6 tera sentido se hou-
ver fases encerradas da histéria.
(CASTORIADIS, 1982, p.31-32)

Por conseguinte, a criatividade fruto
do imaginario instituinte ndo encontra
espago nessa instituigdo voltada para a
prestacao de servico as instituicdes edu-
cacionais que, também, estdo dentro do
campo representativo do imaginario
social instituido que ja delimitou, neste
caso, o verdadeiro e o falso, o proibido e
o0 permitido, os valores e o nao valor.
Autonomizando-se a razdo, reduz-se o
entendimento e a capacidade de
concatenacdo conceitual de onde se abs-
trai a relagdo de significados, alienan-
do-se e negando a possibilidade de criar.
Nao que essa pogsibilidade ndo exista,
pois néo se tem como destrui-la, ndo se
destrdi o sentido, que é dado pelo imagi-
nario social.

As transformacdes histdéricas provo-
cam recongideracdes na teoria, em suas
antigas categorias e no método. O antigo
meétodo, em contato com a “nova reali-
dade”, mostra a necegssidade de
ultrapasséa-lo. Por isso, a operacio-
nalizagdo (tecnicismo) necessita da ilu-
sd0 de dominacdo, determinismo e ver-
dade, tendo, como conseqiiéncias, 0 con-
trole do fendmeno, a necessidade de
separar, isolar fatores, a circunscrever
com precisédo os efeitos de sua acdo. Po-
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rém, essas caracteristicas nem sempre
s80 auto-evidentes, nem possiveis e sua
validade é local e limitada. (CASTO-
RIADIS, 1987, p. 154)

O mito da razéo instrumental com sua
ilusdo de omipoténcia, supremacia, e o
seu carater de organizacdo racional da
sociedade e por conseguinte, o en-

...éWa&éAwMWo&mWWMW
Gue corvmene com 41 conhadigoes e MM&MM,
enterdendo que idertidade & Aiferencian-se ...

deusamento da ciéncia e a idéia de de-
senvolvimento pelo desenvolvimento, a
medida que se denuncia e a destrodi;
reconhece-se, a partir dai, a razdo como
criacdo dos seres humanos e os tornam
responsaveis por ela, reconhecendo-se
como autor com novas possibilidades de
vida social, a partir dos novos sentidos
que surgirio.

A razao instrumental privilegia os
meios e fins, como se fosse possivel de-
cidir o que vai ser utilizado, e enfatiza
0 crescimento das forgas produtivas;
todavia, teria que sair desta 16gica em
que o crescimento das forgas produti-
vas vem de si mesmo, € ndo querer ter
sempre mais e sempre tirar vantagens
em tudo. Para isso, é necessaria a cons-
trucdo de um projeto politico que perce-
besse e convivesse com as contradigcbes
e diferencgas, entendendo que identida-
de é diferenciar-se, é discriminar pa-
péis e ndo € a igualdade e diluicdo das
diferencas.

Percebe-se que a falta de sentido para
o0 aluno decorre, também, da maneira
como sdo oferecidas as disciplinas e as
praticas de estagio em decorréncia do
enclausuramento das disciplinas e tam-
bém da dissociacdo teoria e pratica e o
fato de eles mesmos nado terem claro
seu papel, pois esse papel se dilui no
sistema, escolar. Por exemplo, o papel do
psicdlogo escolar, ao ser confundido com
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o orientador, psicopedagogo, psicologo
clinico e/ou professor, pela falta de in-
serc¢do real na escola e no mercado tra-
balho. Pode-se dizer que o Psicélogo Es-
colar como sujeito, ainda nao tem o seu
lugar no mundo do trabalho; isso pode-
se constatar, pela incoeréncia dos or-
gaos oficiais publicos de formarem su-
jeitos nessa especi-
alidade e ndo os re-
crutarem em suas
instituicbes educa-
cionais e, quando
0s recrutam, é em
numero irrelevan-
te, em comparacéo
com a reserva de
profissionais (de-
sempregados), gerando, por conseguin-
te, “a perda de sentido como ser-sujeito,
profissional, em um mundo racional a-
sensato”. (CASTORIADIS, 1999)

Por outro lado, o fato de estarem numa,
instituicdo universitaria com seus va-
lores e normas sociais impostas, aceitas
e interiorizadas por todos nessa socie-
dade, reflete as maneiras de ser e fazer,
com os modelos existentes e com as clas-
ses sociais que a dominam (CASTO-
RIADIS, 1997, p. 94, 95). Esses mode-
los tornam-se referéncias para o desem-
penho social desses estagiarios mesmo
quando esses modelos, especialmente, o
clinico, sdo transgredidos.

Note-se, também, que o ndo saber o
que deve ou nao fazer, ao se sentirem
“perdidos” na praxis, reflete que néo
se caracteriza uma estrutura ins-
titucional opressiva e isso vislumbra
uma, certa possibilidade de flexibilidade
desses sujeitos. Importa destacar, no
entanto, que as disfuncbes mostram-se
em outros niveis como: na metodologia,
no enclausuramento e endeusamento
das linhas tedricas, na falta das trans-
disciplinaridade e na dicotomia teoria e
pratica, entre outros que contribuiram
para tornar a praxis alienada.

Percebe-se que as normas e valores
do curso se desagregam; € os modelos
propostos durante o curso como mode-
los de “sucesso” funcionam exteriormen-



te, porém ndo sdo interiorizados efeti-
vamente, ndo sdo valorizados e nunca
responde & pergunta dos alunos: “o que
devo fazer?”

A instituicdo universitaria tornou-se
um centro normativo frouxo, em desa-
gregaciao, acreditam ou querem acredi-
tar na ciéncia como meio certo e
totalizante de resolver os fendémenos
observados. Constata-se que os progra-
mas, 0os conteudos, a relacdo pedagogi-
ca, entre outras, estdo em crise; por isso
percebe-se que, na fala desses estagia-
rios, ndo ha a devida dedicagdo para
educacdo enquanto tal. Torna-se, assim,
essa, instituicdo, pelo descaso dos envol-
vidos, fonte de rejeicdo e entrave incom-
preensivel e fonte de angustia, de cul-
pa, inseguranca nos alunos, quando ten-
tam ser admitidos inicialmente na uni-
versidade, posteriormente nos esta-
gios supervisionados e finalmente no
mercado de trabalho.

Percebe-se, também, na analise dos
discursos dos alunos, a presentificagao
do valor econdémico da sociedade capita-
lista. que se evidencia na situagdo do
sobreconsumo escolar e na angustia dos
alunos e professores diante da “cobran-
¢a” do sucesso académico que se relaci-
ona, na maioria das vezes, na obtencdo
do diploma, o qual é tdo procurado pela
classe média (CASTORIADIS, 1987,
p.98), almejando o aumento das oportu-
nidades no mercado de trabalho. A uni-
vergidade muitas
vezes, também,
transformou-se em
instrumento de
conseguir “um di-
ploma” e nédo €
mais local onde se
forma um ser hu-
mano, um cidadao,
a, Paideia. (CASTO-
RIADIS, 1977 p. 98)

Essas contradicdes ja ressaltadas por
Castoriadis, tornaram-se patentes du-
rante a analise da pesquisa “Cria-
tividade na formacédo profissional do
psicélogo” (SOUZA, 2001). Ja ndo se
finge e nem sempre acredita-se no fato

de que o diploma trara o emprego e sua
atuacdo na sociedade; por isso, talvez,
os discursos vazios dos professores e
estagiarios, ou seja, a preponderancia
de teoria desvinculada de experiéncias
e vivéncias destes e, consequentemen-
te, a ocorréncia de poucos contatos com
a realidade para os académicos, privan-
do-os da rigidez e do choque com a rea-
lidade. Nota-se, no discurso destes, a
confirmacdo do que j& fora analisado
por Castoriadis: a necessidade de um
ambiente “facilitador da aprendizagem”
onde nao se pode privar os alunos,
frustra-los, entristecé-los, mas a “co-
branga” para compreendé-lo (CASTO-
RIADIS, 1987 p. 99). 8Sabe-se que é
dificil mas ha necessidade de que o do-
cente deixe transparecer para o discen-
te que também o docente ndo compreen-
de de forma “absoluta” essa pratica e
nem isso é possivel. Provavelmente, com
essa, atitude o professor geraria. a bus-
ca do aluno por njo ter o outro para
resolver, por se sentir desamparado,
sentir a falta que é constitutiva tanto
do professor quanto do aluno, do ser
humano.

Infere-se, a partir do que foi exposto
acima, que o dar livre expressao a
criatividade ndo implica uma ilusdo de
haver uma, relac¢do professor-aluno e um
ambiente educacional que nao seja con-
traditério, incoerente, conflituoso e, tal-
vez, desgastado. Importante perceber e

Séh-quefWMKZWMedeﬁma
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discutir que essa sociedade fabrica em
série pessoas predestinadas a ocupar
um lugar na “sociedade produtiva”, o
que se da por meio de uma selegcdo me-
canica e precoce, ja que isso ndo favore-
ce a livre expressdao dos alunos
(CASTORIADIS, p. 95). Gracas a néo
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eliminagdo do imaginario social e as
brechas no sistema social instituido
pode-se perceber, a conscientizacido de
que as regras e normas sao criadas pelos
homens e que héa possibilidade de dar-
lhes um novo sentido e significado para
construir um novo projeto politico vi-
sando & autonomia e nova criacio.

Acredita-se, assim como Castoriadis
(1989, p. 101), que o fato de reconhe-
cer que tudo o que foi elencado acima
sé80 criagbes humanas no e do imagina-
rio social, possibilitando a condi¢gdo ne-
cessaria para autonomia e para abertu-
ra de novas criacdes. Assim, o imagina-
rio radical ou efetivo, o criado, da senti-
do ao mundo ao organizar, definir sua
identidade como coletivo; criando novas
formas de relacdo da sociedade, novas
necessidades, desejos e condigbes para
a reapropriacdo das instituicdes.

A medida que se assume uma cultu-
ra, da responsabilidade ao agir além do
intelecto e da razédo instrumental, tor-
na-se necessario assumir os desejos (in-
clusive o desejo de nédo desejar e o dese-
jo de ser controlado), o sentimento de
pertenga a essa coletividade. Esta cul-
tura é instituida e ndo pode existir sem
leis e nem por acordos espontaneistas,
a conviccdo de que ndo se pode fazer
tudo, nem ter um “salvador” (nem mes-

fméamW(wM)Wﬂojzewm
formas de marifestagio determinadas pon essa
weiedade initituda ,M&ﬁwm obalé
ﬁMW@MﬂmmeMMW...

mo a teoria redentora). Ocorre, no en-
tanto, que, por ser ingtituida, pode ser
mudada, criada, recriada; porque é no
movimento dialético social e histérico
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que se presentifica, 0 imaginario social
que da sentido e significado a essa praxis
e faz surgir a “novidade radical”, que
rejeita, explicagdes, previsdes e organi-
zacbes sob 0 modo de leis imutaveis e
estaticas.

Ao conceber a criagcdo como auto-
criacdo que nao pode ser explicada, de-
terminada, mas elucidada, propde-se o
“pensar complexo” com o qual pensa-se
o0 indeterminado, a imprevisibilidade, a
desorganizag¢do, os desvios, ndo como
fendémenos que tém que ser “conserta-
dos”, adaptados ao padrao oficial insti-
tuido, mas como fendmenos que possibi-
litam o “sair da mesmice”, o instituir
novas leis, novos padrdes, j& que o cri-
ado néo pode existir se ndo for determi-
nado. O inconsciente, por exemplo, €&
determinado em seu modo de ser e em
suas formas de manifestar, no entanto
“néao é determinado no conteudo daqui-
lo que dai deriva. Naquilo que dai deri-
va ha emergéncia, aparecimento”
(CASTORIADIS, 1999, p.105).

Logo, parafraseando Castoriadis, nao
€ dizer para o aluno: vocé deve aceitar
e, a0 mesmo tempo, adaptar-se & rea-
lidade (social), mas dizer: isso é a re-
alidade (social) instituida hoje e suas
formas de manifestacdo determinadas
por essa sociedade instituida, além de

que existem obsta-
culos que néo se
movem com uma
simples técnica,
mas pode-se move-
) lo ao se construir
um projeto politico
pedagdgico que
visa & autonomia
de todos os sujeitos inseridos e que
nao se limita a delegar poderes para
alguns assumirem nossas responsabi-
lidades.
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Na tultima década, apareceu com maior nitidez a proposta de
organizar a escolarizagdo formal dos estudantes em ciclos. Desta
forma, resolvemos evidenciar de que maneira o Estado de Sao Paulo
vem trabalhando o sistema de ciclos e a politica da progressédo
continuada. Em um outro momento, abordamos a visdo de
professores da rede publica sobre tais politicas educacionais.
Buscamos levantar contribui¢des e reflexdes acerca das politicas de
ndo-reprovacdo visando um debate sobre a potencialidade e
limitagdes de tais politicas, abrangendo tanto aspectos de inclusdo
social inerentes & proposta de ndo reprovacdo quanto o reducionismo
economicista presente neste tipo de proposta.

Palavras-chave: Estado de S&o Paulo; Ciclos de formacéao;
politicas educacionais; inclusdo social;
reducionismo economicista.

During the last decade, the proposal for the organization of the formal
system of education in cycles has appeared with greater clarity. Thus, we
decided to evidence the manner by which the State of San Paulo has been
working under the cycle system and the policy of continuous progression.
We also approach the vision of public school teachers on such educational
Dpolicies. We researched contributions and reflections on the policies of
social inclusion inherent to the proposition of non-reproval and the
economicist reductionism of this type of proposition.

Keywords: State of San Paulo; Cycles of formation;
educational policies; social inclusion;
economicist reductionism
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Ciclos, progressdo continuada, promocgao automati-
ca, classes de aceleracdo sdo vocabulos introduzidos
no cotidiano escolar nos ultimos tempos. Tais fonéticos
estdo atrelados em uma rede de relacdes, posturas
politicas, praticas e concepcdes que transitam de for-
ma, encoberta. Desta, forma, nos propusemos, na cida-
de de Ribeirdo Preto-SP, a. analisar tais politicas edu-
cacionais e desvelar o significado de tais palavras para
os professores da rede publica.

Hodiernamente, em especial nos ultimos dez anos, a
proposta de organizar a escolarizacdo formal através
de um sistema de ciclos, ganhou notoriedade e foi apli-
cado em varios Estados brasileiros.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (lei 9394/96) abriu-se a possibili-
dade da aplicacédo de tal sistema, apoiado no artigo 23

da referida lei que versa:
“A educagdo basica poders organizar-se em SEries anuais, perio-
dos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estu-
dos, grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de organizacio, sem-
pre que o interesse do processo de aprendizagem assim o reco-
mendar”. (BRASIL, p. 16, 2001).
Destarte, trazendo a baila tal discussdo, vislum-
bra-se, ainda, muita confusdo acerca do sistema de

ciclos e a progressdo continuada. Com efeito, a pri-
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meira exige uma proposta global de
redefinicdo de tempos e espagos da es-
cola, enquanto a segunda € instrumen-
tal, ou seja, destina-se a viabilizar o
fluxo de alunos e tentar melhorar sua
aprendizagem com medidas de apoio
como recuperacdo, reforco etc.
(FREITAS, 2003).

O espdgo mais notorio da educagio €
W&W&oWWwMéaM

Ambos dizem respeito & organiza-
cdo dos tempos e espacgos da escola. O
espaco mais notério da educacdo é a
sala de aula e o tempo mais conhecido
€ o0 seriado para as atividades escola-
res.

A escola nao é uma coisa, é uma re-
lacdo, como bem salientou Pistrak
(2002). Nao é apenas um local, mas um
local em que se estabelecem relacgoes
entre estudantes, professores, diretores,
especialistas, pais etc. Egssas relagdes é
que devem ser o foco, € ndo as consequ-
éncias delas.

Diz-se que a funcgado da escola & pro-
ver o ensino de qualidade para todos os
estudantes, sem distin¢des de credo, raca
etc. Segundo tal versao, a desigualdade
social deve ser compensada no interior
da escola pelos recursos pedagoégicos de
que esta dispbe. Cabe a escola encon-
trar os meios de ensinar a todos.

Porém, varios estudos demonstram
que ndo se pode transferir o problema
da aprendizagem para a adequacdo ou
ndo dos recursos pedagbgicos da escola,
ocultando a diversidade do nivel
socioecondmico dos alunos, do seu capi-
tal social e a aquisi¢gdo de capitais cul-
turais.

“.. o rendimento escolar da agao escolar de-
pende do capital cultural previamente inves-
tido pela familia... e o rendimento economico
e social do certificado escolar depende do ca-
Dital social — também herdado — que pode ser
colocado a seu servigo.” (BOURDIEU, 2001,
p. 74).
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Porém, em contraponto, as mesmas
pesquisas apontam que a escola pode
fazer diferenca nesta relacdo, uma vez

2

que esta ndo é unidirecional e deter-
minista.

Tal questdo, portanto, permanece. O
papel da escola é o de engsinar com qua-
lidade a todos os seus alunos, sabedora
que nao ests isola-
da e que os aconte-
cimentos e a forma
como a sociedade
esta organizada, ao
redor dela, afetam
o0 cumprimento des-
te papel.

A progressao
continuada é uma das mudangas pro-
postas pela nova Lei de Diretrizes e
Base, LDB de 1996, e esta alterando a
rotina das escolas e fazendo com que 0s
professores repensem seu trabalho e
mudem suas estratégias de ensino. A
Progressdo Continuada € a evolucao
dentro dos ciclos.

“A Progressdo Continuada permite uma nova

forma de organizagdo escolar, conseqiientemen-

te uma outra concepgdo de avaliagdo. Se an-
tes aprovava-se e reprovava-se ao final de cada,
seérie, agora Se espera que a escola encontre
diferentes formas de ensinar que assesurem &
aprendizagem dos alunos e seu progresso intra

e Interciclos.

A denominagdo Progressao Continuada foi ado-

tada, como enfatizam diversos textos oficiais,

porque extrapola a compreensao da aprova-

¢do automadtica no sentido apenas de im-

Dplementagdo de uma norma administrativa,

mas contempla o aspecto pedagogico, a crencga,

de que toda crianga é capaz de aprender. En-
tao, sempre ocorrera progresso de aprendiza-
gem mesmo que em niveis diferentes”.

(FREITAS, p. 24, 2003)

A medida pode ser eficaz se na ava-
liagdo continuada, a recuperacao de es-
tudos for bem aplicada, dando & crianca
um entendimento constante e persona-
lizado. (SOUZA & SILVA, 2002.).

“A progressdo continuada Iimplica o acompa-
nhamento continuo da aprendizagem e tem
no processo de reforgo e recuperagio um re-
curso basico para sanar dificuldades e defasa-
gens. E diferente da promogéo automdtica, que
é entendida como mecanismo em que o aluno
vai sendo promovido independentemente de
ser submetido a periodos de reforgo e recupe-
ragdo, e de freqiiéncia minima de 75%”. (SAO
PAULO, 1998).



A nova politica, de sistema de ciclos
pretende reorganizar a escola juntando
séries, retirando da avaliagdo o poder
de reter o aluno intra-séries de um “ci-
clo” e introduz inovacgdes pedagoégicas
como forma de compensar og efeitos das
diferencas socioecondémicas, em uma ten-
tativa de permitir ritmos diferentes em
espacos maiores de tempo.

Os ciclos nado eliminam a avaliacéo
formal, muito menos a informal, mas
redefinem seu papel. As possibilidades
efetivas de maior sucesso dependem das
politicas publicas e das concepcdes de
educagdo que estdo na base dos ciclos,
as quais, por sua vez, sio limitadas
pela realidade da organizagdo social
vigente.

A repeténcia série a série gerou uma
pratica que ndo levava em conta o de-
senvolvimento cognitivo da crianca. O
que o aluno havia assimilado em certo
periodo era desconsiderado, apagado e
ele era obrigado a aprender tudo nova-
mente, ndo de onde havia parado, mas
era como se nao houvesse aprendido
nada (Sdo Paulo, 1998).

A 16gica dos ciclos, para a escola, esta
no rompimento da seriacdo e pela ado-
¢ao de um novo articulador para os tem-
pos do espaco escola, baseado no desen-
volvimento da crianca e em suas Vi-
véncias.

