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RESUMO

O objetivo deste artigo foi discutir trés perspectivas educacionais propostas por
Bill Cope e Mary Kalantzis (2012): a didatica, a auténtica e a transformativa. Bem
como, tracar paralelos com trés fildsofos: Michel Foucault (1975), Jacques Ranciere
(1987) e Paulo Freire (1996). Para estruturar a andlise, recorri as experiéncias opor-
tunizadas pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), em
uma turma do ensino médio durante aulas de literatura. Desse modo, busquei refletir
questdes relativas a contengéo do corpus e doutrinagdo de massa (FOUCAULT), a au-
tonomia do aluno (FREIRE), a desmitificacéo do professor como detentor do poder do
conhecimento (RANCIERE). Com base neste suporte teérico, propus uma reflexéo
sobre o ensino de literatura, uma vez que o ensino de linguas e linguagens é em si um
desafio na sociedade contemporanea no que se refere aos recursos tecnolégicos e as
mudancas que vem ocorrendo dentro do ensino. Dentro da corrente teérica dos multi-
letramentos e letramentos criticos, busca-se ainda problematizar posturas pedagégicas
e praticas docentes de investimento em atividades multimodais significativas ao
aprendizado da disciplina, recorre-se, para tanto, aos estudos de Roxane Rojo (2013),
Lynn Mario Trindade Menezes de Souza (2011), Rodrigo Camargo Aragao e Eliana
Costa Sausmickt (2015) e Ruberval Franco Maciel e Vanessa de Assis Araujo (2011).

Palavras-chave: Emancipacéo. Novas aprendizagens. Formacéo de professores.

1. Introducdo

As reflexes que deram origem a este texto sdo oriundas de ideias
em desconstrucdo relativas a pratica docente e as realidades do ensino.
Na prética, no imaginario e/ou em experiéncias anteriores dos académi-
cos pibidianos e presentes nas teorias estudadas. Essas realidades podem
ser convergentes, divergentes ou complementares, de modo a coexisti-
rem, dependendo da postura do professor e dos aportes pedagdgicos que
fundamentam sua prética.

Sob o meu locus de enunciacéo, houve uma quebra de paradigmas
acerca do que é ser considerado um bom professor. Isso ocorreu porque
as teorias dos multiletramentos abalaram crengas antigas nas quais mode-
los pré-fixados eram as pecas chave do bom comportamento e desenvol-
vimentos dos alunos e das aulas.
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Isto pode ter ocorrido porque esta académica ja havia tido uma
experiéncia prévia como professora em uma instituicdo de ensino de idi-
omas. E nessa instituicdo primava-se pelo siléncio, pela contengdo do
corpus dos alunos (FOUCAULT, 1975), por padrdes pré-estabelecidos e
por métodos repetitivos muito parecidos com a esfera didatica que Bill
Cope e Mary Kalantzis (2012) descreveram.

Havia pois, um paralelo muito estreito entre a postura doutrinado-
ra e de contengdo do professor, sua habilidade de manter a ordem e o si-
Iéncio em sala, e o percentual produtivo dos estudantes. Inferia-se que: se
os alunos estivessem quietos, escrevendo e sentados corretamente nas
carteiras, logo estavam “produzindo conhecimento”. Contudo, uma aula
silenciosa e rigidamente estruturada na doutrina dos exercicios e das re-
peticdes, pode ndo ser, necessariamente, tdo significativa quanto um de-
bate ou leitura dramatizada. Portanto, posturas mais dindmicas e de mai-
or liberdade ao aluno podem propiciar um ambiente mais descontraido e,
por vezes, contextualizado de ensino.

Nesse artigo, discuto perspectivas de ensino com base em Bill
Cope e Mary Kalantzis (2005, 2012) a partir de duas obras: Learning by
Design (2005), e New Learning (2012). Esses dois livros discutem a im-
portancia de uma abordagem diferenciada do professor, tendo-se em vista
as transformagdes sociais emergentes na sociedade contemporénea. Esse
contexto tem exigido dos individuos identidades flexiveis em relacdo as
diferencas, habilidades e posturas diversas que podem permitir a atuacao
nas trés esferas-chave da sociedade contemporanea: a tecnoldgica, a co-
mercial e a cultural.