Faz-se oportuno ressaltar que a 16gi-
ca da seriagdo ndo deriva da vontade
dos professores ou dos agentes educaci-
onais presentes nas
escolas, mas é cons-
tituido por determi-
nado tipo de orga-
nizacao sécio-politi-
ca que, historica-
mente, construiu a
escola com uma
fung¢do social ex-
cludente e de dominagao.

O Instituto Nacional de Estudos Peda-
gogicos (INEP) constatou que 19 Esta-
dos ja organizaram o ensino a sua ma-
neira e sera dificil encontrar Estados
vizinhos com sistemas educacionais

iguais.

O svistema de cicdos e 4
WW“MMWM
Estado de Siio Davlo

No Estado de Sao Paulo, de acordo
com as Normas Regimentais para as
Escolas Estaduais (Parecer CEE 67/98),
as escolas poderédo oferecer niveis, cur-
sos e modalidades de ensino que se dis-
tribuem em: Ensino Fundamental, que
sera, organizado em dois ciclos: ciclo I -
12 a 42 séries; ciclo II - B2 a, 82 séries; e
Ensino Médio, com trés séries anuais.

Os alunos tém avaliagdo continua e
cumulativa, permitindo a constatagéo da
necessidade de atividades de reforgo e
recuperacdo. Existem habilidades e con-
teudos minimos que devem ser domina-
dos ao final de cada ano letivo, em cada
série. O aluno que nao atingir o pata-
mar esperado é promovido para a série
seguinte, com aulas de reforco e recupe-
racdo, tendo, também, a possibilidade
de participar do programa de recupera-
¢do nas férias. Ao final de cada ciclo,
caso 0 aluno ndo consiga superar todas
as lacunas de aprendizagem, apesar das
oportunidades oferecidas, podera ser
retido um ano para recuperacao de con-
teudos. A retencdo € possivel na 12, 22
32 géries do ciclo I, e na 5%, 62 e 72
séries do ciclo II, quando os alunos apre-
sentarem freqiéncia insuficiente (me-
nos de 75%) e desempenho insatisfa-
torio.

Projetos de comegiio de fluro e de organigagio da
escolanidade em ciclos bareian-1e wo modelo de racio-
weilidade ecomomicinte, gerikmente implantodos com
reennion de agencian ilewmacionsis de financiamento ...

Importante lembrar que, algumas
vezes, 08 projetos de correcdo de fluxo e
de organizacdo da escolaridade em ci-
clos baseiam-se no modelo de racio-
nalidade economicista, geralmente im-
plantados com recursos de agéncias
internacionais de financiamento, visan-
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do a obtencédo de maior produtividade e
eficiéncia.

Eles visam acelerar a passagem dos
alunos pela escola, aumentar o numero
de alunos concluintes, descongestionar
0 gistema de ensino, a reduzir gastos,
etc. Em outras palavras, podem consti-
tuir-se como medidas mais voltadas para
aspectos econdémicos do que preocupa-
das e comprometidas em elevar a qua-
lidade do ensino e formacdo para uma
cidadania plena. (MAINARDES, J. 2001).

“No Ensino Fundamental, a forma de evolu-
¢do do aluno é a progressao continuada, que é
prevista na LDB e instituida em S4o Paulo,
Dpela Deliberagao CEE n° 9/97. Na progressao
continuada, o aluno deve ter um acompanha-
mento continuo da aprendizaSem, com refor-
CO e recuperagdo para sanar dificuldades e de-
fasagens. A progressio no Ensino Medio € par-
cial, pois o aluno poderd levar para O ano
seguinte até 3 disciplinas em que foi reprova-
do, avangando assim, normalmente oS sSeus
estudos”. (RAVAGNANI, p. 51, 2002).

A escola é mais complexa do que um
conjunto de variaveis, e os valores des-
sas variaveis sdo de dificil estabiliza-
cdo e transferéncia para outras situa-
¢oes. A forma escola constitui-se em uma
maneira de organizar o trabalho peda-
gogico a mando de funcbes sociais que
sdo atribuidas as funcdes escolares.
Assim, muitas estdo sendo as dificulda-
des de aplicacdo destas novas politicas
educacionais.

Entre os discursos mais proferidos,
tais politicas “nédo funcionam” pois os
professores sdo mal qualificados e inca-

A forma escola comibitui-1e em wma maneina de

oWoMﬁMaWMﬂthM rie).
10cisis que 1io ariluiday sy fungier ercolares.

pazes de mudar seu meétodo educativo
afim de adaptar-se as mudancgas ocorri-
das na sociedade. Em contraponto, estes
se defendem alegando ma remuneracio,

1 A professora enfatizou tal palavra.
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implantagcdo de projetos abruptamente,
como o que estamos discutindo, o que
leva a uma grande dificuldade de apli-
cacao, falta de apoio das entidades pu-
blicas ligadas & educacao, no sentido de
criar oficinas, cursos etc que ajudas-
sem na adaptacdo destes professores.

0 discwnso dos professones

No intuito de levantar os Obices da
aplicacdo do sistema de ciclos e da pro-
gressdo continuada, entrevistamos va-
rios professores da rede publica acerca
da aplicacdo de tais politicas educacio-
nais na cidade de Ribeirdo Preto-SP.

Procuramos fazer questionamentos
simples, que versassem gsobre o0s pon-
tos principais das politicas educacionais
em evidencia nesta pesquisa.

Os nomes citados neste trabalho, re-
lativos aos professores que responde-
ram ao questionario, serdo colocados
apenas com suas iniciais, no intuito de
salvaguarda-los, uma vez que, a maio-
ria s6 aceitou responder aos ques-
tionamentos se aceitdssemos o anoni-
mato.

Perguntamos, inicialmente, o que es-
tes professores entendiam por progres-
sdo0 continuada e a maioria respondeu
que a entende como um sistema de pro-
mocao automatica.

“A progressdo continuada permite ao aluno

avangar para a série seguinte ainda que niao

tenha atingido todos os ohjetivos propostos.

H4 um numero muito Srande de alunos anal-
fabetos ou quase anal-
fabetos que chegam ao
final de cada ciclo”

(Professora M. G. S. en-
sino fundamental, 12 sé-

“Ndo acho valido quan-
do um processo se resu-
me a simplesmente jo-
gar' os alunos dentro de
um sistema, deixando-os
sem amparo, sem gjuda real para superar suas
dificuldades de aprendizagem e quando o ano
letivo termina ela passa para a proxima etapa
sem ter vencido a anterior” (Professora C. M.
V. ensino fundamental, 3% série).



“Vejo como um recurso para atender & de-
manda da faixa etaria correspondente ao en-
sino fundamental evitando evasdo escolar, por
exemplo, mas ngo vejo melhoria na educa-
¢do”. (Professora V. G. ensino fundamental,
2% gérie).

“Muitas vezes me sinto de maos atadas em
relagdo aos alunos que vém & escola SO para
baguncar, sem nada

produzir. Neste caso,

poderiamos repeti-

lo”. (Professora S.

“A disciplina em sala de aula com a progres-
840 continuada piorou porque favoreceu a fal-
ta de compromisso do aluno em aprender por-
que de uma cultura de reprovagdo que tinha-
mos passamos a outra e ngo houve apoio para
melhor concientizagdo de alunos e familiares
quanto ao compromisso com o aprender Vi-
sando melhorar seus conhecimentos e nao para

QWMW/LO,W&WMM

M. Lingua Portugue- IAL VYN ONAGAD whacidos, Aetnbs 1o W Ae

sa, ensino fundamen-

tal e médio). cida dlo, ¢ WMA« ﬁw mundangay

Questionamos o
fato de ndo haver
mais reprovagao
intraciclos, apenas no final de cada ci-
clo, e perguntamos quais mudancgas

ocorreram em sua forma de avaliacao.

“Se ficarmos em estratégias é claro que estio
mais diversificadas e atualmente isto resulta
em muitas observagoes e registro para efetu-
ar um bom acompanhamento. Nossa forma
de avaliagdo esta se adaptando. No meu caso
tenho a possibilidade de acompanhar a trgje-
toria dos meus alunos em todo o ciclo e perce-
ber as alteragdes que ocorrem neste percurso.
Com certeza houve uma mudanga” (Professo-
ra, J. S BEducacédo Artistica, ensino fundamen-
tal).
“A avaliagdo se dd ao longo do ciclo, o aluno
como um todo, mas no Estado (colégio esta-
dual) é dificil este acompanhamento, princi-
palmente a partir da 52 série. Com a falha no
acompanhamento dos ciclos a avaliagdo fica
comprometida” (Professor V. G. Histéria, ensi-
no fundamental e médio).

“Sempre trabalhei com diversos tipos de ava-

liagdo e continuo até hgje, ndo so a prova tem

um peso total, é a participagdo, atividades di-

ferenciadas, a presenga etc. Neste sentido acho

que se o professor fez tudo o que podia pelo
aluno e ele ngo se interessou, ndo vejo porque

ele fazer o ultimo ciclo, sendo os alunos da 42

Série vem sem serem alfabetizados e vao para

0 ensino médio sem nenhuma base”. (Profes-

sora J. C. Geografia, ensino fundamental e

médio).

Indagamos acerca da disciplina dos
alunos em sala de aula, visando saber
se, no conceito dos professores entre-
vistados, houve piora ou melhora neste
quesito apoés a aplicacdo do sistema de

ciclos e da progressdo continuada.
“Néo acho que interferiu quando o aluno leva
a sério o estudo. Mas, quanto aos que nao
levam, eles acham que tudo podem, pois nao
irdo repetir mesmo”. (Professora S. M. Lin-
gua, Portuguesa, ensino fundamental e médio).

ocomerdm em wé forma de avaliagio..

passar de ano” (Professora L. D. T. ensino
fundamental, 42 série).

“Alguns alunos nem tem nog¢go direito sobre a
progressao continuada, outros tem. Mas o que
leva a maior parte & indisciplina € ndo conse-
Suir ver a luz no fim do tunel” (Professora S.
C. Geografia, ensino fundamental).

“O aluno que cai de para-quedas nas salas de
aula, exige conteudos diferenciados, ficando
desmotivados voltando-se para o lado da ba-
Sunga porque ndo consegue acompanhar os
conteudos” (Professora G. M. ensino funda-
mental).

Por fim, pedimos para que os mes-

mos avaliassem tais politicas educacio-
nais, argumentando seus pareceres.

“Acho a progressao valida, mas € preciso vari-
0s gjustes. A crianga com dificuldade de acom-
panhar os conteudos daquela série ou daquele
ciclo precisa de gjuda real e verdadeira, pois &a
gjuda soO esta no papel. Dentro da classe com o
professor, nos horarios de reforgo (periodo con-
trario) e a gjuda da familia também, se estes
trés se comprometerem com O Processo pode
haver sucesso ou entdo ele fica falho”. (Pro-
fessora, G. M. ensino fundamental, 3% série).
“A politica da progressao continuada e o siste-
ma de ciclos, em teoria, é muito boa e é vali-
da, porém, deveria ser oferecido a todos oS
professores da rede estadual, municipal e ou-
tros, oficina explicativa”. (Professora J. T. P.
S. Histéria, ensino fundamental e médio).
“No inicio achei que ndo seria muito proble-
mdtica, mas com O passar dos anos sua in-
vengdo nos trouxe muitas dificuldades, tais
como: criangas ndo alfabetizadas na 42 série
ou semi-alfabetizadas, fala de responsabilida-
de, falta de interesse por parte dos alunos e
dos pais” (Professora C. C. ensino fundamen-
tal, 32 série).

“Os ciclos precisam ser menores € a progressao
continuada precisa ser reformulada para conse-
guir atender as necessidades dos alunos”. (Pro-
fessora M. M. ensino fundamental, 22 série).
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“Deste ponto de vista a mudancga ocasiona por
tais politicas ndo foi boa, porque toda propos-
ta legal da progressdo continuada e do siste-
ma de ciclos de assisténcia extra-aula do alu-
no com problemas de aprendizagem, assistén-
cia familiar e envolvimento social da familia
ngo foi cumprida e o resultado ai esta. A esco-
la e os professores fazem o impossivel, mila-
gres ngo acontecem”. (Professora L. D. T.
ensino fundamental, 42 série).
A organizacdo da escolaridade em
ciclos representa uma alteracdo radical

na organizacgado escolar, convencional-

Evidencia-ge no disenrso dos W{WM o
Aescortentamento. para com Tain politicas
educaciondis ... Gue, ré frélica néo edlaridm
Wm Mas o1 que néo esléo WM’

mente estruturada em séries. Desta for-
ma, suscita alteracodes radicais na con-
cepcédo de ensino, aprendizagem e avali-
acdo, bem como diferenciados niveis de
resisténcia na classe docente e da opi-
nido publica em geral.

Assim, evidencia-se no discurso dos
professores o descontentamento para
com tais politicas educacionais, que, na
pratica nao estariam funcionando. Masgs
por que nao estdo funcionando? Neste
sentido, sociedade e professores ecoam
o0 mesmo discurso: falta um salto de
qualidade.

A prioridade para o acesso & educa-
cdo fundamental, implementada pelo go-
verno passado, praticamente estancou
a formacgdo de novos contingentes de
analfabetos (pelo menos no papel).

Dessa forma, abriu-se caminho para
novos desafios, como melhorar a quali-
dade do ensino fundamental, ampliar a
pré-escola, romper o funil do ensino
médio, fortalecer as universidades pu-
blicas e fiscalizar, com eficacia, as par-
ticulares, como espinha dorsal do siste-
ma de ensino superior e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica.

A melhora da qualidade exige ampli-
ar muito a qualificacdo dos professores:
formacgédo, incentivos a carreira e
melhorias na condicdo de trabalho.
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Requer, também, aprimorar a gestdo
do sistema, aumentar sua eficiéncia e
reforcar o compromisso com o desempe-
nho dos alunos.

Corideragoes Finain

E desnecessario lembrar que a re-
provacdo é negativa em qualquer siste-
ma de ensino. Ela traz repercussoes
negativas para os
alunos (autocon-
ceito negativo, es-
timulo & evaséo
escolar etc.) e pa-
ra 0 proprio siste-
ma, de ensino (des-
perdicio de recur-
sos etc.). Se por um
lado, entende-se
que a promocdo deveria ser uma quali-
dade inerente ao sistema; por outro, a
implantagdo de ciclos ou regime de pro-
gressdo continuada (com a manutencdo
de séries) precisa ser cuidadosamente
acompanhada e avaliada, com a finali-
dade de evitar-se tanto o rebaixamento
da qualidade do ensino quanto o néao
atendimento das necessidades de apren-
dizagem dos alunos.

Tais politicas educacionais sdo medi-
das complexas que exigem compromisso
publico dos gestores, ampliacdo signifi-
cativa dos investimentos no setor educa-
cional e cuidadoso acompanhamento.

Na escola, urge a necessidade do acom-
panhamento do processo de aprendiza-
gem para o0 delineamento de interven-
¢bes, garantindo a apropriagdo, pelos
alunos, dos niveis desejados de apren-
dizagem.

No ambito dos sistemas de ensino, ha
necessidade da avaliacdo permanente dos
resultados obtidos e das dificuldades
encontradas, garantindo, assim, o forta-
lecimento da funcdo social da escola.

O capitalismo é uma, forma social em
decadéncia, assim, a formacado do aluno
deve prepara-lo, criticamente, para en-
tender seu tempo e as mudancas que
nele vao ocorrer, preparando-o para
engajar-se na resolugdo destes proble-



mas e contradigbes, de forma que sua
superacado signifique um avang¢o para
as classes menos privilegiadas e um
acumulo gradual e permanente de for-
¢cas para a superacdo da proépria socie-
dade capitalista.

Portanto, os ciclos devem planejar suas
vivéncias sociais com forte vinculo com
a realidade social, com forte ligacao nesta
atualidade, e ndo apenas como vivéncias
associadas aos interesses de uma certa
faixa de desenvolvimento da crianga.

A compreensio da escola nesta atua-
lidade contraditéria em que a crianca
vive, contribuird para compreender,
igualmente, os limites da proposta de
ciclos numa, sociedade como a que vive-
mos.

Trata-se de vivenciar concretamente a
vida social, de analisar os limites dessa
vida, social com vistas & sua superacio.
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Neste trabalho discutimos os paradigmas propostos para a educagdo
dentro de empresas. Analisamos as principais correntes pedagogicas,
considerando sua pertindcia para o ambiente competitivo proposto pela
globalizagdo e a necessidade de pronta resposta da corporagiao aos
desafios colocados pelos clientes e pela concorréncia. A partir dessa
andlise concluimos que podem conviver dentro da empresa diferentes
paradigmas se levarmos em conta as dimensoes operativas dos
empregados nos varios niveis da empresa, dos niveis puramente
operacionais aos niveis decisorios.

Palavras-chave: educacdo corporativa,
teorias de ensino-aprendizagem, cognitivismo.

In this work different learning paradigms proposed to support teaching in
enterprises are discussed. We discuss the principal pedagogical currents
considering their pertinence for the competitive environment proposed by
globalization and the necessity for ready responses of corporations to
challenges from clients and competitors. Based on this analysis, we
conclude that in enterprises, different paradig§ms can coexist if we
consider the operational dimensions of the employees at different levels of
the enterprise, from the purely operational to the decision-making levels.

Keywords: Corporative education;
theories of teaching-learning; cognitivism
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1. nthrodugéo

Segundo Meister (1999, p.29) uma universidade
corporativa é definida como um guarda-chuva estrate-
gico para desenvolver e educar funcionarios, clientes,
fornecedores e comunidade, a fim de cumprir as estra-
tegias empresariais da organizagao.

Segundo Eboli (2004 a, b) universidade corporativa
€ um sistema de desenvolvimento de pessoas pautado
pela gestao de pessoas por competéncias. Para essa
autora, os termos universidade corporativa e educa-
¢ao corporativa sdo equivalentes e utilizados de forma
substitutiva.

Meister nos apresentou os dez principios e objetivos
que, em sua opinido, constituem a base do poder que
as universidades corporativas tém no sentido de mo-
bilizar os funcionarios para que eles formem uma for-
ca de trabalho de altissima qualidade, necessaria para
que a organizacdo tenha sucesso no mercado global
(MEISTER, 1999, p.30). Embora o termo nao estegja
inserido na definicdo de universidade corporativa

" Este trabalho resulta de monografia apresentada no ano de 2004
no curso de especializacdo Orientagdo PedagosSica em Educagdo a
distancia.
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2

apresentada por esta autora, ela tam-
bém reforgca que o modelo de universi-
dade é baseado em competéncias e vin-
cula a aprendizagem as necessidades
estratégicas da empresa (MEISTER,
1999, p.381). Neste sentido, é importan-
te a compreensdo do significado de com-
peténcia para a autora: sdo definidas
como a soma, de qualificacbes, conheci-

AwMWAéW&WWMWM 1.
conbecimentor (saber {ager), balilidades
(Mdm W) ¢ altudes (qmw W).

mento e “conhecimento implicito” neces-
saria para superar o desempenho da
concorréncia (MEISTER, 1999, p. 13).

Fleury (2002) define competéncia
como um saber agir responsavel e reco-
nhecido que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos, ha-
bilidades, que agregue valor econdmico
4 organizacdo e valor social ao indivi-
duo.

Eboli valida a definicdo simplificada
de Parry (apud EBOLI, 2004, p.52), em
que a competéncia € resultante de trés
fatores basicos: conhecimentos (saber
fazer), habilidades (poder fazer) e ati-
tudes (querer fazer).

O tema competéncia sera ampliado na
préxima secdo, uma vez que ele é um
dos elementos do alicerce conceitual das
universidades corporativas, justifican-
do-se por meio de seu desdobramento a
formacado da grade dos programas que
serdo disponibilizados.

2. Defimindeo competincian
o dmmbiente amﬁmﬁl&m

A definicdo do que seja a competén-
cia é importante para a compreensao
dos principios e objetivos da universi-
dade corporativa, os quais sdo formula-
dos para cumprir o significado atribui-
do a competéncias. Em sintese, os prin-
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cipios e objetivos foram estabelecidos
para nortear o trabalho que deve ser
desenvolvido para assegurar o resulta-
do sobre as competéncias. Os termos
principios, objetivos e metas sao utiliza-
dos sem a preocupacdo do rigor
conceitual que possuem na Administra-
¢ao, sendo tratados de forma substitutiva
ao se apresentar as dez afirmacgoes a
seguir (MEISTER,
1999, p.30):

Oferecer
oportunidades de
aprendizagem
que déem susten-
tacdo as questdes
empresariais
mais importantes para a organiza-
¢ao.