Essas trés esferas, constituem a base do conhecimento da socieda-
de, segundo Bill Cope e Mary Kalantzis (2005). E embora esse conceito
de conhecimento social se ramifique em conhecimentos: econdmico, do
trabalhador e cultural, os componentes tecnol6gicos, comerciais e cultu-
rais podem aparecer em quaisquer das ramificacbes anteriores.

A tecnologia constitui um dos pilares fundamentais por estabele-
cer conexdes vantajosas e praticas entre pessoas, empresas e interesses.
J4 os valores comerciais sdo pautados em objetivos que visam manter
uma relativa estabilidade financeira dentro do &mbito empresarial e de
mercado produtivo. Preocupa-se, portanto, com a¢Ges do tipo: prevencao
de perdas, capacidade organizacional, gerenciamento de habilidades e
otimizacdo de processos, por exemplo.
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No ambito cultural, a preocupacédo volta-se para questdes de valo-
res em transi¢do no que diz respeito ao consumo e as necessidades do
consumidor. De acordo com Bill Cope e Mary Kalantzis (2012 apud
2002), as pessoas buscam cada vez mais associacdes “do que eles fazem
em entidades fisicas — de design, estéticas, conceituais, associagdes psi-
quicas e sensibilidades de servico” (COPE & KALANTZIS 2012 apud
2002, p. 16, Traducdo nossa)

Para esses autores, hd uma necessidade crescente de os individuos
aprenderem a lidar com as diferencas culturais. Serem dindmicos, produ-
tivos no ambiente de trabalho, ndo restritos a movimentos especializados
e repetitivos como nas inddstrias de produgdo em massa. Associo estas
consideraces iniciais ao posicionamento da autora Roxane Rojo (2013)
quem pontua mais claramente acerca dessas trés esferas de Mary Kalan-
tzis e Bill Cope:

[...] na contemporaneidade, uma educacéo linguistica adequada a um alunado
multicultural se configura, segundo a proposta, como aquela que possa trazer
aos alunos projetos (designs) de futuro que considerem trés dimensdes: a di-
versidade produtiva (no ambito do trabalho), o pluralismo civico (no ambito
da cidadania) e as identidades multifacetadas (no ambito da vida pessoal)
(Kalantzis & Cope, 2006a). “Um ambito relativamente abandonado nessa ela-
boragdo tedrica é justamente o campo da (re) producéo cultural. (ROJO, 2013
p. 14)

Do mesmo modo que Bill Cope e Mary Kalantzis, Roxane Rojo
propfe posturas que fagam do professor um mediador do conhecimento,
e ndo um transmissor deste como se os estudantes fossem “tabuas rasas”.
Partindo dessa perspectiva, 0s estudantes, por sua vez, podem atuar como
“coprodutores” na construgdo de sentido, o meaning making (KALAN-
TZIS, em video 2013), construido em sala por meio de negociacdo de
sentido entre professor e aluno, bem como nas relagdes entre alunos.

Sobre isso, trazendo para a realidade das aulas de literatura, tere-
mos trés paralelos a serem tragados: o das trés perspectivas analisadas
por Bill Cope e Mary Kalantzis (2012): a didatica, a auténtica e a trans-
formativa; e em comparacéo a elas, as verdades fortes (SOUZA, 2011),
tanto de ordem estrutural quanto de ordem ideoldgica, que foram sendo
descontruidas do imaginario dos académicos, tais como: a universidade
ajudara a escola; a visdo do espaco organizacional padronizado como ba-
se de desenvolvimento de uma boa aula, sendo que para esta premissa
usaremos os estudos de Michel Foucault (1975), mais especificamente os
relacionados a disciplina e as ferramentas que a compdem ( questdes co-
mo adestramento do corpo, rigidez hierdrquica, temporal e espacial em
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pré da padronizacdo); o aluno como ser guiado pelo professor em oposi-
¢ao a autonomia deste (FREIRE, 1996); e a desmistificagdo do professor
como fonte obrigatoriamente detentora de todo o conhecimento a ser
transmitido e utilizado nos trabalhos escolares e, para esta Ultima propo-
si¢do, temos em Jacques Ranciere (1987) um aliado argumentativo.

2. O que vim fazer aqui? Primeiras impressdes

Alguns dos académicos, ja portavam alguma experiéncia em sala
de aula como professores. Os que ndo possuiam essas experiéncias, lem-
bravam-se de seus tempos de escola e inferiam a partir de tais recorda-
¢Oes praticas recorrentes, posturas pedagdgicas que esperavam rever na
instituicdo do ensino médio.

As tais lembrancas e experiéncias prévias mostraram-se, em al-
guns casos, motivo de constrangimento. Um exemplo interessante a ser
pontuado foi 0 do comportamento dos alunos em sala. Esperavamos alu-
nos comportados, e uma estrutura organizada dentro da sala, mas encon-
tramos alunos criticos, revoltados as vezes e conscios do cardter domina-
dor dos mapas de sala.

Havia diferencas consideraveis em relacdo ao modo de ensinar da
professora, e a0 modo e aprender dos estudantes. Isto foi verificado por-
que, enquanto estudava-se as abordagens de Bill Cope e Mary Kalantzis
(2012), a didética, a auténtica e a transformativa, pode-se perceber que o
modo comum para os alunos ja ndo era mais uma aula nos modelos “di-
daticos”, mas sim uma aula pautada em multimodalidades, mesmo sem o
auxilio de aparatos tecnoldgicos. Gincanas e jogos que exploravam a cri-
atividade e os cinco designs: audio, espacial, gestual, linguistico e visual
jé estavam enraizados no cotidiano dos estudantes.

Pressupunha-se ainda que os académicos, incluindo esta que vos
escreve, ja soubessem e dominassem todo o curriculo literario programa-
do, embora ainda estivessem comecando o eterno aprender de préticas e
metodologias de ensino e “contetidos programaticos”. Essa pressdo era
exercida pelos alunos. O poder de questionamento emanava deles, ndo
como teste, mas como vantagem de mais pessoas para Ihes sanar as davi-
das.

Era necessario, portanto, saber bem a literatura, mais do que su-
punha, pressupunha ou exigia a universidade destes académicos pibidia-
nos. Tomemos a palavra: pibidianos. Seres que por sua vez mais pareci-
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am estrangeiros deslocados: ndo eram mais aqueles alunos, tdo pouco
professores definidos. Pareciam forasteiros naquela matéria exigida pela
grade e, por vezes, menos conhecedores de Clarice Lispector e manipula-
cao de midias digitais que os estudantes. Isto porque hd um nimero de
vagas por professor e disciplina, dessa forma, nem sempre um universita-
rio que opte, por exemplo, por Lingua Estrangeira Inglés, consegue evitar
a literatura, e dificilmente o faz em decorréncia da oportunidade profissi-
onal de aprendizagem.

Como entdo, tornar-se parte do processo em tais circunstancias?
Como ensinar de maneira critica, contextualizada e significativa um con-
tetido do qual ndo se tinha o dominio? E como admitir ndo saber deter-
minado assunto sem perder o status de poder em relacdo ao conhecimen-
to em sala?

Havia ainda outros estranhamentos de ordem estrutural. Quando
foram permitidas as visitas & escola, e pdde-se buscar a integracdo com a
comunidade, foi possivel notar a preocupagdo em menor grau atribuida
as disposicdes das carteiras e a postura fisica dos estudantes, bem como
com a conversa paralela e a ndo prioridade do escrito. Isto induzia ques-
tionamentos internos do tipo “sera que esta aula funciona? Eles aprende-
rdo alguma coisa dentro dessa perspectiva diferenciada?” Estas e outras
questBes serdo respondidas dentro da realidade situada da instituicdo de
ensino que recebeu o PIBID.

Retomando entdo a questdo de como tornar-se parte integrante do
grupo. Foi necessario transitar entre as duas esferas: a do professor e a do
aluno. Que afinal, ndo se mostrariam ser tdo diferentes uma vez que a
aprendizagem ocorria em contraturno para o académico e depois seria
compartilhada com os estudantes perante a orientacdo do professor su-
pervisor e a luz das teorias estudadas e disponibilizadas pelos coordena-
dores do PIBID.