Os objetivos estratégicos das empre-
sas, em particular o de crescimento e
perpetuacdo do negoécio, requerem um
conjunto de competéncias do trabalha-
dor para garantir seu desdobramento e
concretizacdo na realidade. Ao vincular
a aprendizagem as necessidades estra-
tégicas do negoécio, a universidade
corporativa também assume a respon-
sabilidade em manter permanentemen-
te atualizado um curriculo que estegja
alinhado ao processo estratégico do ne-
gocio. Tanto a educacdo como a estraté-
gia, sS40 processos e, por conseguinte,
interdependentes. Assim, ao alinhar o
curriculo a estratégia torna-se impera-
tivo que os indicadores associados &
implantacdo da estratégia sejam
monitorados e avaliados em permanén-
cia, para que o desdobramento na edu-
cagao possa ser garantido.

2. Comnsiderar o modelo da uni-
versidade corporativa um processo
e nado um espaco fisico destinado &
aprendizagem.

Segundo Meister (1999, p. 35) a me-
tafora da universidade pode ser enten-
dida facilmente e até imprime ao trei-
namento corporativo uma marca carac-
teristica e que atrai a atencdo dos fun-
cionarios. Considerando que o termo



universidade corporativa equivale &
educacdo corporativa, é oportuno com-
preendermos que neste principio ou
meta, associamos expressdes como pro-
cesso, educacido e treinamento corpo-
rativo para nos referirmos & aprendi-
zagem no ambiente empresarial, sem a
preocupacédo com os significados destas
expressdes em outras areas do conheci-
mento.

Com base nestas observagdes pode-
mos consolidar algumas definicbes as-
sociadas a educacdo no ambiente
corporativo Valiukenas (2004). Primei-
TO0 0 que significa aprender. Segundo
Kolb (1984):

. a aprendizagsem € a modificagdo do com-
portamento como resultado de uma experién-
cia. A aprendizagem vivencial, como um pro-
cesso, transita entre dois eixos: captar e trans-
formar. Captar ou prender algo intelectual-
mente no ato de aprendizagem, € o a-prender.

Transformar € internalizar o que se
aprendeu, compreender. Captar &€ exer-
citar a percepcédo, decodificando as in-
formacgbes externas e aproximando-as
da sua vivéncia, juntamente com o re-
pertério armazenado. No processo de
transformacédo, a informacdo antes iso-
lada ganha uma significancia por meio
da reflexdo e da analise critica. Captar
e transformar sdo agdes permanentes
da mente humana.

Todos os autores tratam a aprendi-
Zagem Como um processo, ou se€ja, um
conjunto de agbes que visam acrescen-
tar valor a alguém ou a alguma coisa. B
um modo de transformacdo (PATRAO,
1997). Enquanto
processo, temos que
compreender que
existem entradas,
transformacdes e
saidas, ou ainda as
variaveis indepen-
dentes, dependen-
tes e intervenientes
(MOREIRA, 1999, p.12). Oliveira e
Chadwick (R002) enriquecem esta com-

preensao:
Quando o ensino € estruturado e implementado
de forma compativel com esse processo, ele
facilita a aquisigdo de conhecimentos e habili-

dades pelo aluno. O produto é conhecido de

duas formas: de um lado, os conteudos ou
resultados, aquilo que aprendemos, ou s€ja, as
Informacgobes, conceitos, habilidades, destrezas
ete., e que sdo diretamente observaveis. De
outro lado, estdo as capacidades que desenvol-
vemos para aprender, armaZzenar, reCuperar e
utilizar os conhecimentos aprendidos. Ou seja:
um dos produtos da aprendizagem € o desen-
volvimento de estruturas que permitem pro-
cessar a aprendizaSem. A capacidade de pro-
cessar € um produto da aprendizagem.

Para ilustrar esta compreenséao,
Meister (1999, p.36) exemplifica com a
postura da Motorola University, apre-
sentada na Figura 1. Neste principio ou
meta, a proposta é enfatizar a aprendi-
zagem no ambiente corporativo, embo-
ra, ndo haja associagdo com quaisquer
teorias de ensino e aprendizagem.

3. Elaborar um curriculo que in-
corpore os trés Cs: Cidadania Cor-
porativa, Estrutura Contextual e
Competéncias Basicas.

Cidadania Corporativa

A énfase na difusdo de valores néao
se limita a treinamento, mas ao que se
sucede a partir disto, tal qual seu des-
dobramento em comportamentos alinha-
dos e sistema de avaliagdo do desempe-

nho.

Incutir em todos, desde o auxiliar de escrito-
rio até o alto executivo, os valores e a cultura
que diferenciam a organizagdo e a tornam es-
pecial assim como definir comportamentos que
possibilitam aos funciondrios “viver esses va-
Ilores”. (MEEISTER, 1999, p.39).

Estrutura Contextual

O treinamento oferecido visa forne-

cer aos funcionarios conhecimentos so-

...ﬁWM/IZﬂéWﬁWM
smbiente corporative, embora wio baja avsociagio

com quiiaguer Teoniss de entino e aprendisagen.

bre a prépria empresa e 0 ambiente em
que atua, abrangendo: clientes, fornece-
dores, concorrentes, tendéncias do se-
tor, estratégias empresariais e melho-
res praticas. Neste bloco estdo os trei-
namentos que capacitam as pessoas a
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compreender todos os aspectos do negb-
cio que permitam a empresa recompen-
sar o acionista e se perpetuar.
Competéncias Basicas do Ambiente de
Negbcios
Desenvolve um conjunto de competéncias es-
Dpecificas para o0 negocio da organizagido, as
quais definem a vantagem competitiva da
empresa. (MEISTER, 1999, p. 92).

As competéncias basicas menciona-
das sao:

1. Aprendendo a aprender

Essa competéncia é sintetizada pela
frase (CAVALCANTI & GOMES, 2004):

. a competigao € cada vez malis baseada na
capacidade de transformar informacg¢do em Co-

nhecimento e Conhecimento em decisdes e

agoes de negocio. O valor dos produtos depen-

de, assim, cada vez mais, do percentual de

Inovagdo, tecnologia e inteligéncia a eles in-

corporados.

Esta frase sintetiza de forma trans-
parente o objetivo do aprender a apren-
der no ambiente organizacional. Mas
seria indevido falar sobre aprender a
aprender, este compromisso com o
autodesenvolvimento, sem falarmos do
principal autor deste enfoque tedrico &
aprendizagem e ao ensino. Carl Rogers
€ o0 mais conhecido autor humanista.
Seus estudos sdo provenientes de sua
atuacgéo profissional em psicologia clini-
ca. Em sua abordagem defende que o
estudante encontra-se num processo de
obter controle sobre a direcdo de sua
propria aprendizagem e de sua propria

Rogmvia{M%daanwmo
o%omadamewﬁzﬁwo&égoﬂw
por dlgurmy principion vintetiyados por Moreira...

vida. O facilitador abdica de seu contro-
le sobre os outros, mantendo o controle
apenas sobre si mesmo. (ROGERS e
ROSENBERG, 1977, p. 139).

Rogers introduziu o conceito de
aprendizagem significante, ou seja,
aquela que ocorre envolvendo toda a
pessoa, interagindo e repercutindo nos
trés tipos de aprendizagem: a cognitiva,
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Figura 1 - A Piramide da Aprendizagem (MEISTER,
1999, p. 37).

Taxa média
Palestras de retengdo 5%
Leitura 10%
/  Audiovisual '\ 20%
/ Demonstragtes \ 30%
/ Grupos de discussao \ 50%
/ Praticar fazendo \ 75%
Ensinar os outros / Uso imediato 80%

a afetiva e a psicomotora. Ele vé a fa-
cilitacgao da aprendizagem como o obje-
tivo maior da educagdo e supde que €la
€ governada por alguns principios, sin-
tetizados por Moreira (1999, p. 142-
145):

1. Seres humanos tém uma potencia-
lidade natural para aprender.

2. A aprendizagem significante ocor-
re quando a matéria de ensino é perce-
bida pelo aluno como relevante para seus
préprios objetivos.

3. A aprendizagem que envolve mu-
danca na organizacdo do eu — na per-
cepcdo de si mesmo — é ameagadora e
tende a suscitar resisténcia.

4. As aprendizagens que ameagam O
eu sdo mais facil-
mente percebidas e
assimiladas quan-
do as ameacgas ex-
ternas se reduzem
a um minimo.

5. Quando é pe-
quena a ameaga a0
eu, pode-se perce-
ber a experiéncia de maneira diferenci-
ada e a aprendizagem pode prosseguir.

6. Grande parte da aprendizagem
significante é adquirida por meio de atos.

7. A aprendizagem é facilitada quan-
do o aluno participa responsavelmente
do processo de aprendizagem.

8. A aprendizagem auto-iniciada, que
envolve a pessoa do aprendiz como um



todo — sentimentos e intelecto —, é mais
duradoura e abrangente.

9. A independéncia, a criatividade e
a autoconfianga s&o todas facilitadas,
quando a autocritica e a auto-avaliagao
sdo0 basicas e a avaliagdo feita por ou-
tros é de importancia secundaria.

10. A aprendiza-
gem socialmente
mais util, no mun-
do moderno, € a do
préprio processo de
aprender, uma, con-
tinua abertura &
experiéncia e & in-
corporacdo, dentro
de si mesmo, do processo de mudanca.

A administracdo apropriou-se desta
expressdo, associada ao humanismo,
embora a educacdo corporativa conti-
nue atuando sobre comportamentos
observaveis, énfase da teoria de apren-
dizagem e ensino do comportamentalismo
(cujo principal autor foi Skinner) e con-
tinue atuando através do desdobramen-
to em conhecimento, habilidades e ati-
tudes. Mas esta questdo é muito mais
ampla, ndo cabendo esta discussdo ao
longo deste trabalho.

2. Comunicacdo e colaboracio

Segundo Meister (1999, p.92) essa
competéncia se manifesta pela capaci-
dade de:

... saber ouvir e comunicar-se com 0S8 colegas
de trabalho e clientes é essencial, mas além
disso, o profissional do conhecimento do sécu-
lo vinte e um também precisa saber trabalhar
efetivamente em grupo, colaborar com oS mem-
bros da equipe, solucionar conflitos e compar-
tilhar as melhores praticas em toda a organi-
Zagao.

3. Raciocinio criativo e resolugédo
de problemas

Esta competéncia esta associada ao
que Moreira (1999, p. 35), trata como
processos mentais superiores: percep-
¢do, resolucédo de problemas por ingsight,
tomada de decisdes, processamento de
informacgédo, compreensdo. Em todos es-
ses processos, a cognicdo (qualidade ou
estado de estar conscio, ciente) tem um
papel preponderante. Nas palavras de

Meister (op. cit.) essa competéncia se

caracteriza por:

. saber reconhecer e definir problemas,
Iimplementar solugbes, gerar novas idéias, agir
e controlar e avaliar resultados é uma parte
fundamental da sustentag¢do da vantagem com-
petitiva de uma empresa. Acima de tudo, pos-
suir as técnicas de raciocinio cognitivo neces-
sarias para transcender o pensamento

O conbecimento Teanologico € wm dos principain
componentes Ao gertio do conlecimento, wma vey gue o
weenro elé cilcado va copacidode das onganigagoen
WW-QWMMMMMMWM

seqiiencial e saltar para solugbes criativas é
uma técnica de resolugdo de problemas de suma,
Importancia.

Conhecimento tecnoldgico
Segundo Mourdo e Balceiro (2004):

. 0 progresso tecnologico teve influéncia di-
reta nas transformagdes economicas e de téc-
nicas nas ultimas duas décadas. Com o
surgimento de uma economia globalizada, onde
ha abertura de fronteiras e uma diversidade
maior em termos de demanda e de oferta de
mercado, as empresas passaram a sofrer pres-
soes diferentes das que caracterizavam aque-
las existentes na FEra Industrial. Este novo
modelo econdmico vem exigindo maior adap-
tabilidade, competéncia e capacidade de apren-
dizagem, tanto das empresas como dos Seus
empregados, além de permanente inovagio e
aumento da velocidade de realizacdo de seus
Drocessos.

Diante disto, tornou-se imperativo
saber utilizar softwares que permitam
a comunicacdo sem fronteiras ou nave-
gar em um espago onde o tempo real
significa apenas o momento que aconte-

ce. Nas palavras de Lévy (1993, p. 114):
. a0 contrario da escrita, a informatica néo
reduplica a inscrigdo sobre o territorio; ela
serve a mobilizagdo permanente dos homens
e das coisas que talvez tenha comegado com &
revolucdo industrial. ... A informadatica, ao con-
trario, faz parte do trabalho de reabsorgdo de
um espago-tempo social viscoso, de forte inér-
cla, em proveito de uma reorganizagio per-
manente e em tempo real dos agenciamentos
sociotécnicos: flexibilidade, fluxo tencionado,
estoque zero, prazo zero.
O conhecimento tecnoldgico a que se
refere Meister é um dos principais com-
ponentes da gestdo do conhecimento,

uma vez que o sucesso estd calcado na
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capacidade das organizacdes em utili-
zar o conhecimento para melhorar sua
competitividade. Assim, entender como
as pessoas aprendem e trocam experi-
éncias em ambientes virtuais passa a
ser vital para que as empresas possam
nao apenas construir sua base de co-
nhecimento, mas, principalmente, que
os empregados desta organizacido sai-

GWW/}WWWWMM

VANANEAD Gue compbemn 0. conlerto Ao competicio
Aoy negocion pora aaber oljetivamente como 12

pode agregan valor & organiqagio.

bam utilizar essa base de conhecimen-
tos para realizar inovacgdes e melhoria
de processos que garantirdo a com-
petitividade.

Conhecimento de negbcios globais
Segundo Fleury (2002), as competén-
cias de negobcio estéo relacionadas a com-
preensdo do negocio, seus objetivos na
relagdo com o mercado, clientes e con-
correntes; compreensgo do ambiente
politico e social;, capacidade de planegja-
mento. Exemplos: conhecimento do ne-
gocio, orientagdo para o cliente.
Ja Barroso e Gomes (2004) afirmam
que:
Num mercado cada vez mais competitivo, o
sucesso nos negocios, nos anos 90, depende
basicamente da qualidade do conhecimento que
cada organizagido aplica nos Seus processos
corporativos / empresariais. Nesse contexto, o
desafio de utilizar do conhecimento residente
na empresa, com o objetivo de criar vanta-
gens competitivas, torna-se mais crucial Este
fato vem tornando-se mais notdavel a medida
em que: (1) as novas possibilidades técnicas e
0 conhecimento de mercados determinam as
Inovagbes nos produtos; (2) operacdes funcio-
nais advém do conhecimento combinado en-
tre como as coisas funcionam e como poderi-
am funcionar e (3) a participa¢do no merca-
do cresce com um melhor conhecimento dos
clientes atuais e potenciais e de como melhor
atendé-Ios.
Assim, as competéncias técnico-pro-
fissionais sdo insuficientes para o de-
sempenho das responsabilidades neste

ambiente empresarial. Cada vez mais
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serd necessario compreender as varia-
veis que compdem o contexto da compe-
ticdo dos negbcios para saber objetiva-
mente como se pode agregar valor &
organizacao.

Desenvolvimento de lideranca
Para falar sobre lideranca, as pala-
vras de Drucker (2002, p. 143), sao
sempre atuais e

) precisas:

.. a lideranga néo é, em
si, boa ou desegjavel. Li-
deranga é um meio. As-
sim a pergunta crucial
é: liderancga para que fi-
nalidade? ... Um lider
eficaz sabe que a tarefa
da lideranga é criar ener-
glia e visgo humanas. ... Outro requisito da
lideranga eficaz é ganhar confianga. A confi-
anga € a convicgdo de que o lider age confor-
me o que diz. ... A base da lideranga eficaz é
Identificar qual a missdo da organizagdo, defi-
nindo-a e estabelecendo-a com clareza e visibi-
lidade. O lider estabelece as metas, as priori-
dades e determina e mantém o8 padroes.

As atuais transformacdes afetam sig-
nificativamente a posicdo do lider, ao
exigir que este se comporte muito mais
como facilitador do que como controlador;
que cultive muito mais o comprometi-
mento da equipe que a obediéncia. A
atuacdo deve ser direcionada para a
formacado e valorizacdo das acdes em
equipe; o antigo chefe, centrado em sua
proépria capacidade de realizar, perdeu
espaco para lideres negociadores e vol-
tados para a equipe, competéncias que
facilitam o convivio em grupo.

Autogerenciamento da carreira

Cada vez mais os individuos estdo se
tornando autogestores de sua vida pro-
dutiva, ja que a empresa nao garante
trabalho para a vida toda. Com isto,
passam a cuidar do seu aqui e agora
como espaco para realizacdes e resulta-
dos que se transformam em semente e
colocam em cheque o comprometimento
com a organizacdo € 0 vestir a camisa
da empresa. Conforme Drucker (2002,
p. 92):

Um numero cada vez maior de pessoas na

forga de trabalho — e a maioria dos trabalha-
dores de conhecimento — terdo de se auto-



gerenciar. Terdo de se colocar onde puderem
dar sua maior contribuicdo, terdo de aprender
a se desenvolver. Terdo de aprender a manter
sua juventude e a vivacidade mental durante
uma vida profissional de cinqglienta anos. Te-
rdo de aprender como e quando deverdo modi-
ficar o que fazem, como o fazem e quando o
fazem.

4. Treinar a cadeia de valor e
parceiros, inclusive clientes, dis-
tribuidores, fornecedores de produ-
tos terceirizados, assim como uni-
versidades que possam fornecer os
trabalhos de amanhi.

A abordagem ampla envolve o treinamento e

a educagdo proativos dos principais partici-

pantes da cadeia de valor da empresa — forne-

cedores em um extremo e clientes no outro. O

argumento aqui € que, se todos os membros

vitais da cadeia tiverem conhecimento da vi-

sdo, dos valores missdo e metas de qualidade

da empresa assim como de cada competéncia

que sustenta sua vantagem competitiva, a

empresa estarsd mais bem preparada para atin-

gir seus objetivos empresariais. (MEISTER,

1999, p.43).

5. Passar do treinamento condu-
zido pelo instrutor para varios for-
matos de apresentacdo da aprendi-
zagem.

Para Meister (1999, p. 43):

. & crenga de que o treinamento é muito
mais do que a transferéncia de novas infor-
magoes. O treinamento tambem engloba saber
como o0s outros agiram e melhoraram sua pro-
dutividade, seja dentro da corporag¢do ou nas
melhores praticas das empresas inovadoras.
FEssa paixdo pela experiéncia com novos meéto-
dos de aprendizado contrasta significativamente
com a énfase do treinamento no passado, cujo
foco era elaborar e apresentar prosramas de
treinamento conduzidos por um instrutor den-
tro de uma sala de aula.

Vygotsky (2003,

p.200), quando
proferiu a frase a
seguir, utilizou

“ambiente social”
no sentido lato. Po-
demos interpreta-lo
considerando o
ambiente organizacional € o macro am-
biente. Se pensarmos que num dado
momento o macro do ambiente social
representa o micro de um ambiente
ampliado, temos:

Fica claro, portanto, que uma educagdo ideal
SO € possivel com base em um ambiente social
orientado de modo adequado e que oS proble-
mas essenciais da educacdo sO0 podem ser re-
solvidos depois de solucionada a questdo Soci-
al em toda a sua plenitude. Dai deriva tam-
bém a conclusdo de que o material humano
possuil uma infinita plasticidade se o meio so-
cial estiver organizado de forma correta. Tudo
pode ser educado e reeducado no ser humano
por meio da influéncia social correspondente.
A propria personalidade ndo deve ser entendi-
da como uma forma acabada, mas como uma
forma dindmica de interagdo que flui perma-
nentemente entre o organismo e o meio.

As palavras de Vygotsky foram aqui
lembradas para reforcar a importancia
da reeducacdo do individuo dentro das
organizacdes, ndo se limitando a qual-
quer ambiente com caracteristicas de
sala de aula ou conteudos dispostos de
forma a gerarem atitudes corresponden-
tes mais rapidamente. Acima de tudo,
associar a Iinfinita plasticidade do ho-
mem ao meio em que atua e de onde
obtém alimento para sua autotrans-
formacao.