Mas para tanto, o primeiro passo foi ouvir o outro, como veremos
em Lynn Mario Trindade Menezes de Souza, reconhecer e descobrir em
si, a mesma (ou ndo) ignoréncia do outro, ora do aluno (geralmente liga-
das a disciplina) ora a do professor (ligadas, em geral, a questGes técnicas
e tecnoldgicas ou datas muito precisas). Aceitar a necessidade primaria
de admitir para si 0 “ndo sei” e apos, buscar o conhecimento preocupan-
do-se em como apresentd-lo. Trata-se ainda, de ouvir-se percebendo o
seu interlocutor e o posicionamento critico deste sem reduzi-lo a opinido
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vigente na sua mente de ouvinte, forcando o alienamento ideol6gico do
aluno em relagdo as ideias do professor.

Sobre este posicionamento Lynn Mario Trindade Menezes de
Souza (2011) pontua que:

A criticidade estd em ndo apenas escutar o outro em termos de seu con-
texto socio-histérico de produgdo de significacdo, mas em também se ouvir
escutando o outro. O que resulta desse processo de escutar é a percepgédo da
inutilidade de querer se impor sobre o outro, domina-lo, silencia-lo ou reduzir
sua diferenca a semelhanca de nosso ‘eu’; a escuta cuidadosa e critica nos le-
vara a perceber que nada disso eliminara a diferenca entre nds mesmos e o ou-
tro, e nos levara a procurar outras formas de interacéo e convivéncia pacifica
com as diferencas que ndo resultem nem no confronto direto e nem na busca
de uma harmoniosa eliminag&o das diferencas. (SOUZA, 2011 p. 138-139)

A primeira desconstrugdo foi, portanto, a de que se ensinaria/aju-
daria a escola. Ndo que ndo o pudesse ser feito, como de fato ocorreram
trocas posteriores. Mas nos primeiros momentos, retorna-se para a escola
para reaprender literatura e reaprender a ensina-la. E é por meio da ob-
servacdo e escuta do outro que se tem a autodescoberta enquanto educa-
dor. Reconhece-se como aprendiz do mestre, concomitantemente que
aprendiz dos estudantes e das experiéncias oportunizadas por eles.

Com relacdo a falta de conhecimentos detalhados dos periodos li-
terarios, vivencia-se 0 posicionamento do mestre ignorante, o qual sem
ter plenos conhecimentos a respeito de determinado tema, é capaz de ve-
rificar se o processo de aprendizagem tem ocorrido (RANCIERE, 1987).
E esta era a prévia requerida dos académicos: verificar e perceber se, e de
que modo, o processo de ensino e aprendizagem nas aulas de literatura
vinha ocorrendo dentro da perspectiva dos multiletramentos.

Para o contexto das novas midias digitais, os multiletramentos
constituem uma possibilidade de conciliar os mecanismos tecnolégicos
emergentes as necessidades oriundas da cultura da globalizacdo e ao de-
senvolver de posturas maledveis as diversidades de posturas e opinides.
Nesse sentido, 0 ensino critico da linguagem literaria mostrou-se perti-
nente, na sala observada, por apresentar modos dindmicos de ensino e
por propor aos alunos projetos que possibilitaram aos estudantes desen-
volver e praticar habilidades variadas.

Com relagdo a questdo do poder e do conhecimento, e da conse-
quente perda daquele em falta deste, gerou reflexdes no sentido do posi-
cionamento dos futuros profissionais. Postar-se como forma de mediar o
conhecimento por meio de projetos multimodais e criticos, os designes,
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como foi visto em Roxane Rojo (2011) e Bill Cope e Mary Kalantzis
(2012) era a proposta.

N&o era, consequentemente, o intuito do projeto postergar formas
de dominacdo pelo poder e pela ignorancia. Nao se buscava a autoafir-
magcdo enquanto profissionais a partir do dominio e da transmisséo do
saber e sua recepgdo passiva. Ao contrario, um dos desafios tem sido jus-
tamente a construcdo colaborativa do conhecimento. Dessa forma, nem o
poder (ou a falta dele em relagdo aos estagiérios) e tdo pouco a ignoran-
cia, estavam em posicOes de desestabilizar o projeto. A figura de ordem
materializa-se no professor supervisor. E este Gltimo ndo apresentava en-
traves em assumir alguma inabilidade, ou “ndo saber”, porque deveriam
0s académicos entdo?