6. Encorajar e facilitar o en-
volvimento dos lideres com o apren-
dizado.

A lideranca atuando como facilitador
do aprendizado traz inumeros benefici-
os, dentre eles: o lider ao falar se vé
comprometido a fazer; o lider ao utili-
zar o chapéu de facilitador coloca-se ao
lado de sua equipe; o0 individuo que fez
um curso em que o lider era o facilitador
nao mais podera dizer que nao sabia ou
que ninguém lhe disse; o lider eventu-
almente descobre outras habilidades
entre os membros de sua equipe; etc.

Aperar desta préatica {aclitar

solremancina 4 implantagio de algo novo,

MMwWW&&wmw
fortemente com s rotinas de haballlo,

Apesar desta pratica facilitar sobre-
maneira a implantacado de algo novo, na
atual conjuntura empresarial ela con-
corre fortemente com as rotinas de tra-
balho, uma vez que as organizagdes em
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geral encontram-se com quadros extre-
mamente enxutos.

7. Passar do modelo de financia-
mento corporativo por alocacdo para
o “autofinanciamento” pelas unida-
des de negdbcio.

A proposta da autora é que o financi-
amento das atividades da universidade
corporativa se dé através da remune-
racdo obtida pelos servigcos prestados
aos clientes internos, externos e o va-
lor do saldo como despesa indireta da
corporacao.

Esta, equacédo deve ser administrada
ao longo do tempo, uma vez que na fase
inicial a universidade corporativa ain-
da nao sera reconhecida pelos potenci-
ais clientes externos.

8. Assumir um foco global no
desenvolvimento de solug¢des de
aprendizagem.

Desenvolver programas de educaciao
que nao congiderem apenas as necessi-
dades do mercado local ou mesmo o per-
fil dos trabalhadores locais. Pensar glo-
balmente, incorporando as melhores
praticas existentes em outros paises é
fundamental para cumprimento deste
principio.

9. Criar um sistema de avaliacédo
dos resultados e também dos in-
vestimentos.

Persar globalmente, incorporsndeo sy mellores
péticar eitentes em ovros pavses € fumdamental

Em se tratando do ensino corporativo,
0s resultados da aprendizagem devem
ser demonstrados em correto alinhamen-
to com as demais dimensdes dos resul-
tados empresariais. Isto significa anali-
sar as dimensbes de resultado da orga-
nizacao, quais sejam: clientes, trabalha-
dores, processos, acionistas, parceiros e
sociedade. Aplicar um teste de conheci-
mento ao final de um programa é util
apenas para verificar a adequacéao
metodolégica, mas pode ndo ser util do
ponto de vista do resultado organiza-
cional. O fato de o trabalhador ter assi-
milado o conhecimento nao significa, por
si 86, certeza que sera colocado em pra-
tica, uma vez que para a aprendizagem
se refletir em seu desempenho existem
outros intervenientes no processo.

Esta é uma questdo que afeta sobre-
maneira os investimentos em educacéo
corporativa. Se todo investimento pro-
move retorno que converge para O acio-
nista em forma de resultado econdmico,
financeiro e imagem institucional, como
a educacdo, presencial ou a distancia,
pode ser mensurada? Surge a necessi-
dade de enxergar o sistema como um
todo, com sua complexidade e dinamis-
mo, estruturando medigdes associadas
a0s processos, sem o viés da fragmenta-
¢éo da visdo. O modelo desenvolvido por
Kirkpatrick (KIRKPATRICK, 1998 apud
FLEURY et al, 2002), no qual a avalia-
cdo deve gser realizada considerando
quatro niveis é mos-
trado na Tabela 1.

Eboli Capud
FLEURY et al.,
20082) considera o
modelo preconizado
por Kirkpatrick
como o estado da

Tabela 1 — Os niveis da avaliagdo segundo Kirkpatrick.

Nivel Nome Caracteristica
1 Reagéo Quanto os participantes ficaram satisfeitos com o Programa? (conteudo, instrutores, metodologia,
instalagdes etc...).
2 Aprendizado Aprenderam? Quanto os participantes aprenderam? Houve aumento de conhecimento,
desenvolvimento de habilidades ou mudanga de atitudes?
3 Aplicacao O aprendizado esta sendo aplicado no cotidiano do trabalho? Quais as mudancgas percebidas?
4 Resultados Quais os resultados gerados em fungédo do Programa? Qual o retorno do Programa para os

resultados nos negdcios? Implantaram novos projetos que geraram valor?
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arte quando o assunto é avaliagdo de
treinamento, mas reconhece que sua uti-
lizacdo ¢ timida devido a dificuldade e
a0 custo de mensurar os niveis 3 e 4.

A avaliacdo de reacdo é rapida e ob-
jetiva. Ja os demais
niveis requerem
tempo para sedi-
mentagdo, s&o re-
sultados de longo
prazo que intera-
gem com outros ele-
mentos do sistema.
Como mencionamos
anteriormente, existe interdependéncia
entre o individuo e o sistema e todos os
elementos que o compdem, fato que néo
deve ser desprezado ao avaliarmos re-
sultados de intervencgdes de educagido a
distancia ou presencial no curto prazo.
Se validarmos que a cultura orga-
nizacional é modificada pela reeduca-
¢do do trabalhador e este por sua vez é
afetado pela nova modificacdo ocorrida
na cultura organizacional, encontrar o
resultado promovido por programas
dentro da empresa implica, no primeiro
momento, isolamento da varigvel indi-
viduo, atribuindo-lhe o poder de promo-
ver mudancas no meio, com reducgao do
efeito da interdependéncia.

10. Utilizar a universidade cor-
porativa para obter vantagem com-
petitiva e entrar em novos mer-
cados.

Neste principio, a autora propde que
as empresas que adotam os principios
da universidade corporativa (MEISTER,
1999, p.43):

. estdo olhando além dos programas de edu-
cagdo de funcionarios, 4 procura de uma po-
pulagdo-alvo — os funcionarios internos — e
criando sistemas de aprendizaSem que reu-
nam clientes, funciondrios e a cadeia de forne-
cimento em busca do aperfeicoamento cons-
tante. O desafio € criar um ambiente de apren-
dizagem no qual todo funciondrio e todo ele-
mento do sistema comercial da empresa com-
preendam a importancia da aprendizagem con-
tinua vinculada a metas empresariais.

Esta frase pode ser sintetizada como

uma busca da organizacido em cate-

quizar todos os atores da cadeia de valor
do negécio da corporacao, nas praticas
da educacado corporativa vinculada as
metas empresariais da organizac¢io pro-
motora da universidade, como ponto de
partida para a valorizagdo da educa-
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cdo continuada no ambiente empresa-
rial.

Recentemente, Eboli sintetizou o que
congidera como principios, da seguinte
forma (EBOLI, 2004, p. 59):

Principio n® 1: Competitividade

Valorizar a educacédo como forma de
desenvolver o capital intelectual dos
colaboradores, efetivamente os transfor-
mando em fator de diferenciacdo da
empresa diante dos concorrentes, am-
pliando assim sua capacidade de com-
petir.

Principio n? 2: Perpetuidade

Entender a educacao néo apenas como
um processo de desenvolvimento e rea-
lizagdo do potencial existente em cada
colaborador, mas também como um pro-
cesso de transmissdo da heranga cultu-
ral, a fim de perpetuar a existéncia da
empresa.

Principio n® 3: Conectividade

Privilegiar a construgédo social do co-
nhecimento estabelecendo conexdes e
intensificando a comunicag¢do e a
interacéo.

Principio n® 4: Disponibilidade

Oferecer e disponibilizar atividades e
recursos educacionais de facil uso e
acesso, propiciando condigdes favoraveis
para que os colaboradores realizem a
aprendizagem a qualquer hora e em
qualquer lugar.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57, 2004.



Principio n?® 5: Cidadania:
Estimular o exercicio da cidadania
individual e corporativa.

Principio n? 6: Parceria

Parcerias internas (com lideres e
gestores) e externas (institui¢cbes de
nivel superior).
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Principio n? 7: Sustentabilidade

Ser um centro gerador de resultados
para a empresa, procurando sempre
agregar valor ao negoécio. Pode signifi-
car também buscar fontes alternativas
de recursos que permitam um orgamen-
to préprio e auto-sustentavel.

2.A construgico Ao

entino e da aprendiyagen
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Inicialmente, é importante relembrar-
mos a finalidade da universidade con-
vencional, conforme nogs apresenta Soa-
res (R002):

Os lideres da criagdo dessa universidade fo-

ram, entre outros, o governador Armando de

Salles Oliveira e o jornalista Julio de Mesquita

Filho, tendo a 25 de janeiro de 1934 sido pu-

blicado o Decreto n® 6.283, que lhe deu vida.

Diz o artigo 2° desse Decreto:

Sao fins da Universidade:

1. Promover, pela pesquisa, 0 progresso da

ciéncia,

2. Transmitir, pelo ensino, conhecimentos que

enriquegam ou desenvolvam o espirito e se-

Jam uteis & vida;

3. Formar especialistas em todos os ramos de

cultura e técnicos e profissionais em todas as

profissbes de base cientifica ou artistica;

4. Realizar a obra social de vulgariza¢do das

ciéncias, das letras e das artes, por meio de

cursos sinteticos, conferéncias, palestras, di-

fusdo pelo radio, filmes cientificos e

congéneres.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagao, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57 , 2004.
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de comunicaciao para a difusgo cultural.
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Neste instante, também é oportuno
relembrar a missdo e objetivo da educa-
¢do corporativa:

A missao da UC consiste em formar e desen-
volver os talentos na
gestao dos negocios,
promovendo a gestao do
conhecimento organi-
zacional (geragdo, assi-
milacao, difusdo e apli-
cagdo), por meio de um
processo de aprendiza-
gem ativa e continua.
O objetivo principal des-
se sistema é o desenvol-

vimento e a instalagcdao das competéncias em-

presariais e humanas consideradas criticas para

a viabilizagdo das estratégias de negocios

(EBOLI, 2004, p.48).

Outra definicdo importante para nosso estu-

do é devida a Blonski (apud VYGOTSKY, 20083,

D.37): a educagdo é a influéncia premeditada,

organizada e prolongada no desenvolvimento

de um organismo. Ou ainda: a educag¢do Sig-
nifica sempre, em ultima instancia, a mu-
danga da conduta herdada e a inoculacdo de

novas formas de reagdo. (VYGOTSKY, 2003,

p.81).

As proposicdes anteriormente apre-
sentadas nos conduzem a formulacao de
diversas questdes, dentre elas:

e Apdés analise dos objetivos, consta-
tamos que uma instituicdo prepara o
sujeito para a vida enquanto outra
para sobreviver no ambiente de ne-
gocios. Assim, é possivel que finali-
dades diferentes possam utilizar as
mesmas teorias de ensino e aprendi-
zagem®?

e Qual a predisposicdo dos trabalha-

dores para aprender, neste contexto?

e Como identificar a capacidade de

aprendizagem dos trabalhadores que

participardo de determinado curso?

e Qual método a organizacido deve

utilizar para assegurar a obtencgao

dos resultados desejados frente a

estas capacidades de aprendizagem

que foram demonstradas?

e Como podemos criar estimulos para

que os trabalhadores desenvolvam

autonomia na busca da ampliacdo de



seu conhecimento, e permanentemente
aprender?
e Como a educacdo a distadncia pode
contribuir para obtenc¢do destes re-
sultados, especialmente consideran-
do a mudanca de paradigma da apren-
dizagem presencial para a aprendi-
zagem a distancia, td4o dominante nags
organizacoes?

e Como romper o paradigma da edu-

cacao corporativa centrada na empre-

sa, como norteadora (metas empresa-
riais) das areas de conhecimento que
devem ser objeto de estudo?

e Qual o papel do meio na aprendiza-

gem do trabalhador?

Estas sdo questdes complexas, quan-
do falamos da educag¢do no ambiente
corporativo, pois, fundamentalmente de-
limitam escopos para os objetivos da edu-
cacado no ambiente empresarial. Suas res-
postas estdo associadas aos resultados
esperados, que Eboli (2004, p.87) a se-
guir sintetizou com transparéncia cris-
talina:

Para criar esse novo perfil as empresas preci-

sargo implantar sistemas educacionais que

privilegiem o desenvolvimento de atitudes,

posturas e habilidades, e ndo apenas a aquisi-
cdo de conhecimento técnico e instrumental.

A autora desta afirmacao se refere a
qual novo perfil? No mesmo texto ela
nos apresenta que o ser humano mo-
derno poderia ser definido como um ci-
dadéo que:

e E informado, participante, dinamico

€ Ccorajoso;

e Possui sentido

de eficacia pesso-

al;

e E altamente

independente e

auténomo;

e Tem a mente

relativamente

aberta, e flexibilidade cognitiva;

e Angeia pelo crescimento interior e

se preocupa com aprendizagem e

autodesenvolvimento;

e Alimenta seus desejos e sonhos e

elabora projetos para alcanca-los;

e Dispbe-se a transformar seus mun-

dos fisico, moral e social.

Ap0bs esta exposicdo, Eboli conclui que
este também é o perfil desgjado para o
trabalhador atual.

A situagdo continua sendo como as empresas

podem aprender e evoluir o mais rapidamente

Dpossivel atraves de uma trajetoria em diregdo

a estagios de crescente capacitagao tecnologica
(FLEURY e FLEURY, 1997, p.62).

Para responder esta questdo, Fleury
e Fleury (op. cit.) nos trazem algumas
propostas de praticas que sustentam o
processo de aprendizagem e capacitacao:

Aprender ao operar — learning by
operating

O retorno (feedback) é o principal
instrumento desta modalidade de
aprendizagem. As informagdes auxili-
am a busca da melhoria continua e me-
lhores métodos. Trata-se de uma apren-
dizagem passiva, automatica e de bai-
X0 custo.

Aprender ao mudar — Jearning by
changing

A necessidade da mudanca permite
maior entendimento da tecnologia, dos
principios gerais do negbdcio e aumento
da confianga. O ritmo da aprendizagem
€ em funcido da taxa de modificagbes
que s4o experimentadas e dos Investi-
mentos em novos projetos que permi-
tam a aprendizagem por mudancas
(FLEURY e FLEURY, 1997, p.65).

Aprender pela andalise do desempe-
nho — system performance feedback

Esta analise pressupde a existéncia
de indicadores do processo produtivo. A
proposta é registrar, analisar, e inter-

Eloli afirma gue a1 empresdn precianiio
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pretar os dados do processo de forma a
aprender, evitar erros e melhorar con-
tinuamente, o0 que pode ser obtido atra-
vés do estabelecimento de metas. Negte
item concentra-se a proposta do Ciclo
PDCA (Plan, Do, Check, Action).
Aprender ao treinar — Jearning

through trainin

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57, 2004.
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Também significa aprender por simu-
lacdo. Nas situacbes em que a tecnologia
€ crucial, esta modalidade de aprender
é fundamental, pois caso contrario, po-
deria se provocar verdadeiros desastres.

Aprender por contratacdo — learning

by _hiring

Nesta modalidade, a empresa opta pela
exploragao de fontes externas de apren-
dizado ao contratar as pessoas que pos-
suem os conhecimentos e habilidades
que necessitam incorporar em sua di-
namica de negdcio. Naturalmente, esta
agdo requer planejamento, pois ao in-
gressar esta pessoa sera necessario que
ela tenha espaco para utilizar seu co-
nhecimento, pessoas que também pos-
sam aprender com ela e algum sistema
que permita a incorporag¢do permanen-
te deste saber, evitando que ao sair ela
deixe a organizacdo no estagio de sua

chegada..
Aprender por busca — Jearning by
searching

Trata-se da pesquisa e identificacao
de tecnologias de interesse da organiza-
¢ao, negociando-se em seguida sua aqui-
sicdo. A forma de compra podera vari-
ar entre negoécios e tamanho das orga-
nizacgoes.

Devemos lembrar que todas estas
propostas carregam intrinsecamente o
objetivo de agilizar a captacdo do conhe-
cimento e sua transformacio em resul-
tados concretos.

Para comprin e objetive de melbonar o desempentie

corporativiy fodem Mgm Aferester meios ...

Para cumprir seu objetivo de melho-
rar o desempenho das pessoas no tra-
balho, as universidades corporativas
podem utilizar diferentes meios, tais
COmo:

e Campus tradicional (salas de aula);

e Campus virtual;

e Aprendizagem via satélite;

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57 , 2004.

e Aprendizagem multimidia,;

e Aprendizagem via Internet;

e Tecnologias de aprendizagem coo-

perativa.

Algumas questdes devemn ser respon-
didas pela organizacdo, independente-
mente da solugdo a ser adotada:

e Assunto: complexidade, tipo e quan-

tidade de intervencdes que serdo ne-

cessarias;

e Fontes de recursos: orgcamento;

e Projeto do curso: arquitetura peda-

gogica da modalidade escolhida;

e Ciclo do projeto: quanto tempo é

disponivel;

e Tamanho do publico-alvo: tamanho

do publico a ser atendido;

e Localizacdo do publico-alvo: distri-

buicdo geografica (incluindo a quan-

tidade por local);

e Ambiente de aprendizado: impor-

tancia para os empregados da orga-

nizacdo em trocar e conhecer melho-
res praticas;

e Acesso & tecnologia: acessibilidade

fisica e conhecimento;

e Suporte técnico: responsabilidade

pela manutencdo e operacao;

e Resultado: eficacia desejada.

Apb6s responder estas questdes, a
universidade devera escolher o meio
apropriado para as condicbes existen-
tes frente aos resultados desejados.

Além destas questdes, Fernandes
(FERNANDES apud FLEURY et al, 2002,
p. 201), faz algu-
mas congideracodes
de relevancia ao se
considerar os obje-
tivos das solucdes
para aprendiza-
gem mediada por
tecnologia:

e Quando o objeti-
vo é melhorar o desempenho das pes-
soas com foco em uma tarefa especi-
fica e de alcance de curto prazo, ou
seja, 0 saber fazer pela transmisséo
de instrucobes, caracteriza-se a neces-
sidade de um problema bem estru-
turado, que enfatize a compreensdo e
aplicacdo do conteudo. Neste contex-



to, aplica-se um treinamento, carac-
terizando-o como de dominio psico-
motor-cognitivo;
e Quando o objetivo é capacitar os
profissionais a assumir novas e fu-
turas posicbes na carreira, tendo al-
cance de meédio
prazo, caracteri-
Za-se a necessida-
de de implemen-
tacéo de habilida-
des, através de
problemas pouco
ou bem estrutu-
rados. Neste con-
texto, aplica-se desenvolvimento, ca-
racterizando-o como de dominio
cognitivo-comportamental;

e Quando o objetivo é a educacdo, ou

seja, formar a pessoa para sua vida e

para o mundo, por conseguinte, com

alcance de longo prazo, o querer fa-
zer é o principal ponto a ser desen-
volvido mediante a transmissdo de
valores que orientem a postura pro-
fissional, caracterizando a necessida-
de de exploracdo do dominio cognitivo-
comportamental, por meio do uso de
problemas pouco estruturados, indu-
zindo a utilizacdo de analise, sintese

e avaliacdo das situacoes.

Estas consideracdes a respeito da
aprendizagem mediada por tecnologia
assumem relevancia quando falamos de
universidade corporativa, tendo em vista
utilizagdo que estes meios estdo assu-
mindo dentro das organizacodes, pois, per-
mitem a reproducédo em larga escala dos
programas, sem fronteiras ou com seu
préprio tempo real, como é a caracteris-
tica, do ensino mediado por computador.

Outro assunto que nado podemos dei-
xar de lado, neste item, é a respeito das
praticas que facilitam a aprendizagem
dos adultos.

4.0 métodos pénd
deservoliimento de programas

Desde a introducédo da Andragogia,
por Malcolm Knowles, questiona-se se,
de fato, a Andragogia é uma teoria de

aprendizado de adultos, um método de
ensino, uma, declaracgao filoséfica ou to-
dos estes itens. Considerando que a
primeira premissa de seu modelo peda-
goégico, “la necessidad de saber”
(KNOWLES, 2001, p.70), aborda A pe-
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dagogia do oprimido de Paulo Freire
(1970), é possivel identificar semelhan-
cas entre as suposicdes-chave propos-
tas por Knowles e descritas a seguir,
com as fases do método proposto por
Paulo Freire, também descritas apds
Knowles.

Knowles propés a seguinte definicdo
para a Andragogia: € a arte e a ciéncia
de ensinar adultos. Para tanto, apre-
sentou quatro suposigbdes-chave que
mais tarde foram acrescidas de mais
duas:

1. Professores detém a responsabili-
dade de auxiliar os adultos em seus
movimentos normais, partindo da de-
pendéncia & crescente “autodirecado”.