Para aprofundar esta discussdo, podemos confirmar em Paulo
Freire das disposicOes de ordem ideoldgica no tocante ao saber do pro-
fessor e a ignorancia do aluno, uma vez que sobre a ignorancia Paulo
Freire alerta:

[...]Jo educador que aliena a ignorancia, se mantém em posicdes fixas, invaria-
veis. Serd sempre 0 que sabe, enquanto os educandos serdo sempre 0s que ndo

sabem. A rigidez dessas posi¢Oes nega a educacdo e o conhecimento como
processos de busca. (FREIRE, 1970, p. 34)

Ao retomar ainda Lynn Mario Trindade Menezes de Souza, quan-
do este defende o ndo “confronto direto nem na busca de uma harmoni-
osa eliminacdo das diferengas” permite-se gerar uma ponte com Michel
Foucault (1975) em Sua obra: Vigiar e Punir — a historia do nascimento
das prisGes. Nesta obra o filésofo pontua que desde o inicio da institui-
cdo de ensino voltada para as massas, busca-se o padrdo: estrutural, de
postura e até mesmo de escrita a despeito das singularidades estilisticas
dos individuos. E essa ideia de padrdo tem sido plasmada de geragdo em
geragdo como sindnimo de ordem e prosperidade organizacional, pois se
supde que se houver uma harmonia a partir da “eliminagdo das diferen-
¢as” ndo ha necessidade de embates.

Por que entdo as varias formas de organizacfes sociais veem-se
constantemente forcadas a adaptar-se? Porque os individuos sdo natural-
mente singulares em suas particularidades e necessidades tanto de ordem
fisica quando histérico social e de pensamento.

As escolas, entretanto, ndo tém como verificar seguramente o que
0s alunos pensam e doutrinar o rumo desses pensamentos para as disci-
plinas. Elas podem, no méaximo, exigir o controle de seu corpus. E o fa-
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ziam no passado mais energicamente por meio de punicfes e sansdes a
fim de controla-los e plasmé-los a um ritmo de vida ditado por outrem,
no caso, 0 mercado de trabalho da época (mas que também pode ser apli-
cado a determinadas realidades atuais), o qual preferia um trabalhador
passivo, uma versdo moderna do bom soldado, e dos alunos, discipulos
gentis de olhar inferior e opiniGes contidas.

Segundo Michel Foucault (1975), as escolas ndo foram as Gnicas
instituicBes estruturadas dessa forma, funciondrios de: presidios, hospi-
tais, outros drgdos publicos e até de iniciativa privada, veem-se engessa-
dos em infinidades de rituais burocraticos a despeito da otimizacdo do
tempo e eficiéncia dos empregados. Subestima-se a capacidade de gestdo
do ser, justamente porque este mesmo ser foi treinado para ser alienado e
alienador desde sempre com o seguinte propdsito: controlar os meios e
processos de trabalho para robotizar o empregado e torné-lo ineficiente
fora deste sistema sob pena de sanséo.

Desse modo, supde-se que 0 homem s6 é capaz diante do atesta-
do/permissdo de outro homem em esfera de poder superior ao daquele.
Na escola, o estudante s6 é bom estudante se enquadrar-se nas particula-
ridades requeridas por cada professor. Ha a tentativa de adivinhar o dese-
jo do mestre, na educacdo didatica (COPE & KALANTZIS, 2012). O
mestre por sua vez, € avaliado como bom professor se capaz de conter o
corpus dos alunos eretos e em suas carteiras sem a ajuda dos coordenado-
res pedagogicos e assim sucessivamente.

Entretanto, a educacdo escolar tem vivenciado mudancas, em de-
corréncia da clara diferenca de necessidades: do mercado econdmico, es-
truturais, fisico-motoras e em relagdo a acessibilidade, de ordem ideol6-
gica pela variedade de estudos na &rea educacional, do contexto histérico
social e muitas outras que impossibilitam o ideal de padrdo tdo conforta-
vel ao controle e sondagem.

3. Das perspectivas educacionais: processos em transito com o mer-
cado, 0 momento histdrico e as tecnologias emergentes

Esta parte do texto pretende abordar de forma sucinta trés pers-
pectivas de ensino de maneira a fomentar discussdes e redefinir conceitos
preestabelecidos, levando-se em consideracdo o contexto histérico no
qual despontaram tais metodologias, tendo como base a filosofia dos
multiletramentos.
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Ao longo desta breve analise, serdo feitas pontes com as experién-
cias vividas na escola para melhor ilustrar como facetas das trés visdes,
situadas da instituicdo de ensino, podem estar coexistindo, o que resulta
em um momento chave da histéria da educagdo uma vez que o terceiro
estado, a educacgdo transformativa, d& indicios de ja ter saido da area de
planejamento de designs e ter comecado a germinar.