2. Adultos possuem um reservatorio
sempre crescente de experiéncia, o que
€ um recurso rico para a aprendizagem.

3. As pessoas estdo prontas para
aprender algo que as auxiliara a lidar
com tarefas ou problemas da vida real.

4. Adultos enxergam a educagao como
um meio para desenvolver maior com-
peténcia.

5. Adultos tém necegssidade de saber
a razao de estarem aprendendo algo.

6. Os motivadores mais potentes para
o aprendizado adulto sdo internos, tais
como a auto-estima.

A seguir apresentamos uma sintese
das cinco fases do método, descritas por
Paulo Freire (FREIRE, 1983; FEITOSA,
2004):

12 Fase: Levantamento do univer-
so vocabular dos grupos com O0S
quais se trabalharé.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57, 2004.



Egssa fase se constitui num importan-
te momento de pesquisa e conhecimento
do grupo, aproximando educador e edu-
cando numa relacgdo mais informal e,
portanto, mais carregada de sentimen-
tos e emocdes. E igualmente importante

Feitora afiama: Paulo Freine foi wm dos
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para o contato mais aproximado com a
linguagem, com os falares tipicos do povo.

22 Fase: Escolha das palavras
selecionadas do universo vocabular
pesquisado.

Como ja afirmamos anteriormente,
esta escolha devers ser feita sob os cri-
térios: a) da riqueza fonética; b) das
dificuldades fonéticas, numa seqiéncia
gradativa dessas dificuldades; ¢) do teor
pragmatico da palavra, ou seja, na
pluralidade de engajamento da palavra
numa dada realidade social, cultural,
politica etec...

32 Fase: Criacdo de situacbes exis-
tenciais tipicas do grupo com o qual
se vai trabalhar.

Sao situagbes desafiadoras, codifica-
das e carregadas de elementos que se-
rdo decodificados pelo grupo com a me-
diacdo do educador. Sado situacdes locais
que discutidas abrem perspectivas para
a analise de problemas regionais e na-
cionais.

42 Fase: Elaboracdo de fichas-ro-
teiro que auxiliem os coordenado-
res de debate no seu trabalho.

Sao fichas que deverado servir como
subsidios, mas sem uma prescrigdo ri-
gida a seguir.

52 Fase: Elaboracido de fichas com
a decomposicdo das familias fonéti-
cas correspondentes aos vocabulos
geradores.

Esse material podera ser confeccio-
nado na forma de gslides, stripp-filmes
(fotograma) ou cartazes.

Intermeio: revista do Mestrado em Educagao, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 40-57 , 2004.

Ainda segundo Feitosa (2004):
A proposta de utilizagdo dessa metodologia na
alfabetizacdo de jovens e adultos foi completa-
mente inovadora e diferente das técnicas até
entgo utilizadas que eram, na maioria das ve-
zes, resultado de adaptacdes simplistas das
cartilhas, com forte tonica infantilizante. Foi
diferente por possibilitar uma aprendizagem
libertadora, nao mecani-
ca, mas uma aprendiza-
gem que requer uma to-
mada de posigdo frente
ao0s problemas que vive-
mos. Uma aprendiza-
Sem integradora, abran-
gente, ngao compartimen-
talizada, nao fragmen-
tada, com forte teor
ideologico. Foi diferente

pois promovia a horizontalidade na relacao
educador-educando, a valorizagao de sua cul-
tura, de sua oralidade, enfim, foi diferente,
acima de tudo, pelo seu carater humanistico.
Dessa forma, o Método proposto por Freire
rompeu com & concepgédo utilitaria do ato
educativo propondo uma outra forma de al-
fabetizar. Cabe aqui também o registro que
Paulo Freire, ao trabalhar com slides, gravu-
ras, enfim materiais audiovisuais foi um dos
pioneiros na utilizagdo da linguagem
multimidia na alfabetizagdo de adultos. Isso
prova o quanto Freire estava & frente de seu
tempo.

Embora acreditemos que uma anali-
se critica da proposta de Knowles e
Freire, poderia se constituir em um
avanco significativo no ensino de adul-
tos, temos que nos concentrar no objeti-
vo central do nosso trabalho e apenas
extrair destes autores seus pressupos-
tos de significativa utilidade para a
educacdo corporativa. Ambos apresen-
tam orientag¢des que podem contribuir
para O sucesso dos cursos nas empre-
sas.

Apesar de ndo desejarmos entrar na
discussdo sobre as suposicdes de
Knowles e o método de Freire, vale a
pena relembrar os principios defendi-
dos por Jodo Amos Comenius (1592-
1670) e publicados em sua obra Didati-
ca magna, editada no século XVII, em
1632 (HAIDT, 2002, p.17):

Ao ensinar um assunto, o professor

deve:
1. Apresentar o objeto ou idéia diretamente,
fazendo demonstragdo, pois o aluno aprende
por meio dos sentidos, principalmente vendo e
tocando.



2. Mostrar a utilidade especifica do conheci-
mento transmitido e sua aplicag¢do na vida
didria.

3. Fazer referéncia & natureza e origem dos
fenomenos estudados, isto €, as suas causas.
4. Explicar primeiramente os principios ge-
rais e so depois os detalhes.

5. Passar o assunto ou topico seguinte do con-
teudo apenas quando o aluno tiver compreen-
dido o anterior.

Estas citagbes servem apenas para
destacar a importancia de considerar-
mos a realidade do trabalho, o qual po-
deriamos ver como um subsistema da
natureza e, por conseguinte, a origem
dos fenomenos estudados, isto &, as suas
causas. Mas além destas consideracoes,
devemos analisar o conteido que sera
transmitido e publico-alvo. A partir desta
informacgao, poderemos desenvolver um
conteudo baseado no enfoque cogni-
tivista, comportamentalista e humanista.
Porém, de fato, o elemento determinante
da escolha do enfoque sera o conteudo.
Para tanto, sugerimos a grade deciséria
mostrada na Figura 2.

Apesar de esta grade colocar como
ancora o conteudo, significa dizer que
se iremos ensinar alguém dentro de uma
empresa a emitir um “relatério para
reembolso de despesa”, o enfoque sera
comportamentalista, ndo importa o ni-
vel do aprendiz, seja ele o presidente ou

Figura 2 - Grade decisoria do enfoque a ser utilizado
no desenvolvimento de programas.
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o vendedor. Porém, se iremos discutir
“se a atual linha de produtos da empre-
sa permite assegurar sua sobrevivén-
cia num prazo de dez anos”, a recomen-
dacdo é neste caso um enfoque huma-
nista. Por qué?

O relatério de despesa é uma rotina
padrdo que é repetida intimeras vezes
da mesma forma. Entretanto refletir
sobre algo numa, perspectiva de dez anos
demanda construir o conhecimento a
partir de elementos que serdao parti-
lhados por todos e cujas decisbes serao
de responsabilidade de todos envolvi-
dos nesta construgédo, estando em per-
manente desconstrugcdo, ou seja, sera
necessaria uma significativa capacida-
de de abstragio.

A empresa deve estar em estado per-
manente de prontiddo para competir.
Sabemos que o ambiente é dinamico,
logo, esta prontiddo para a competicéo
sera o resultado de um processo de
aprendizagem vivido pelos diferentes
colaboradores desta organizacéo. Assim,
quando pensamos em preparar as pes-
soas para gerarem resultado, referimo-
nos a prepara-las para tomarem deci-
sbes que interagem diretamente no es-
tado de prontiddo para competir. A pro-
posta da grade (Figura 2) é que possa-
mos pensar no conteudo da aprendiza-
gem que queremos promover, tendo em
vista 0 permanente estado de prontidao
para competir, dentro de um processo
de constante mudanca, de um presente
conhecido e de um futuro desconhecido.

Esta grade endossa as dimensodes
cognitiva, afetiva, e psicomotora, traba-
lhadas em conjunto, e também sugere
que o tripé “CHA” (conhecimento, habi-
lidades e atitudes) deva ser repensado
do ponto de vista da espiral da aprendi-
zagem continuada.

Agssim sendo, a educacdo corporativa,
seja a distancia ou presencial, transita
pela grade da mesma forma.

O dinamismo do mundo empresarial
competitivo impde as empresas a neces-
sidade de formacdo de seu quadro de
trabalhadores com respostas rapidas aos
estimulos de aprendizagem oferecidos.
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Diante deste quadro, torna-se fundamen-
tal saber identificar com precisdo o que
se desegja ensinar e identificar na grade
o enfoque mais apropriado. Por exem-
plo, se percebemos que as pessoas de
determinado grupo estdo com dificulda-
de de relacionamento poderemos utili-

(Bloom, 1956; Gagné, 1965). Ademais, oS
aprendizes S840 VIiStos como passivos, neces-
sitando de motivacao externa e precisando
ger afetados por um reforgo (Skinner, 1953).
Desta forma, os educadores dispensam seu
tempo desenvolvendo curriculos bem
estruturados, seqlienciados, determinando
como eles abordario, motivargo, reforgarao

e avaliargo o aprendiz.

O aprendiz é simples-

. v = ‘ mente testado para ver
A WMW Ae’ WM winé WMM e W 4  onde ele se enoag:avno

respeito , da cortngiio do. ensinne ,eW’ "a
wriversidades corporativas, deve-1e & compreenidio que esta
€ wind dned onde b munilla 'wﬂ%ﬁo”/ﬂm .

zar uma arquitetura cognitivista-
humanista, onde a proposta do ciclo de
aprendizagem vivencial de Kolb (KOLB,
1984 agpud BERNDT E IGARI, 2003) se
mostrara mais adequada e a educacdo
a distancia podera ser utilizada de for-
ma hibrida, pois a aprendizagem que
desegjamos facilitar esta relacionada ao
contato humano, o que requer promo-
ver interacdo.

A proposta de propiciar uma ponde-
racdo mais abrangente a respeito da
construgdo do ensino e aprendizagem
nas universidades corporativas, deve-
se & compreensdo que esta é uma area
onde hé muita reflexdo a ser empreen-
dida, uma vez que observamos a forte
inclinacdo das organizacdes em amol-
dar o desempenho humano tendo em
vista as estratégias empresariais. Para
tanto, utilizam teorias de ensino-apren-
dizagem, para as quais as palavras de
Fosnot (1998, p. 26) encontram pro-

funda pertinéncia:
Os educadores que usam o arcabougo
behaviorista pré-planejam um curriculo divi-
dindo um conjunto de conteudos (usualmente
visto como um corpo finito de conhecimentos
predeterminados) em partes que, supostamen-
te, constituem seus componentes — “habilida-
des” — e entdo encadeiam essas partes em uma,
seqliéncia hierdarquica, variando da simples &
mais complexa. Supbe-se (1) que observar,
escutar explicagbes de professores que comu-
nicam claramente ou de enggjar-se em experi-
éncias, atividades ou sessbes praticas com re-
torno resultarda em aprendizagSem e (8) que
habilidades proficientes produzirdo quantitati-
vamente o todo ou o conceito mais abrangente
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continuo do curriculo e
entdo se espera que ele
progrida de uma forma
quantitativamente con-
tinua, contanto que
uma comunicagdo cla-
ra e o reforgo apropri-
ado sejam fornecidos. O progresso dos apren-
dizes € avaliado medindo resultados
observaveis — comportamentos em tarefas
predeterminadas.

Além destas palavras, cabe aqui uma
afirmacgdo de Vygotsky (2003, p.77): A
educagdo € realizada atraves da pro-
pria experiéncia do aluno, que & total-
mente determinada pelo ambiente; a
fungdo do professor se reduz 4 organi-
zagdo e a4 regulagdo de tal ambiente. Se
substituirmos a palavra professor por
lider, nesta frase, encontraremos total
pertinéncia ao ambiente empresarial.

Cossideragoes Finais

Sem duvida alguma esta é uma area
na qual ha muito por ser feito. Pode-
mos reescreveé-la a cada dia com novas
analises e referéncias. Porém uma ques-
tdo é conhecida: onde estamos ao longo
do caminho que percorremos ao longo
deste tempo, especialmente apds o
taylorismo? Desenvolver habilidades e
traduzi-las em atitudes observaveis, ja
era imperativo no taylorismo, embora
0 conhecimento se resumisse ao mini-
mo necessario a execucgdo da tarefa.
Isto significa dizer que o compor-
tamentalismo ja era utilizado naquele
modelo de producdo e o cognitivismo
era destinado & classe pensante. Qual a
capacidade da atual condicdo da com-
peticdo empresarial influir na utiliza-
¢do das teorias de ensino e aprendiza-
gem dos trabalhadores dentro do ambi-



ente empresarial? Sabemos que as uni-
versidades necessitam cada vez mais
se aproximar das organizacgdes, conhe-
cendo sua realidade e seus desafios
futuros, para que possam contribuir
na construcdo de processos de aprendi-
zagem que privilegiem trabalhadores
insatisfeitos com o status quo, avidos
por experimentar coisas novas, intole-
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As autoras apresentam um modelo de auto-regulacdo que engloba
quatro fases: antevisdo e definicdo de objectivos; planeamento
estratégico; monitorizagdo/execugdo e controlo volitivo; e auto-reacgéo
e auto-reflexdo. Em cada uma das fases sdo analisados os processos
metacognitivos, motivacionais e comportamentais que podem
influenciar o curso da auto-regulacdo durante a aprendizagem. E
salientado o papel dos objectivos educacionais e da aprendizagem
estratégica no desenvolvimento da auto-regulacdo, bem como a
importéncia das estratégias transaccionais de ensino utilizadas pelos
professores. Finalmente, sdo apresentadas as linhas que tém orientado
a investigacdo neste dominio e que procuram clarificar e avaliar a
eficdcia deste modelo na compreensio da auto-regulacdo na
aprendizagem e no desenvolvimento de estratégias de intervencdo em
educacao.

Palavras-chave: auto-regulac¢do, metacognicao,
objectivos de aprendizagem, aprendizagem estratégica.

This paper presents a theoretical model of self-regulated learning that
comprises four phases: forethought and goal definition; strategic
Dlanning: monitoring and action control; and self-reaction and self-
reflection. Within each phase we analyse the metacognitive,
motivational and behavioural processes that can contribute to self-
regulated learning. The role of learning goals and strategic learning
are also emphasized, as well as the influence of instructional
strategies teachers use, in the development of self-regulated learning.
At last, are presented some research directions for future empirical
studies that try to clarify and assess the efficacy of the theoretical
model purposed in the understanding of self-regulation processes and
in the development of intervention strategies in the classroom.

Keywords: self-regulated learning; metacognition;
goal achievement; learning strategies
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Nas ultimas décadas, temos assistido a um aumento
apreciavel de investigacdes, cujo tema, central é a com-
preensdo dos processos psicoldégicos, internos e
transaccionais, que tornam possivel ao individuo diri-
gir o seu proéprio comportamento em fungdo de metas
e aspiracdes pessoais e exercer alguma espécie de con-
trole sobre os seus sentimentos, pensamentos, com-
portamentos e meio, de forma a manter essas acgdes
até a concretizacdo do alvo desejado (Bandura, 1986).
Os investigadores tém escolhido a aprendizagem em
contexto escolar como um dos principais campos de
aplicagdo da auto-regulacdo, porque se considera cada
vez 1mais que os estudantes devem ser ensinados a
compreender e utilizar os recursos pessoais que lhes
permitem reflectir sobre as suas acgdes, exercer um
maior controlo sobre os seus proéprios processos de
aprendizagem e reforgcar as suas competéncias para
aprender; e que os professores, por sua vez, devem
saber estimular nos seus alunos uma utilizagdo mais
competente, eficaz e motivada dos processos de apren-
dizagem e dos meios tecnolégicos e culturais a que
podem ter acesso.

E a posse consciente, conhecedora e controlada des-
tes meios internos e externos que pode levar os estu-
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dantes a exercer um papel activo na
construgdo dos seus saberes, na con-
cretizacdo das suas aspiracodes, na ela-
boracgédo e direcgdo dos seus objectivos
intelectuais, afectivos, sociais e profis-
sionais, e que lhes garante uma
integracdo activa e responsavel na so-
ciedade.

04%4041%4%0%%4“04%4&«1%4“

A aprendizagem regulada pelo proé-
prio estudante resulta da interacgédo de
varigveis pessoais (conhecimentos, com-
peténcias e motivacdes) que proporcio-
nam ao estudante o planeamento, a or-
ganizagdo, o controle e a avaliagdo dos
processos adoptados, dos resultados atin-
gidos e das variaveis contextuais, que o
estimulam e lhe ddo a oportunidade de
agir de uma forma intencional e estra-
tégica.

Embora haja diferencas nas variaveis,
que sdo identificadas pelos diferentes
autores para explicar a aprendizagem
autoregulada, as percepcgdes de auto-efi-
cacia, o0 uso consciente e deliberado de
estratégias cognitivas e motivacionais e
0 empenhamento na concretizacdo dos
objectivos educativos surgem como as
mais salientes nos multiplos estudos
tedricos e empiricos que se tém realiza-
do em redor desta tematica.

Deste modo, este artigo tem por
objectivo dar a conhecer de uma forma
global alguns dos trabalhos tedricos e
empiricos que se tém desenvolvido no
ambito do mestrado! em Psicologia da
Educacgédo da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educag¢do da Universida-
de de Lisboa, sobre este tema.

0 cormtnto

de autto-negulagio

Para Zimmerman, a auto-regulacio na
aprendizagem refere-se a0 grau em que
os individuos actuam, a nivel meta-
cognitivo, motivacional e comporta-
mental, sobre os
seus proéprios pro-
cessos e produtos
de aprendizagem,
na realizacdo das
tarefas escolares
(Zimmerman, 1986).

A investigacéao
tebrica e empirica
tem aumentado nas ultimas duas déca-
das de forma assinaldvel: livros e arti-
gos, dedicados a este tema, encontram-
se com facilidade nas mais diversas lin-
guas. Os estudos tém demonstrado que
os estudantes que fazem apelo aos pro-
cessos de auto-regulacio sdo mentalmen-
te activos durante a aprendizagem, exer-
cem um controlo sobre os processos
cognitivos, metacognitivos e motiva-
cionais, conducentes & aquisicdo, orga-
nizacado e transformacao da informacao
e conseguem conferir um significado es-
tratégico ao acto de aprender. Noutras
palavras, estudos recentes tém acentu-
ado o papel do estudante na regulacéo
da sua aprendizagem, através do desen-
volvimento de atitudes positivas face a
aprendizagem, do estabelecimento de
objectivos realistas e desafiantes, do uso
adequado de estratégias, da monito-
rizacdo da realizacio escolar ou da auto-
avaliacdo dos processos e dos resulta-
dos. Todas estas acgdes envolvem uma
participacdo activa, construtiva e auté-
noma, dos estudantes na aprendizagem,
que se substancia numa gestdo adequa-
da de recursos internos e externos com
vista, & obtencdo de um objectivo peda-
gogico ambicionado.

! Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo na area de especializacdo de “Psicologia da Educacio.
Auto—regulacido da Aprendizagem”, coordenado pelas Prof.?2 Doutora Adelina Lopes da Silva e Prof.2

Doutora Ana Margarida Veiga Sim3ao.
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A aprendizagem auto-regulada desen-
volve-se através de diferentes fases que
se inter-influenciam, como veremos a

seguir

FMM 2 p V0104

Ao Auto-regulagio

De uma forma geral, podemos verifi-
car que os autores, que mais se tém
dedicado aos estudos da aprendizagem
regulada pelo estudante, consideram que
a auto-regulacido se processa através de
diferentes fases e faz apelo a diferentes
processos psicolégicos (Boekaerts &
Niemivirta, 2000; Febbraro & Clum,
1998; Mahoney & Thoresen, 1974,
Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000).
Deve-se a Zimmerman (idem) a elabo-
rac¢do de um modelo mais pormenoriza-
do dos processos intervenientes nas di-
ferentes fases da auto-regulacdo. Conju-
gando-o com outros modelos (Boekaerts,
1996; Pintrich & de Groot, 1990;
Zimmerman, 2000), vamos apresentar
um modelo tedrico por fases que nos
tem ajudado a integrar as diferentes
teorias que tém sido elaboradas em re-
dor deste tema e que estdo em conexao
estreita com o construto de auto-
regulacdo da aprendizagem.