3.1. Didatica

Acerca da educagdo didatica pode-se dizer que foi a primeira
perspectiva a ser abordada por Bill Cope e Mary Kalantzis (2012), por
uma questdo cronolégica. Os autores a nomearam também como “o pas-
sado moderno” devido ao uso recorrente de muitos dos seus aspectos na
atualidade e pelo fato de que onde o ensino ainda esta em fase inicial, ge-
ralmente busca-se primeiramente principios relativos a educacdo didati-
ca.

O modelo didatico diz respeito a educacéo das massas, de trabalho
com textos. As aulas sdo centradas no professor, que busca transmitir aos
alunos o que estes deveriam memorizar. Trata-se, segundo Michel Fou-
cault, de um sistema reprodutor de operarios gentis e passivos que viriam
a substituir aos pais, que trabalhavam durante o periodo de estudo dos fi-
Ihos, nos cargos das fabricas.

Dentro desse modelo, o professor é o senhor do conhecimento
imposto pelo curriculo. O espago € limitado as quatro paredes da sala de
aula, e estruturado de modo a intimidar os alunos perante a presenca do
professor, assim conversas paralelas ndo devem existir. A comunicacdo
com o outro ndo é vista como algo construtivo, nem sequer o ato de olhar
para os lados recebe uma conotagéo ndo punitiva. O padrdo € o ideal: to-
dos os alunos devem avancar nos topicos das matérias e nos exercicios
ao mesmo tempo.

Essas sdo apenas algumas caracteristicas elencadas por Bill Cope
e Mary Kalantzis (2012), que demonstram o método rigido e preocupado
com a postura do corpo, seu molde, controle, poder-se-ia dizer adestra-
mento fisico dos alunos para melhor controle e disciplina em sala, se
pensarmos em Michel Foucault, tem-se o adestramento para torna-los
corpos ddceis.

Nessa perspectiva, percebe-se em Michel Foucault a dentncia do
controle do corpo dos individuos, castra-os de seus movimentos em sala
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e doutrina-os a rotina de disciplinas. Assim, impera a ordem e o siléncio

aos olhos do supervisor. Esta estrutura reconhecida também como mode-

lo de pandptico (o olho que tudo V&) visa ter o0 maximo de rendimento
dentro do tempo estipulado e do espago também pré-definido:

Determinando lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e

0 trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova economia de tempo de

aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma méaquina de ensinar,

mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar. (FOUCAULT, 1987,
p. 126)

Suprime os alunos a uma ideia de verdade Unica e que deve ser
aceita e reconhecida como pensamento correto da moral vigente. Trei-
nam-se os alunos a repetir a licdo e responder as perguntas do modo es-
perado, ou o que acreditam ser o esperado pelo professor (COPE &
KALANTZIS, 2012), seguindo em uma rotina quase que maquinalmente
monadtona.

No tocante ao carater memorizador de contetdos por meio de re-
peticdo, tipico dessa perspectiva, Jacques Ranciere (1987, p. 79) afirma
que “ali onde a necessidade cessa, a inteligéncia repousa” e podemos re-
conhecer isto na necessidade imediatista de reter informacdes, as quais
serdo tdo rapidamente descartadas da memoria de superficie quanto o fo-
ram “memorizadas, aprendidas” as vésperas da prova.

Em outras palavras, tdo logo as informacdes ndo forem mais ne-
cessarias ao obstaculo da avaliacdo, serdo descartadas em sua maioria e
passar-se-4 ao préximo contetdo da lista. Os dados gravados para o
cumprimento do ritual da avaliagéo ja ndo fazem sentido em serem estu-
dados, isto porque ndo sdo, por hora, exigidos na grade escolar e a apre-
sentacdo deles de modo contextualizado ao estudante ndo é uma preocu-
pacéo.