Distinguimos quatro fases: antevisao
e definicdo de objectivos; planeamento
estratégico; monitorizacido/execucio e
controlo volitivo; e auto-reflexao e auto-
reaccdo. Para cada uma das fases, se-
rd0 analisados os
processos 1mais
relevantes e nome-
adas variaveis me-
tacognitivas, moti-
vacionais, volitivas
e comportamentais
(pensamentos,
crencas, estratégias, emocdes e expecta-
tivas) que poderdo influenciar o per-
curso da auto-regulagdo (Lopes da Sil-
va, 2004).

A fase de antecipagdo e defini¢cao de
objectivos é influenciada por conhecimen-
tos anteriormente adquiridos e relacio-
nados com a tarefa a realizar, com as

Quadro 1

CONDIGOES ECONOMICAS E AMBIENTE SOCIOCULTURAL
AMBIENTE FAMILIAR E ESCOLAR
SELF
AGENCIADOR
COGNIGAO/METACOGNICAO <==> MOTIVAGOES/AFECTOS
IDENTIFICAGAO E INTERPBETA(;AO DA TAREFA
E REPRESENTAGCAO DA META

|

FASES DA ACCAO (AUTO) - REGULADA

ANTEVISAO
PLANEAMENTO
EXECUGAO
CONTROLO
AVALIAGAO

SITUACAO

|

META

estratégias cognitivas e metacognitivas
ja estabelecidas e adequadas a realiza-
¢ao da tarefa. Esta igualmente condicio-
nada por crencas motivacionais, como
as crencas de auto-eficacia, as expecta-
tivas de resultados, e as orientacdes
motivacionais, como inumeras investi-
gacbes 0 tém salientado (Dweck, 19886;
Nicholls, 1984; Pintrich & Schrauben,
1992). Cada vez mais, estudos empiricos
demonstram que o grau de envolvimento
manifestado pelo estudante na execu-
cdo de uma tarefa esta dependente das
crencgas sobre ag competéncias pessoais
para a executar bem (expectativas de

AWM&avM47MoW&MZ
MhWWWOWMVMMﬁM
poden influenciar o pran de emperbamerto na Tanels.

auto-eficacia), das crengas sobre os re-
sultados que pode alcancar (positivos
ou negativos) e das percepcdes de su-
cesso. A importancia e o valor que o
estudante atribui & situacdo de apren-
dizagem s&o outras variaveis que po-
dem influenciar o grau de empenhamento
na tarefa (Eccles, 1993).
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Todos estes pensamentos e motiva-
¢oes vao influenciar os processos psico-
16gicos que conduzem ao estabelecimen-
to dos objectivos de aprendizagem (ex:
dominar a matéria, evitar uma nota
fraca, agradar aos pais).

A segunda fase, diz respeito a elabo-
racdo de um plano estratégico (ex.: se-
leccionar e organizar estratégias e mé-
todos de estudo), elaborados pelo estu-
dante. Nesta fase, o estudante deve reco-
lher e organizar a informacdo necessa-
ria, compreender a exigéncia posta pela
tarefa, seleccionar as estratégias adequa-
das & execugdo da tarefa, e estabelecer
08 passos a seguir para a sua efectivacéo.

Durante a terceira fase, a de monito-
rizacdo / execugdo e controlo volitivo, 0s
estudantes pdem em acgido 08 processos
ou estratégias que acompanham a
concretizacdo do plano delineado anteri-
ormente e que ajudam a dirigir a accao.
Na perspectiva da teoria sécio-cognitiva
(Bandura, 1986; Kanfer & Gaelick,
1986), para que a auto-regulacido actue
torna-se necessario que o individuo seja
capaz de dar atencdo ao que esta a ocor-
rer no momento presente, que se obser-
ve, que tome consciéncia das accgdes que
estd a realizar, dos procedimentos que
estdo a ser adoptados, dos resultados
que estdo a ser obtidos. As estratégias
metacognitivas (ex. testar-se; verificar;
rever) assumem aqui um papel funda-
mental. A nivel motivacional, o valor, a

As estratigian metacognitivas (ex. Testar-te; verfican;
rewen) dapumern bdui wm papel fundamertal .

utilidade e a importancia dada a tarefa
ditam a forma como o estudante se em-
penha na realizagdo bem sucedida da
tarefa. Definido, habitualmente, como
uma, atencdo deliberada aos aspectos
internos (pensamentos, estratégias, sen-
timentos) e externos (reacgdes dos ou-
tros, obstaculos, impedimentos) que ocor-
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rem durante a realizacdo das accdes
planeadas, este processo é necessario
para implementar as estratégias ade-
quadamente, para assinalar e controlar
os factores pessoais, sociais ou am-
bientais que possam perturbar a execu-
cdo da tarefa e para detectar as discre-
pancias entre o realizado e o idealizado.
Cabe, assim, & auto-monitorizacdo infor-
mar sobre os progressos que vao sendo
alcancados e sobre o esforco e o tempo
gastos na utilizacdo das estratégias
seleccionadas (e.g.; Schunk, 1996). A
tomada de consciéncia dos progressos,
que se vao alcancando durante o curso
da accdo, tem surgido como uma varia-
vel importante para o desenvolvimento
da percepgao da eficacia pessoal. Alguns
investigadores tentaram discriminar
diferentes tipos de auto-monitorizagao
tendo por referéncia a relevancia atri-
buida pelos individuos aos aspectos in-
ternos e externos que ocorrem durante
a accdo em curso. Ha os que dao prefe-
rencialmente atencédo & reaccdo dos ou-
tros, ha os que seguem o curso de acgao
centrados em si mesmos, sem perceber
0 impacto que vao produzir nos outros
ou sem lhe conferir importancia (e.g.:
Graziano & Bryant, 1998; Macrae,
Bodenhausen, & Milne, 1998).

Mas a auto-monitorizacdo é também
influenciada pelas concepgdes de si mes-
mo, como agente activo e empreendedor
de mudancgas ou, no extremo oposto, como
vitima ou agente
passivo das contin-
géncias do meio, €
também pela adop-
cdo de padrodes e
valores que vao ser-
vir de guias para a
apreciacao da accgao
em curso. Estes
factores vao orientar a direcgado da aten-
¢ao para determinados aspectos da acgéo,
assim como vao influenciar o significa-
do a eles atribuido.

Nesta fase, a auto-monitorizacédo pode
fazer apelo aos processos volitivos para
manter os propésitos delineados na pri-
meira fase. Segundo diversos autores



(e.g.; Kuhl, 1984; Pintrich, 1999) as
pessoas apelam a estratégias de contro-
lo volitivo sempre que mobilizam as suas
forgas pessoais ou os recursos do meio
para atingir os objectivos pretendidos.
Sao exemplos destas estratégias, o con-
trolo da atencdo, o controlo emocional, o
controlo do ambien-
te de aprendizagem,
etc. Quanto mais
aversiva se tornar
a actividade de
aprendizagem, mais
necessario se torna
fazer apelo a estra-
tégias de controlo
volitivo. E habitual, os educadores des-
tacarem o papel do esforgo na aprendi-
zagem. Hste esforco pode dar origem a
aplicacdo de diversas estratégias que
contribuam para afastar a accdo de es-
timulos distractores, para adiar a grati-
ficacdo, para superar a ansiedade, para
gerir sentimentos de frustragédo e desa-
nimo, de tal forma que possibilite ao es-
tudante a criagdo de ambientes de tra-
balho, favoraveis & concentracido e a
realizacdo das tarefas.

Na fase de auto-reflexgo e auto-
reacggo, distinguem-se 0s processos de
auto-avaliacido, influenciados por pensa-
mentos como as atribuicdes, os padrodes
auto-impostos, e as auto-reacg¢des positi-
vas ou negativas que vao influenciar os
processos de adaptagéao.

Os processos de auto-avaliagdo ao
incidirem sobre os resultados alcanca-
dos e a eficacia percebida supdem a com-
paracdo dos comportamentos com um
padréao auto-imposto ou com uma auto-
representacdo de valores, os quais ser-
vem de critério para a apreciacdo da
actividade em curso, e consequente ape-
lo a sentimentos de eficacia ou a estra-
tégias de verificacdo e correccdo. Estas
auto-representac¢des sdo muitas vezes
influenciadas, positiva ou negativamen-
te, pelas comparacgdes sociais, estabe-
lecidas com colegas, com irmaos, com pro-
fessores, e com os proprios pais.

Esta funcdo auto-avaliativa pode mo-
bilizar os esforcos para a manutencao

do percurso previamente delineado ou
para a sua correccido, reflectindo sobre
as causas dos sucessos e dos fracassos;
ou pode levar & inactividade face a re-
sultados indesejaveis ou a rejeicdo do
confronto com situacdes problematicas,
perturbando em ambos 08 casos o
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empenhamento na mudanga ou na pro-
cura de alternativas mais adaptativas.

O juizo sobre os resultados alcanca-
dos é influenciado por variaveis
metacognitivas (as concepgdes sobre o
préprio, sobre a tarefa e sobre as estra-
tégias), motivacionais (as expectativas
de eficacia, as atribuicbes causais),
volitivas (a gestdo do tempo, a persis-
téncia), e também pelo feedback recebi-
do, ou seja pelas comparagdes que 0S8
estudantes podem fazer entre a realiza-
cdo obtida, e a desejada por si ou por
outros (familiares, colegas, professores).

Por sua vez, os processos adaptativos
vao permitir que haja um ajustamento
dos processos utilizados aos resultados
obtidos, ou aceitando-os ou reorientando
a acgdo para a procura de novos proce-
dimentos.

A avaliacdo dos resultados estimula
igualmente o aparecimento de auto-
reaccdes, de teor mais afectivo e mo-
tivacional: as respostas positivas e de
satisfacdo podem transformar-se em
incentivos para a manutencgido dos es-
forcos necessarios a obtengdo das metas
desejadas e podem valorizar as atitudes
estratégicas e a auto-estima,; as reaccgdes
negativas podem desencadear uma ati-
tude de proteccédo pessoal, levar a desis-
téncia, produzindo apatia, procrastinacao
ou pessimismo defensivo (Garcia &
Pintrich, 1994). Este tipo de autoreacodes
surge para evitar fracassos futuros ou
reacgbes aversivas e provoca um
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desinvestimento nos processos de auto-
regulacao face a tarefas idénticas. Num
dos mais recentes artigos de Bandura e
colaborador, este autor distingue dois
sistemas de controlo da auto-regulacéao
da motivacdo e da accdo (Bandura &
Locke, 2003). Um sistema proé-activo, que
serve para exercer controlo pela anteci-
pacdo dos resultados que uma determi-

Como 1e depreende do atria exporto,

04 procenson de aunto-negulagio agem ueraclivamente

nada, escolha pode proporcionar para a
obtencdo de um objectivo pretendido, e
um sistema reactivo, que serve para
diminuir as discrepancias entre os re-
sultados obtidos e os desejados.

As auto-reaccbes dependem também
dos juizos causais sobre os resultados
obtidos. Estas causas tanto podem ser
atribuidas a factores internos (inteli-
géncia, esforco) como a factores exter-
nos (sorte, favorecimento), influencian-
do as reacgdes das pessoas aos resulta-
dos positivos ou negativos (Weiner,
1979).

Como se depreende do atras exposto,
0s processos de auto-regulacido agem
interactivamente (Shunck, 1996), nédo
s6 entre si, como com as consequéncias
produzidas no meio. Assim, por exem-
plo, as reacgdes positivas ou negativas
podem agir ndo sé nos processos de ob-
servacdo, obrigando a uma atencdo adi-
cional a outros aspectos, como nos pro-
cessos de auto-avaliacdo, alterando os
juizos sobre as acgdes executadas ou
sobre os padrodes estabelecidos. Igual-
mente, o exercicio destes processos
interage com o sistema pessoal de cren-
cas, o qual pode influenciar o grau com
que o proprio se considera capaz de di-
rigir a sua accdo. No entanto, a investi-
gacdo tem demonstrado que o exercicio
isolado de cada um destes processos pode
possibilitar melhorias consideraveis no
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comportamento (e.g.: Febbraro & Clum,
1998).

Um aspecto 1til na consideracdo des-
tes diferentes processos, com fungdes
diversas, cognitivas, motivacionais e
executivas, € que eles nos ajudam a
explicar a variabilidade de propésitos e
de resultados em estudantes, face a ta-
refas idénticas. O apelo & utilizacdo da-
queles processos
far-se-4 sobretudo
nao s6 quando os
estudantes tomam
consciéncia de pro-
blemas ou de difi-
culdades na reali-
zagdo das suas ta-
refas escolares,
mas também sempre que compreendem
a sua responsabilidade nos comporta-
mentos de aprendizagem e nos ineren-
tes resultados obtidos. Note-se, no en-
tanto, que uma precoce responsabilizacao
do estudante pelos seus resultados ou
uma exacerbada atribuicdo a competén-
cias pessoais, no sucesso ou no fracasso
escolares, podem ter efeitos muito nega-
tivos nas crencas de auto-eficacia e nos
subsequentes estados motivacionais e
afectivos.

Para Zimmerman (2000), estas fa-
ses cumprem agssim um ciclo de acgdo
na auto-regulacido, continuamente aber-
to a novos desenvolvimentos, com recu-
0s e avangos, sempre diferentes, porque
enriquecidos pela experiéncia anterior,
pelo contexto em que ocorrem e pelos
resultados que se v&o alcangando.

Importa, por fim, salientar que o exer-
cicio da auto-regulacado na aprendizagem
escolar esté dependente da natureza do
ambiente escolar, do uso de estratégias
transaccionais de instrugdo que os pro-
fessores adoptem nas suas praticas
educativas. A aprendizagem estratégica
ajuda a desenvolver nos estudantes os
processos metacognitivos, motivacionais,
volitivos e comportamentais que estimu-
lam e proporcionam a criacdo de ocasi-
0es para o exercicio da auto-regulacao
na defini¢cdo de objectivos educacionais,
na compreensdo da leitura, na resolu-



¢ao de problemas, na elaborac¢ao de tex-
tos escritos, etc., como sera salientado a

seguir.

4 . . .
01 objectivos educacionsin

Um aspecto chave em todos os mode-
los de auto-regulacdo é a existéncia de
um objectivo, padrdo, critério ou wvalor
de referéncia que pode servir de bitola
para avaliar a acc¢do do sistema e orien-
tar os processos de regulacéo.

Os objectivos sdo representacdes
cognitivas de um acontecimento futuro e
influenciam a motivacdo através de cin-
co processos: (a) dirigem a atencédo e a
accdo para um alvo intencional, o que
ajuda a pessoa a concentrar-se na tarefa
€ a reunir 0s seus recursos para atingir
0 objectivo; (b) mobilizam o esforgo pro-
porcionalmente & dificuldade da tarefa;
(e) promovem a persisténcia e o esforco
ao longo do tempo; (d) fornecem uma
razao para continuar a trabalhar mes-
mo se a actividade ndo esté a correr bein,;
(e) promovem o desenvolvimento de pla-
nos e estratégias criativas para os atin-
gir; e () fornecem um ponto de referén-
cia que da informacdo sobre a qualidade
do desempenho (Alderman, 1999).

Segundo Pintrich (2000a), na inves-
tigacdo actual sobre objectivos parecem
existir trés perspectivas gerais, cada
uma reflectindo um nivel de analise di-
ferente. Ao nivel mais especifico a tare-
fa, esta a investigacdo socio-cognitiva
sobre o0s objectivos
dos individuos para
uma tarefa ou pro-
blema particular,
também designados
objectivos-alvo. Es-
tes especificam pa-
drdes ou critérios
segundo o0s quais o0s
individuos podem avaliar o seu desem-
penho, mas ndo abordam realmente as
razdes ou propositos que levam as pes-
soas a procurar atingir esses alvos ou
metas.

Ao contrario, um segundo nivel de
objectivos refere-se a objectivos mais

gerais que as pessoas colocam e que se
referem ndo apenas ao objectivo-alvo,
mas também as razdes mais gerais que
explicam porque a pessoa estd motiva-
da. Esta abordagem tenta especificar a
gama, de objectivos potenciais que po-
dem favorecer o comportamento moti-
vado. Ford (1992) propde a existéncia
de 24 categorias basicas de objectivos
na sua taxinomia motivacional incluin-
do objectivos de exploracgido, compreen-
sdo, superioridade, aquisicdo de recur-
sos, mestria, criatividade, felicidade,
seguranca e pertenca. Estes objectivos
globais devem aplicar-se a todas as are-
as de vida e servem para caracterizar o
que as pessoas querem ou estdo a ten-
tar realizar, bem como as razdes porque
fazem alguma coisa. Ao mesmo tempo,
estes objectivos gerais nido tém o mesmo
nivel de especificidade em termos de
padrdes ou critérios para avaliacdo como
os objectivos-metas. Existe um vasto nu-
mero de outros conteudos dos objectivos
tais como empenho pessoal, projectos pes-
soais, preocupacgdes correntes, eus pos-
siveis e tarefas de vida que reflectem
uma perspectiva mais geral sobre os
diferentes objectivos e conteudos que as
pessoas podem procurar atingir em con-
textos muito diferentes.

Uma, terceira perspectiva sobre os
objectivos, objectivos de realizac¢do, situa-
se num nivel intermédio entre os anteri-
ores. A investigacdo classica sobre a
motivacdo para a realizacido tem-se pre-
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ocupado com o que da energia e dirige o
comportamento relacionado com a com-
peténcia, sendo esta avaliada relativa-
mente a um padrio de exceléncia. Dada
esta definicdo geral, o actual conceito de
objectivos de realizagdo aborda a ques-
tao do propésito ou da razado que leva os
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estudantes a empenharem-se nas tare-
fas de realizacdo, bem como os padrdes
ou oS critérios que eles constroem para
avaliar a sua competéncia ou sucesso na
tarefa. Assim, o conceito de objectivo de
realizacéo representa um padrio de cren-
cas integrado e organizado sobre, ndo sb
0s propoésitos gerais ou razdes para a
realizacdo, mas também os padrdes ou
critérios (o0 “alvo”) que serdo usados para
avaliar o desempenho.

Neste sentido, os objectivos de reali-
zagdo representam uma combinagdo dos
outros dois. Mas para além desta anali-
se em trés niveis, o conceito de objectivo
geralmente reflecte um sistema, uma
teoria ou um esquema organizado sobre
como a8 pessoas abordam, se empenham
e avaliam o seu desempenho num con-
texto de realizacdo. Desta forma, o ter-
mo “goal orientation” é frequentemente
utilizado para representar a ideia de
que os objectivos de realizacdo ndo séo
simples objectivos-alvo ou objectivos glo-
bais, mas representam uma “orienta-
¢cdo geral” para a tarefa que inclui uma
série de crencas relacionadas acerca de
propdésitos, competéncia, sucesso, capa-
cidade, esforco, erros e critérios.

Para além destas diferencas entre as
trés perspectivas gerais sobre os
objectivos, diversos termos tém sido uti-
lizados para designar aquelas diferen-

OM&WZAmdmewéWMeMAﬁM
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tes concepgdes. Nalguns casos, existem
distingdes tedricas importantes
subjacentes aos diferentes termos. Por
exemplo, alguns modelos assumem que
0s objectivos de realizacdo podem ser
fortemente influenciados por caracteris-
ticas pessoais e individuais, como as
teorias implicitas sobre a inteligéncia
(Dweck & Leggett, 1988), o que os tor-
na mais estaveis. Outros pressupdem que
0s objectivos sdo mais uma funcdo de
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factores contextuais, como as estrutu-
ras da sala de aula (Ames, 1992) e
portanto mais maleaveis. Alguns mode-
los pressupbem que o0s objectivos esti-
mulam uma forma de ver o0 sucesso e
que as avaliacbes de competéncia, capa-
cidade e esforco resultam desses
objectivos (Nicholls, 1990); enquanto
outros, véem as avaliacbes de capacida-
de ou inteligéncia a predispor as pesso-
as a adoptar determinado tipo de
objectivos (Dweck, 2000). Por isso, pode
ser importante manter designacodes di-
ferentes quando estas reflectem diferen-
cas reais e importantes entre termos,
teorias e dados empiricos que as apoiam.

O estudo do papel dos objectivos é
importante porque eles estdo implica-
dos em resultados educacionais impor-
tantes e valorizados. As razdes que 0s
estudantes apresentam para se envol-
verem em diferentes tarefas escolares
estdo directamente relacionadas, por
exemplo, com as estratégias cognitivas
que utilizam (Anderman, Austin, &
Johnson, 2002).

A teoria dos objectivos presume que
0s objectivos s&o representacdes
cognitivas daquilo que a pessoa tenta
realizar e dos seus propésitos ou razdes
para realizar a tarefa. Assim, sdo de
natureza cognitiva e acessiveis a pes-
soa. A questdo é determinar quando
e como se tor-
nam conscientes e
actuam de forma a
influenciar a moti-
vacdo, o afecto, a
cognicao e 0 compor-
tamento antes, du-
rante e apds a rea-
lizagdo de uma ta-
refa, (Pintrich, 2000Db).

Caracderisticas dos
ol/jed\'w/» Gue w{W/m
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Um objectivo pode ser uma ideia vaga
que é dificil de comunicar, como a visdo

de nés proéprios no futuro em termos



gerais, por exemplo, “ser feliz”, ou pode
ser uma visédo clara, como escolher uma
determinada profissdo. Pode ser um pro-
duto, por exemplo, ter a classificagao
maxima num teste, ou um processo como
utilizar varios passos para escrever uma
composicdo. Embora varios objectivos
possam funcionar simultaneamente as
pessoas tendem a
funcionar com um
conjunto de objecti-
vos centrais que
orientam o seu
comportamento,
por exemplo, rela-
tivos & famdilia, a
sua ocupacio e a
sua formacdo. Para que os multiplos
objectivos sejam produtivos eles devem
ser coordenados e ndo estar em conflito
entre si.

Os objectivos por si s6 ndo conduzem
automaticamente a um desempenho mais
eficaz. No entanto, determinadas carac-
teristicas dos objectivos afectam o de-
sempenho. As pessoas podem estabele-
cer objectivos a longo e a curto prazo. Os
primeiros orientam-nos para o0 nosso alvo
final e mantém presente o quadro geral
que procuramos atingir. No entanto,
centrarmo-nos no futuro distante pode
levar & procrastinacao. Deste modo, quan-
do estabelecemos objectivos a longo pra-
zo, temos tendéncia a dividi-los em
objectivos mais imediatos que constitu-
em OSs passos para O objectivo final e
que estabelecem a relacdo entre o nosso
comportamento no dia a dia e o alvo
final.

Relativamente ao nivel de dificulda-
de, os objectivos mais dificeis resultam
num nivel de desempenho mais elevado
se a tarefa é realizada voluntariamente
€ a pessoa possui as competéncias ne-
cessarias para atingir o objectivo. As
pessoas tendem a despender mais es-
forgo e a empenhar-se para atingir
objectivos que percepcionam como difi-
ceis. No entanto, o objectivo nédo pode
ser td0 dificil que pareca inatingivel. Para
que o objectivo seja eficaz na mobilizacéo
da accdo é fundamental que o seu nivel

de dificuldade seja desafiante, mas rea-
lista.

Os objectivos especificos estabelecem
padrdes claros para a realizagdo das
tarefas e melhoram o desempenho por-
que fornecem informacédo sobre o tipo e
a quantidade de esforgo necessario a
realizacdo da tarefa. Os objectivos ge-

No contexto escolan, 01 objectivor séo {pequertemente
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rais por serem mais vagos nio orien-
tam a pessoa para a acgio.

E a determinacdo em manter um cur-
so de accgdo que levara ao objectivo que
pretendemos atingir. Este empenho é
influenciado pelas caracteristicas atras
referidas, dificuldade e especificidade
dos objectivos, e também pela intensi-
dade dos objectivos, pela participacao
no estabelecimento dos objectivos e pelo
contexto escolar. A intensidade dos
objectivos refere-se a quantidade de
objectivos e ao esforgo despendido na
sua formulagdo e nos passos para 0s
atingir. A participacado activa do indivi-
duo no estabelecimento dos objectivos
pode levar a uma maior satisfagdo no
envolvimento nas actividades resultante
do sentimento de autonomia e escolha
pessoal. Mas nem sempre os objectivos
escolhidos pela prdpria pessoa sdo os
mais eficazes. O factor mais importan-
te quando os objectivos sdo impostos é
a sua aceitacao pela pessoa. No contex-
to escolar, os objectivos sdo frequente-
mente estabelecidos pelos outros e a
sua, aceitacédo por parte dos estudantes
€ fundamental. Uma forma de aumen-
tar a sua aceitacdo é a participacado
conjunta de professores e estudantes
na determinagdo dos objectivos a atin-
gir. Igualmente, a pressao do grupo pode
aumentar o envolvimento nos objectivos
que foram estabelecidos em conjunto Sa,
2004).
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Aprender estrategicamente
Muitos estudantes tém dificuldade em
responder as diferentes tarefas de apren-
dizagem, porque a pratica educativa ain-
da esta muito centrada na transmissao
e recepcdo de conteudos e na aprendiza-
gem de rotinas. Mesmo quando 0s pro-

. 4o defender 4 necersidade de deserwoluen
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fessores reconhecem a importancia de
ensinar também competéncias que per-
mitam aos alunos desempenhar um pa-
pel mais activo e auténomo no trata-
mento da informagcao, na realizagido das
tarefas escolares, no cumprimento das
tarefas desenvolvidas na sala de aula
ou no estudo, frequentemente nao sa-
bem como ensinéa-las. Deste modo, os
estudantes ndo sédo apoiados a desen-
volver processos cognitivos e metacog-
nitivos que lhes déem oportunidade para
exercer algum controlo sobre a sua
aprendizagem de modo a torna-la mais
eficaz e significativa. E sabido que a
promocdo de estratégias de aprendiza-
gem e de resolugdo de problemas ajuda
os estudantes a pbr em pratica os seus
recursos cognitivos e metacognitivos,
melhorando o seu rendimento escolar,
como a investigacdo neste dominio tem,
alids, sobejamente demonstrado. Mas a
investigacdo tem também realcado que
0 ensino de estratégias de aprendiza-
gem, cognitivas e metacognitivas, tem
exigéncias proprias para que a sua aqui-
sicdo e aplicacgdo pelos alunos proporci-
onem regsultados positivos.

A auto-regulacdo da aprendizagem
facilita a compreensdo do significado do
que se aprende, a percepcdo inovadora
do conteudo a ser aprendido e os proces-
sos de mudanca pessoal durante o acto
de aprender. Consequentemente, o estu-
dante esta em posicdo de construir seu
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proéprio conhecimento, passando a apren-
dizagem a ser perspectivada como
autodeterminada e o significado cons-
truido como resultante da interaccdo do
conhecimento anterior com as novas
experiéncias num contexto social.

De modo muito geral, a investigacao
desenvolvida, neste dominio, tem orien-
tado os seus esfor-
¢cos no sentido de
saber como o0s es-
tudantes dominam
08 seus proéprios
processos de apren-
dizagem e como oS
professores (e os
pais) podem ajudar
os estudantes a desenvolverem essas
competéncias de auto-regulacao. Estudos
tém demonstrado como a auto-regulacao
da aprendizagem esta dependente da pos-
sibilidade do estudante tomar decisdes
sobre os objectivos, os meios e ags etapas
da sua aprendizagem. Tém sido postas
em relevo a importancia do estudante
adoptar um vasto conjunto de compe-
téncias que lhe permita, por exemplo:
saber diagnosticar o que sabe e o que
necessita de aprender; saber estabele-
cer planos de aprendizagem (determi-
nar os objectivos, seleccionar as estra-
tégias, organizar as tarefas, avaliar os
resultados); saber monitorizar os pro-
cedimentos utilizados (testar-se, avali-
ar-se, corrigir-se). A par destas compe-
téncias metacognitivas e compor-
tamentais, a investigacédo tem feito sali-
entar o papel de outros atributos pesso-
ais, que tém como funcdo mobilizar o
comportamento, ao mesmo tempo que
fornecem informacdo e direccdo, tais
como tipos de objectivos que o estudante
persegue nas suas aprendizagens, va-
lor que atribui & aprendizagem e ao
estudo, percepcdes pessoais de confian-
ca e de eficacia, como vimos anterior-
mente.

Deste ponto de vista, ou seja, ao de-
fender a necessidade de desenvolver
competéncias, temos de situar a apren-
dizagem estratégica que implica cons-
ciéncia, intencionalidade e controlo no



centro de todo o projecto educativo (Veiga
Siméo, 2002; 2004a).

Entendemos a aprendizagem estraté-
gica como o resultado da aquisi¢cdo de
um conjunto de conhecimentos que per-
mitem ao aprendente/estudante saber
em que condigdes (quando), de que modo
(como) e com que finalidade (porqué)
pode activar conhecimentos de nature-
za, distinta, (conceptuais, processuais e
atitudinais). Assim € necessario trans-
ferir para as praticas educativas os
principios subjacentes a aprendizagem
estratégica e & concepcdo das estratégi-
as de aprendizagem, integradas num
processo auto-regulatério, que implicam
consciéncia, intencionalidade, sensibili-
dade ao contexto, controlo e regulacdo
das actividades (Veiga Simé&o, 2002;
2004a).

Se queremos converter a aprendiza-
gem estratégica numa realidade quoti-
diana das nossas escolas, € necessario
ndo sb justificar com clareza a sua ne-
cessidade social e pedagdgica, mas tam-
bém estudar a maneira de a desenvol-
ver através dos conteudos culturalmen-
te relevantes e a forma como essas no-
vas exigéncias vao afectar o trabalho
quotidiano de todos (alunos, professo-
res, pais, psicédlogos...).

Promover o conhecimento estratégico
dos estudantes em todas as etapas
educativas converteu-se num objectivo
curricular fundamental. O ponto central
desta, opgdo consiste em ensinar os alu-
nos a auto-regular
as suas aprendiza-
gens e 0S Processos
utilizados nas mes-
mas, através da
estruturacéo de am-
bientes de aprendi-
zagem adequados.

Ao perspectivar-se as estratégias de
aprendizagem como um instrumento que
permite promover a auto-regulacdo da
aprendizagem, adopta-se o conceito de
estratégias de aprendizagem como pro-
cessos de tomada de decisdo (conscien-
tes e intencionais) pelos quais o aluno
escolhe e recupera, de maneira organi-

Quadro 2 - Caracteristicas das estratégias de aprendi-
zagem e da actuagdo estratégica

Estratégia de Aprendizagem

O estudante toma consciéncia

Consciéncia do uso da estratégia

O estudante regula
continuamente a sua actuagao
via antecipagao, planificagéo e
reajustamento da sua accéo se
necessario

Adaptabilidade

O estudante amadurece a
estratégia com a sua repetida
utilizagao

Sofisticagao

O estudante utiliza a estratégia
com equilibrio de custos e
beneficios

Eficacia

zada, os conhecimentos de que necessi-
ta para completar um determinado pe-
dido ou objectivo, dependendo das carac-
teristicas da situacdo educativa na qual
se produz a accéo.

Com efeito, as estratégias de aprendi-
zagem situam-se a um nivel bem distin-
to do das técnicas de estudo. Ndo se tra-
ta, de fornecer ao estudante uma série
de recursos para ter sucesso em algu-
mas tarefas determinadas do curriculo
e assegurar o éxito nas aulas. As estra-
tégias dizem respeito a operacdes ou
actividades mentais que facilitam e de-
senvolvem os diversos processos de
aprendizagem escolar.

Através das estratégias podemos pro-

A4W&Wmm—u4m
el bem Aistinto do das teenicas de estudo.

cessar, organizar, reter e recuperar o
material informativo que temos de
aprender, cada vez que planificamos,
regulamos e avaliamos esses mesmos
processos em funcdo do objectivo traca-
do ou exigido pela especificidade da ta-
refa. Esta tomada de decisdo podera
afectar a aprendizagem (estratégias de
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aprendizagem) ou o ensino (estratégias
de ensino) e a sua aplicagdo repetida
supde atingir maiores niveis de sofisti-
cacao.

Saber que estratégias escolher, como
aplica-las, quando e onde as adoptar, sdo
condi¢des necessarias para uma apren-
dizagem eficaz. Nesta perspectiva, sali-
entar o papel das estratégias de apren-
dizagem € afirmar o papel activo que o
aprendente pode exercer no seu desem-
penho escolar ao tomar consciéncia da
existéncia, aplicabilidade e utilidade
daqueles processos na aprendizagem e
ao regularem as suas cogni¢des, emo-
¢bes, comportamentos e meio com 0 pro-
poésito de aprender melhor (Lopes da
Silva, 1994).

Todavia, 0 aspecto que neste contexto
importa salientar é que a utilizacdo das
estratégias de aprendizagem requer um
sistema de auto-regulacdo que se fun-
damenta na reflexdo consciente que o
estudante faz ao explicar o significado
dos problemas que vi0 aparecendo e ao
tomar decisdes sobre a sua possivel re-
solucdo numa espécie de didlogo consigo
mesmo. Desta forma, um estudante que
emprega uma, estratégia esta em todo o
momento consciente dos seus propodsi-
tos e, quando se desvia deles, é capaz de
reorientar e regular a sua accido. Neste
sentido, as estratégias de aprendizagem
sdo englobadas num processo auto-
regulatério que as estrutura.

A aplicacdo das estratégias implica
uma reflexdo metacognitiva sobre a sua

Saber que estratigias ereollen, como aplici-las,
ﬁaaw(aeommmﬁm, véo. condicoes necersénian

adequacido as caracteristicas da tarefa,
sobre os objectivos e resultados que se
pretendem atingir, e sobre si préprio,
em forgas e fraquezas, competéncias ou
dificuldades. Mas implica também uma
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monitorizacdo da acgdo em curso que
faca incidir a atencdo nas relacdes en-
tre a utilizacdo das estratégias e os re-
sultados obtidos. Igualmente, juizos so-
bre a eficacia das estratégias, sobre a
sua utilidade e valor, sdo condigdes ne-
cessarias para a sua fixacdo, manuten-
¢cdo e generalizacao.

Para, que possa ensinar os alunos a
usar estrategicamente os seus recursos
em situacdes de aprendizagem, € neces-
sario que previamente o professor seja
capaz de aprender e ensinar estrategi-
camente os conteudos curriculares: o
professor tem tanto que saber ensinar
como aprender (Veiga Simé&o, 2004b).

A opgdo passa entdo por desenvolver
actividades ao longo da escolaridade que
contribuam para a aquisicdo e manu-
tencado de estratégias de aprendizagem.
Para tal, € necessario responder as ques-
tdes sobre que estratégias ensinar, quan-
do ensina-las, como ensina-las e o qué,
quando e como avalia-las.

Varios autores (Monereo, 1993;
Monereo et al., 1994; Nisbet & Shucks-
mith, 1986; Péres-Cabani, 1997, cita-
dos por Pozo & Monereo, 2002) apon-
tam a exigéncia do saber aprender no
sucesso da aprendizagem. Para a con-
cretizar, temos de destacar o papel que
o desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem representa para que 0S8
estudantes possam ser aprendentes ao
longo da vida.

E, pois, pertinente tentar elaborar e
avaliar actividades para ensinar este
enfoque estratégico,
até porque ensinar,
apenas, um conjun-
to de tacticas e téc-
nicas especificas
que se empregam
de forma automati-
ca e rotineira, leva-
r4 a0 esvaziamen-
to do conteudo de
uma aprendizagem estratégica.

Orientar os professores na promocao
da aprendizagem de estratégias de apren-
dizagem supbe ajuda-los a entender a
aprendizagem como um processo de auto-



regulacdo no qual se passa gradualmente
o controlo do professor para o aluno
(Onrubia, 1993).

Linbas oriestadonas Aa
serlhighcéo wolre
sprendigagen avto-negulada

Apresentamos seguidamente as linhas
gerais das pesquisas que temos desen-
volvido no ambito
do curso de mes-
trado e que exem-
plificam algumas
das direcgdes que 0s
estudos de auto-
regulacao da apren-
dizagem podem se-
guir (para outras li-
nhas de investigacdo ver Lopes da Silva
& Sa, 2003).

Um dos objectivos centrais da nossa
investigacdo neste dominio é o de clarifi-
car, tedrica e empiricamente, as fases e
0s processos da auto-regulacio na apren-
dizagem de forma podermos fundamen-
tar e refinar o modelo tedrico proposto.

Podemos distinguir duas grandes li-
nhas de investigacado: uma mais centrada
no estudo dos processos cognitivos,
metacognitivos, motivacionais e compor-
tamentais dos estudantes; outra con-
textual mais centrada nas crengas, con-
cepcbes e praticas educativas de pais e
professores.

Uma, das linhas de investigacao procu-
ra, examinar diferencgas individuais ou
culturais existentes no exercicio da auto-
regulacido, nomeadamente comparando
estudantes em diferentes ciclos de ensi-
no, do pré-escolar ao universitario, ou que
atravessam situagdes de mudanga como
a transicdo entre ciclos de ensino. Procu-
ra-se assim enquadrar o modelo de auto-
regulacdo numa perspectiva, desenvol-
vimentista caracterizando os processos
afectivos, motivacionais, cognitivos e
comportamentais mais relevantes em di-
ferentes niveis de escolaridade.

Outro tipo de investigagcdo procura
compreender a relagdo entre as prati-

cas educativas e o desenvolvimento das
competéncias de auto-regulacdo na apren-
dizagem, analisando a influéncia do tipo
de ambiente familiar e da sala de aula
nos processos de auto-regulacido dos es-
tudantes.

Numa outra direccdo pretende-se €la-
borar e testar programas de interven-
¢do com o objectivo de melhorar as es-
tratégias de ensino e aprendizagem e a
auto-regulagdo nos estudantes, nomea-

Podemor dtinguin duss prandes Linbas de
meslighcio: wms méiy cewhida o edtudo dos
frocennos cogpdinon, melbcogmbnos, molwacionday e
comportamentsis; ovtra comtentusl..

damente através do desenvolvimento e
identificacdo de “ajudas pedagdgicas” que
promovam o conhecimento estratégicos
dos aprendentes em situagdes especifi-
cas como a realizacdo de trabalhos de
casa Ou a composigcdo escrita.

Como objectivo transversal a todos os
estudos temos a construcgdo e validagao
de instrumentos de avaliacdo necessa-
rios ao estudo empirico das variaveis
analisadas em cada estudo. Assim, es-
td0 a ser desenvolvidos questionarios
de auto-descricdo, entrevistas e grelhas
de observagdo de crencgas pessoais, ex-
pectativas de auto-eficacia, orientacdes
motivacionais, ambientes de aprendiza-
gem, ambiente familiar, e conhecimento
estratégico.

Em termos metodolégicos os estudos
desenvolvidos sdo de natureza descritiva
e diferencial, incluem a construcio/adap-
tacdo e validacédo de instrumentos de ava-
liacdo, envolvem a valoracédo de interven-
¢oes (desenhos quasi-experimental -pré e
poés-teste) e os estudos de caso. Futuras
investigactes deverdo incluir estudos lon-
gitudinais que nos permitam melhor com-
preender o desenvolvimento do conheci-
mento estratégico e da autonomia na apren-
dizagem ao longo da escolaridade.

Estas diferentes linhas de investiga-
¢ao tém vindo a permitir a testagem do
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modelo tedrico explicativo das diferen-
gas individuais nos processos de auto-
regulacdo e a implementacdo de prati-
cas de ensino favoraveis & construcdo e
ao desenvolvimento da auto-regulacao
na aprendizagem. Este conhecimento irg
permitir estruturar ambientes de apren-
dizagem que permitam aos estudantes

01 resdtados ... indican Gue o conblecimento

v P "".w zaz 'W{ z o .
pors o1 extudander deserwolverem experiencias de
“7""’”«3"5&”‘ condueentes i dudomomis .

construir conhecimento e mobilizar re-
cursos para aprenderem a auto-regular
as suas aprendizagens a fim de as trans-
ferirem e aplicarem na sua futura
actividade.