A esse respeito, dentro da denominagdo do que Paulo Freire
(1987) chama de “educagdo bancaria” ha duas criticas importantes a se-
rem consideradas: a) o defeito da narra¢do: no qual as aulas sdo centradas
em discursos do professor aos alunos que, por sua vez, nada mais sdo do
que “objetos pacientes”; e b) 0s objetos de narracdo: a “realidade como
algo parado, estatico, compartimentado e bem comportado, quando nédo
falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia existen-
cial dos educandos”. (FREIRE, 1987 p. 33)

Muitas ideias convergentes podem ser tragadas entre a visdo de
Bill Cope e Mary Kalantzis (2012) de educacdo didatica e a visdo de
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Paulo Freire (1987) de educagdo bancéria. No tocante a ndo preocupagéo
com o contexto social e a realidade dos alunos podemos observar mais
uma semelhanca entre as duas teorias
[...] o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito,
cuja tarefa indeclindvel é “encher” os educandos dos contetidos de sua narra-
¢do. Conteudos que séo retalhos da realidade desconectados da totalidade em
que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A palavra, nestas
dissertagdes, se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma

em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som
que significagao e, assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE, 1987 p. 33)

Em relacdo as aulas de literatura, a primeira desconstrucdo foi a
do posicionamento dos alunos em sala. Nao havia fileiras bem definidas,
corpos padronizados, nem o siléncio passivo esperado. A primeira vista,
pareciam desordeiros, e perguntdvamo-nos se aquela aula daria bons fru-
tos. Havia a contradi¢do clara em nossas mentes: “mas disseram-nos que
esta poderia ser considerada uma escola modelo!”

Retomando Michel Foucault (1975) para justificarmo-nos: os cor-
pos ja ndo sdo mais doceis, ou a0 menos, ndo sdo ddceis ao ponto de
permitir-se serem coagidos ao nivel de um padrao fisico pré-estabelecido
de postura e tdo pouco, de aceitar absorver o contetido de forma pacifica,
acordando com a origem celular das disciplinas e seus propésitos.

Os educandos ndo se preocupavam com a organizacdo da sala e
embora os professores tentem chama-los para uma organizacdo, estes
também j& ndo possuem a mesma severidade da perspectiva didatica com
o controle do corpo. A postura desses profissionais vai de encontro a
contencdo. Estes buscam na verdade, sempre que possivel, trabalhar de
forma multimodal e privilegiar o desempenho criativo dos alunos dentro
da mesma corrente do assunto das aulas, com propostas que aproveitem
habilidades diversificadas.

Havia, pois, a preferéncia pela participacdo ativa nos debates e
corregbes. Perguntas do tipo: “alguém, respondeu igual/diferente, por
qué? O que te leva a pensar assim?” Esclareciam o posicionamento criti-
co dos profissionais envolvidos em sala. Faziam também florescer res-
postas criativas e criticas, isto quando ndo nos surpreendiam com alguma
atividade multimodal como: video, encenagdo ou releituras dramatizadas
de algum poema ou trecho de obra que, ndo necessariamente, tinham de
ser apresentadas por todos os alunos.

Nesta escola a busca por um padrdo de resposta ndo &, sobretudo,
o ideal desejado como o foi na educacédo didatica analisada por Bill Cope
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e Mary Kalantzis (2012). Espera-se que o estudante ndo sd exponha a
propria opinido como a justifique, argumente em favor dela para fazer-se
entendido em um ponto plausivel acerca de sua interpretagdo da literatu-
ra.

Posturas como as citadas promovem o afastamento do simples
cumprir metas conteudistas pré-estabelecidas, que podem transformam o
professor em mero reprodutor de “um curriculo engessado que margina-
liza o ensino da literatura, tratando-a, quase que invariavelmente, como
um apéndice da lingua portuguesa”. (ARAGAO, 2015 p. 01)

A este respeito Bill Cope e Mary Kalantzis (2012), criticam o me-
nosprezo atribuido a fungéo do profissional professor e do estudante, ge-
rados dentro do viés do conteudismo da perspectiva didatica, como se-
gue:

One of the ironies of didactic teaching was that it reduced the role of a
teacher to little more than a bureaucratic functionary. The teacher became a
mere intermediary in a chain of knowledge command, an interlocutor sand-
wiched between syllabuses and textbooks, on one hand, and learners, their an-

swers and the tests they had to sit, on the other. (COPE & KALANTZIS, 2012
p. 52)

Relacionando agora a questdo do aluno como depésito passivo de
dados ao Jacques Ranciére (1987, p. 33) tera o contraponto entre quatro
tipos de mestre: a) o emancipador; b) o embrutecedor; c) o sdbio; e d) o
ignorante. A pior das hip6teses, a mais prejudicial na visdo deste filéso-
fo, estd em ser um mestre embrutecedor: pois este tem a inteligéncia e a
vontade do aluno alienadas a propria inteligéncia e vontade. O mestre
emancipador, contudo, pode coincidir a sua vontade com a do aluno, po-
rém, ndo podera alienar uma inteligéncia a outra.