Para responder ao repto da aprendi-
zagem estratégica necessitamos de pro-
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RESUMO

O debate recorrente entre os educadores e o conhecimento que adquirimos no exercicio
da docéncia sobre as dificuldades dos estudantes que concluem o Ensino Médio em
relagdo a producao de textos desencadearam o presente estudo. Na busca de resposta,
voltamos nosso olhar para os professores de Lingua Portuguesa de uma escola estadual,
da cidade de Dourados-MS, com o objetivo de entender como trabalham a producéo de
textos com alunos da 32 série do Ensino Médio. A metodologia qualitativa e a abordagem
socio-histoérica, especialmente a concepgao dialdgica e mediadora da linguagem, propostas
por Bakhtin e Vigotski, ofereceram o suporte para analisar os procedimentos e
encaminhamentos pedagogicos utilizados, em sala de aula, pelos professores. Os dados
para o estudo foram levantados a partir de entrevistas realizadas com os professores, da
observacéo em sala de aula e da anélise do desempenho dos alunos na reescrita de seus
textos em resposta a intervengéo mediadora do professor, efetuada na materialidade
textual dos mesmos, no ato da correg¢do. Ao término do estudo, observamos que a reescrita
de textos, enquanto metodologia de ensino, mostrou-se eficaz para a melhoria das producées
textuais dos alunos, uma vez que os conduz a um trabalho de reflexdo sobre a forma de se
expressar, ao exercicio de interrogar e (re)colocar hipdteses sobre a utilizagdo da linguagem.
Constatamos que os procedimentos adotados no processo de ensino da produgo textual
e as diferentes tipologias de corregao, empregadas pelo professor, decorrem de suas
concepgoes de linguagem. Tivemos, assim, confirmada a hipdtese que orientou o estudo,
qual seja: o professor que concebe a linguagem na perspectiva dialégica desencadeia
procedimentos pedagogicos interativos e interlocutivos, que auxiliam os educandos a obterem
avangos significativos na superagao das dificuldades em relagéo a produgéo de textos.

Palavras-chave: Linguagem; Produg&o de texto; Mediagao pedagogica
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RESUMO

Esta dissertagéo aborda aspectos tecnoldgicos e educacionais que visam analisar a
questao: Como pode a educagéo ser feita a distancia utilizando os recursos da Internet
e da Realidade Virtual? Mais especificamente procura-se aqui cercar o seguinte objeto:
a analise de elementos tecnoldgicos e educacionais em sites que utilizam a Realidade
Virtual como recurso pedagégico. Buscando caminhos para discutir o objeto proposto,
neste trabalho sdo mostradas vertentes tedricas que analisam conceitos da Educagao
a Distancia via Internet, da Realidade Virtual e da Percepgéo, bem como, s&o descritas
as fases de um trabalho experimental feito com sites da Internet voltados ao ensino
utilizando a Realidade Virtual como recurso pedagogico. Nesta parte experimental, foi
realizada uma analise qualitativa, seguindo o método fenomenoldgico que direcionou a
analise ideografica e nomotética das descrigdes dos sujeitos. Os resultados da parte

(UFMS) experimental levaram a categorias que convergiram para as analises teoricas feitas
Prof. Dr. José Luiz Magalh&es | nos primeiros capitulos e para articulagdes entre as trés categorias principais:
de Freitas (UFMS) Iconicidade, Consciéncia e Interacao.
Palavras Chaves: Educagéo a Distancia via Internet, Realidade Virtual, Percepc¢ao,
Fenomenologia.
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RESUMO

Este estudo tem como objetivo explicitar o entendimento dos sujeitos pesquisados em relagcdo
a Educacgéo a Distancia, Aprendizagem e Interatividade evidenciado na série TV na Escola e
os Desafios de Hoje - Politica de Desenvolvimento e Organizagédo da Educagéo a Distancia,
veiculado pelo Salto para o Futuro/TV Escola/MEC, um programa exclusivo para capacitar
professores na modalidade a distancia. Objetiva, também, observar como acontece a
Interatividade, entre pessoas, no referido programa. Tem como pano de fundo a Fenomenologia
e as idéias de Husserl, Merleau-Ponty, Pierre Lévy, Maturana e Varela, Freinet, Moran, entre
outros. Da analise dos dados da pesquisa, efetuada de acordo com metodologia que trabalha
na abordagem fenomenolégica do fendmeno situado, através da redugéo de idéias e dos
invariantes, chegou-se a trés Categorias Abertas, oriundas de dez Confluéncias Tematicas,
obtidas através de cento e noventa e trés Unidades de Significado, elencadas do discurso de
dezoito sujeitos. A primeira Categoria Aberta, denominada Consciéncia Didatico-Pedagdgica
e Tecnologia na Educacéo, evidencia que os sujeitos entendem que as tecnologias possibi-
litam uma consciéncia pedagoégica quando utilizadas em favor de um trabalho pedagégico
aberto, flexivel e dinamico. Asegunda, denominada Aprendizagem Cooperativa e Interatividade,
vem mostrar que a troca, os didlogos séo fatores essenciais para que haja um crescimento
coletivo. A terceira Categoria, nomeada Desafios Pedagogicos, afirma que ainda existem
inimeros desafios a serem extrapolados para que a aprendizagem seja entendida, apreen-
dida e exercitada nas escolas. Dentre os aspectos relevantes evidenciou-se que a
Interatividade, entendida como abertura para mais comunicag¢éo, mais troca, mais participa-
¢ao, é fator determinante para que acontega aprendizagem num programa veiculado pela TV,
para formacgdo de professores na modalidade a distancia. Nesse aspecto, a pesquisa tem
como pretensdo nao so a reflexdo, como também extrair dela uma praxis.

Palavras Chaves: Interatividade, Aprendizagem Cooperativa, Olhar, Educagéo a Dis-
tancia, Televisao.
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RESUMO

Esta dissertagdo visa descrever o fendmeno da interagao entre os sujeitos e os recur-
sos didaticos: objetos, desenho e representa¢des dinamicas, e suas utilizagdes para
representacdes da geometria espacial em nivel das séries iniciais do Ensino Funda-
mental. Sua principal finalidade é contribuir com uma reflexdo pedagoégica da utilizagao
didatica desses recursos e suas possiveis articulagées. Optamos por uma abordagem
fenomenologica, a partir da qual descrevemos a interagao dos sujeitos com recursos
didaticos e refletimos como se utilizam deles para representarem figuras espaciais.
Essa atividade reflexiva so foi possivel a partir da realizagao de uma seqiiéncia didati-
ca de seis sessdes e dos discursos dos alunos. A partir das convergéncias
fenomenolégicas, consideramos que ha alguns graus de interagéo entre sujeito e os
recursos didaticos para as representa¢des da geometria espacial, especialmente por-
que os sujeitos percebem de formas diferentes. Essa constata¢édo esta associada a
multiplicidade, termo entendido tal como na fenomenologia. Observamos que os recur-
sos didaticos utilizados oferecem niveis variados de percepc¢éo e agédo dos sujeitos
sobre o objeto do conhecimento, promovendo ambientes potencializadores de aprendi-
zagem, onde a dialética entre o conhecimento empirico e o abstrato pode transformar
as representagdes dos sujeitos em elaboragdes de conceitos em niveis cada vez mais
avancgados.
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RESUMO

O objeto de estudo dessa dissertacéo é a descrigdo de concepgdes de professores a
proposito da possibilidade de ocorrer alteragdes didaticas no ensino da geometria,
decorrentes do uso da informatica na educagao escolar em nivel do Ensino Fundamen-
tal. O referencial tedrico € constituido pela teoria das situagées didaticas e a-didaticas,
proposta por Guy Brousseau, e pela teoria dos registros de representagdes semibticas,
proposta por Raymond Duval. A parte pratica da pesquisa foi constituida de entrevistas
realizadas com professores inseridos em uma experiéncia de uso do computador na
educagéo escolar, no contexto de um projeto da Secretaria de Educagao do municipio
de Campo Grande, MS. Os discursos desses professores foram analisados a partir de
uma abordagem fenomenologica, através da qual extraimos uma colegao de unidades
de significado e confluéncias tematicas, as quais convergiram para trés aspectos
principais: amplia¢des de algumas componentes do sistema didatico, quando se trata
da inser¢ao do uso do computador em sala de aula; o desenvolvimento de competénci-
as especificas para o trabalho didatico com novos recursos da tecnologia; além de
aspectos especificos do ensino da geometria no que se refere a possibilidade de uso
do movimento e da interatividade na representacao de conceitos. Esses aspectos
indicam novos desafios para os programas de formagéo de professores que ensinam
matematica.

Palavras Chaves: Didatica da Matematica; Tecnologia; Educagdo Matematica.




Autor:
Glauce Soares Casimiro

Da proposta das “Elites” ao método direto:
Uma histoéria da disciplina Lingua Inglesa no
Colégio Pedro Il (1930-1958)

Data da defesa:
25/07/2003

Orientadora:
Prof@. Dr. 2 Eurize Caldas
Pessanha (UFMS)

Banca Examinadora:

Prof. Dr. Décio Gatti Junior
(UFU)

Prof2. Dr. 2 Regina Tereza
Cestari de Oliveira (UFMS)

Prof. Dr. Antonio Vitério
Ghiraldello (UFMS)

RESUMO

O objetivo deste trabalho foi analisar a histéria da disciplina Lingua Inglesa no ensino
secundario brasileiro nas décadas de 1930 a 1950. Para alcangar esse objetivo, foram
analisadas as Reformas Educacionais, os Programas de Ensino do Colégio Pedro Il,
localizado na cidade do Rio de Janeiro-RJ, e os livros didaticos elaborados pelos
Catedraticos desse mesmo Colégio, no periodo de 1930 a 1958, observando se esses
livros contém elementos que os caracterizam como uma forma de difusédo de certos
estereotipos estrangeiros e de métodos de ensino. O resultado da pesquisa mostrou
que tanto as Reformas como os livros trazem embutido o discurso do Método Direto,
cujos principios sdo recomendados até hoje para ensinar inglés, esse método parece
ser também uma forma mais “direta” de realizar a “substituicdo” da cultura base da
lingua materna pela cultura da sociedade de lingua inglesa hegeménica: a sociedade
americana. Enfatizando que os estudantes devem aprender a pensar na lingua estran-
geira, sendo proibida a lingua materna, a utilizagéo de tal método pode ter se tomado um
importante reforgo na “americanizagéo” da sociedade brasileira.

Palavras chave: Disciplina lingua inglesa, Disciplinas escolares, Livro didatico, Método
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RESUMO

Este trabalho objetivou analisar a possibilidade do teatro, enquanto agéo pedagogica, contribuir na
melhoria da educagéo publica, com énfase para as quatro uUltimas séries do Ensino Fundamental.
Ressaltando que essa atividade dramatica para sua producao exige a participagéo coletiva; elabo-
ragdo e criagdo de idéias e expressdes novas; a agdo de um coordenador; e, principalmente, a
definicdo de um objetivo a ser alcangada. Neste sentido o teatro na escola pode ser um instrumento
que modifique a aprendizagem dos alunos e professores, pois ao pratica-lo estes tém que se
organizar seu modo de agir, pensar e sentir. E desta maneira podem ter um entendimento mais
critico sobre a realidade e si mesmos. Enfatizamos a relagdo entre teatro e educagdo como
processos que além de suscitar a apreensao dos conhecimentos mais elaborados em dado periodo
histoérico, permitem que os individuos aprendam a dindmica de como agir socialmente. Assim
procuramos estudar os processos psicolégicos que sdo os mais evidenciados no teatro e que na
educagédo sdo fundamentais. Para tal nos apoiamos nos postulados da concepgéo socio-histérica,
os quais denominam estes de processos psicoldgicos superiores, dentre eles elevamos a lingua-
gem, pensamento e a afetividade. Todavia como o teatro, por natureza, é uma atividade coletiva e
por considerarmos que a atividade é o meio pelo qual o homem transforma a natureza e a si préprio
numa relagdo mediada, procuramos procedimentos metodol6gicos que permitissem a produgao da
atividade teatral com vistas a compreender as concepgdes de teatro que subsidiam as praticas
desta atividade no contexto escolar. A Oficina de Teatro, o Ciclo de Discussdes e a Videografia
foram os instrumentos que se mostraram mais eficientes atender aos nossos propésitos, uma vez
que estes permitiriam realizar analises e reflexdes pelos sujeitos da pesquisa e por nos a partir dos
registros videograficos das agdes praticadas,o que tornou possivel uma compreensédo sobre os
significados e sentidos que o teatro tem na pratica pedagégica. O entendimento a que este estudo
chegou é que a atividade dramatica pode modificar as idéias, comportamentos e emogdes, tornando
as pessoas mais conscientes. Isto porque os professores durante os momentos de discussédo
apresentaram mudancgas de postura sobre a abordagem desta atividade artistica. Além do que
indicaram algumas dificuldades que se fazem presentes no contexto escolar para o desenvolvimen-
to do teatro como instrumento pedagogico.
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RESUMO

O objetivo deste trabalho é examinar o discurso dos programas de atendimento aos alunos
com indicadores de superdotagdo no Estado de Mato Grosso do Sul, durante o periodo de
1979 a 2001.Trata-se do discurso produzido no ambito do Estado, a partir dos organismos
responsaveis em propor as politicas de atuagdo da Educacgdo Especial. Esses documentos/
projetos foram elaborados pela Secretaria de Estado de Educagéo, por meio da sua Dire-
toria de Educagao Especial (Projeto/1990 e Projeto/1998) e pela Coordenadoria de Politi-
cas Especificas (Projeto 2001).Com esse objetivo, foi realizado um estudo investigativo
que, inicialmente, buscou na literatura especializada a possibilidade de compreensédo dos
aspectos relacionados a superdotagédo. No capitulo, | teve-se o propésito de investigar a
constituicao histérica da Educagdo dos sujeitos superdotados. Essa andlise evidenciou que
a humanidade, historicamente, buscou compreender os individuos que manifestavam uma
produgdo superior em alguma area do conhecimento.O segundo capitulo procurou tratar os
conceitos de Superdotacéo e Inteligéncia, buscando-se (re)ver os diferentes posicionamentos
teodricos sobre os conceitos de Inteligéncia, os quais permitiram entrar em contato com a
complexidade do tema.Foram abordadas a Teoria Psicométrica, a Teoria Piagetiana, a
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, e a Teoria Historico-Cultural, com o propésito de encon-
trar algumas respostas para o entendimento sobre a Inteligéncia. No quarto e quinto
capitulo, estabeleceu-se o didlogo entre a teoria e a empiria, por meio dos procedimentos
e das analises dos discursos contidos nesses documentos. Essas analises permitiram eviden-
ciar que os programas desenvolvidos no Estado de Mato Grosso do Sul reproduzem o
discurso do Ministério da Educacéo, isto é, o Estado conduziu seus programas por meio das
diretrizes oferecidas pela instancia Superior. Os conceitos de Superdotado e Inteligéncia,
contidos nos programas do Estado, expressam a concepgédo de uma Educagédo Especial
calcada em um modelo medicalizado de educagéo. Os procedimentos utilizados constitu-
em na maioria, propostas extracurriculares ou destinadas a recursos da comunidade.
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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo demonstrar a recente visibilidade das Escolas
Privadas sem fins lucrativos no contexto da politica publica educacional. Para tanto
realizou-se uma pesquisa utilizando como fonte de dados o Censo Escolar, procedeu-se
a verificagdo analisando os formularios dos questionarios do Censo Escolar do ano de
1996 até 2002, detectando as alteragdes ocorridas no formulario. A pesquisa demons-
trou que o entendimento da participagdo das Escolas Privadas sem fins lucrativos na
Educagdo comegou com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo de
1996. Nessa mesma época a Reforma do Estado no Brasil, propde a reconstru¢cdo do
Estado com a revitalizagdo da sociedade civil e passa a evidenciar a participagao das
Organizagdes da Sociedade Civil em diversas areas, inclusive na Educacgéo. A discus-
séo do tema discorreu sobre as articulagdes entre a Educacgéo e as organizagbes da
sociedade na histéria brasileira e nas atribuicbes do Estado e da Sociedade Civil, para
depois se desvelar em como as Escolas Privadas sem fins lucrativos e suas Mantenedoras
foram tornando-se perceptiveis na Educagdo através do Censo Escolar, por fim expés-
se a realidade local da Escola Privada sem fins lucrativos na Educagéo no Estado de
Mato Grosso do Sul. Constatou-se na analise quantitativa dos dados, a predominancia
das Organizag¢des ndo Governamentais-ONGs como Mantenedoras das Escolas Priva-
das sem fins lucrativos no nivel de Educacao Infantil e das APAEs e das Pestalozzi na
modalidade Educacéo Especial. O Censo Escolar ao ser utilizado para dar evidéncia as
escolas mantidas pelas Organiza¢des da Sociedade Civil tornou-se instrumento do go-
verno para expressar seu intento de repartir com elas a responsabilidade da educagéo,
desde que se assegure a condugdo das diretrizes da politica publica educacional.

Palavras-Chave: Escola Privada sem fins lucrativos; Organiza¢des da Sociedade Civil;
Educacgao.
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RESUMO

Trata-se de um estudo sobre as condi¢des sociais e raciais da Mulher Negra em Mato
Grosso do Sul, delimitando-se aquelas que cursaram o ensino superior e destacaram-
se em suas atividades profissionais. Descreve as dificuldades e barreiras relaciona-
das as questdes de género e de raga para o alcance dessas posigdes. Em virtude
disso, uma parte do estudo mostra a histéria da submisséao e resisténcia feminina,
outras inclinam-se para as discussdes entre educacéo e ascenséo social, consideran-
do que essas mulheres recorreram a educagdo como meio para se especializarem nas
suas profissdes e superarem as questdes raciais. A preocupagao fundamental centra-
se na reflexdo sobre as contradigdes dos discursos teéricos e daqueles ditos pelas
mulheres sujeito desta pesquisa. A constatagao final revela que a ascenséo social esta
mais para mito que para realidade, especialmente, ao verificar que por tras da conquis-
ta profissional se esconde historias de dificuldades devido as condigbes econdmica,

Anache (UFMS) | social, de género de raga, bem como outros mecanismos, enfatizando que a maioria
delas estdo inseridas nos servigos pubicos, atuando como professora. Nesse caso
esta profissdo, sofreu com o tempo, enormes desvantagens, principalmente nas con-
digbes de trabalho e de aviltamento salarial, retomando as questdes definidoras do
racismo.
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RESUMO

O presente estudo foi realizado para investigar, a luz do referencial da Teoria Sé6cio-Histérica, a
escrita criativa, enquanto expressao e elaboragdo do pensamento e como constituinte de uma
fungao psicoldgica superior, que depende da interiorizagdo dos elementos mediadores que, na nossa
cultura, séo propiciados pela escolarizagdo. A partir das consideragées de Vigotski, considera-se
que a criatividade desenvolvida na escrita € um recurso que esta disponivel para ajudar o homem
a estruturar seu pensamento e elaborar suas emogdes. Para Vigotski, a criagéo escrita se da a partir
do que ele chamou de segunda metade da idade escolar, ou seja, o periodo denominado de
adolescéncia pela nossa cultura. Por essa razdo, o periodo investigado na presente pesquisa foi
aquele que vai da quinta a oitava séries do ensino fundamental. O primeiro capitulo apresenta a
contextualizacdo da escrita, mostrando como a escrita se constituiu historicamente. Apresenta,
também os conceitos de pensamento e linguagem e de mediagao e afetividade, fundamentais para
a compreensdo do tema, encerrando-se com as idéias de Luria sobre o pensamento produtivo que
da origem a escrita criativa. O segundo capitulo trata da Educagéo e da escrita criativa e traz as
idéias de Vigotski e do seu contemporaneo Jean Piaget, destacando os contrapontos entre os dois
tedricos, salientando as contribuigdes de Vigotski na consideragéo da fungdo educativa. Estuda-se
o conceito de adolescéncia e de catarse, a luz desse referencial teérico, e apresenta-se idéias de
Luria, Vigotski e Teplov sobre os processos criativos aplicados a escrita. O terceiro capitulo traz a
descrigdo da metodologia da pesquisa, o instrumento e os sujeitos e descreve o método de analise
utilizado para a consecugdo do objetivo a que se propde o trabalho que é a analise grafica do
discurso. Foram analisados graficamente os processos de consciéncia de trés professoras de
Lingua Portuguesa da rede publica municipal e estadual e de escola privada, na cidade de Campo
grande/MS, buscando apreender as consequéncias das suas mediagdes na pratica pedagogica,
quando ensinam seus alunos a escrever. As consideracgdes finais apresentam as reflexdes sobre o
trabalho e apontam que as trés professoras apresentam diferentes posicionamentos quanto a sua
praxis; afirmam que a escrita ndo é ensinada na escola, entretanto, duas delas em seus discursos
descrevem métodos e técnicas que utilizam para efetuar esse ensino, demonstrando, assim, uma
provavel influéncia do pensamento de Piaget em seus discursos e apresentando um distanciamento
conceitual entre o que descrevem e o que afirmam.
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