Segundo as experiéncias de Joseph Jacotot, analisadas por Jacques
Ranciére (1987), o mestre ignorante ndo precisa conhecer/dominar um
determinado contelido para instigar seus estudantes a buscar o conheci-
mento. Muito embora pare¢a uma experiéncia arriscada para ser aplicada
em sala, parte-se da premissa de ndo subestimar a capacidade do estudan-
te a sua prépria. Ou seja, ndo é porque o professor ndo possa orienta-lo
em todas as dificuldades da aprendizagem que esta ndo possa ou ndo de-
va ocorrer.

Foi possivel encontrar exemplos de experiéncias parecidas dentro
das aulas de literatura. Uma das atividades que deixou os académicos
consternados, uma vez que ndo possuiamos conhecimento técnico de
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como montar e editar videos, foi 0 uso e criacdo de video-aulas sobre
obras literérias, contextualizadas dentro de determinados géneros de
apresentacdo em multimidia como: programa educacional, telecurso e
quadro educativo de jornal digital.

Havia quesitos basicos que todos os videos deveriam seguir, como
a legenda. Nela todo dialogo ou texto abordado deveria aparecer na parte
inferior do video, pois poderiam ocorrer problemas com o 4udio no dia
da apresentacdo e por termos um aluno surdo. A legenda deveria ainda,
aparecer em fonte alta para beneficiar quem tinha problemas de vis&o.

O video deveria conter entre cinco minutos (minimo), e quinze
minutos (maximo). Sobre a obra, quesitos como: breve biografia do au-
tor, enredo, caracteristicas do cendrio, contexto histdrico da obra, carac-
teristicas dos personagens principais e uma cena dramatizada de um tre-
cho da obra, pelos alunos, também constituiam itens obrigatorios. Todos
0s componentes do grupo deveriam participar da confeccdo da video-aula
e dedicar uma atencdo especial ao o género escolhido: tratava-se de uma
video-aula? Um quadro de um telejornal ou jornal digital?

Mesmo sem saber como editar um video, a professora explicou
que isso ndo constituia um problema, ja que, em sites como o youtu-
be.com, encontra-se facilmente tutoriais que ensinam passo a passo a
confeccdo e edicdo deste tipo de trabalho. Caberia aos pibidianos conferir
se 0s quesitos base foram atendidos, e averiguar se a qualidade dos de-
signs: audio, visual, espacial, escrito, e gestual era satisfatoria para o en-
tendimento dos telespectadores. Critérios como criatividade, entonacéo e
fidelidade a obra também valiam pontos.

3.2. Auténtica

A segunda perspectiva, a auténtica, por ainda ser bastante ligada a
educacdo didatica, foi também chamada de “more recent times”. Porém a
rigidez das disposicdes das carteiras encontra-se mais flexivel, ha diélo-
gos entre os estudantes, que neste momento passam a ser o foco das aulas
e desenvolvem uma postura questionadora (COPE & KALANTZIS,
2012, p. 51 e 52). Existe ainda, uma preocupacdo curricular com ques-
tdes emergentes ao ensino e a aprendizagem e os estudantes tém a possi-
bilidade de escapar do padréo exercendo, por vezes, sua individualidade.

Ainda acordando com Bill Cope e Mary Kalantzis (2012), t&o lo-
go a educacdo didatica fora aplicada as massas, surgiram criticas de opo-
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sitores a este sistema. Também chamados de “progressistas”, essas pes-
soas questionavam os porqués norteadores da primeira perspectiva, como
segue:
Progressivists’ began to ask questions such as, ‘Isn’t there more to
knowledge than the “black- and-white” rigidity of right and wrong answers?’
‘What is the moral lesson of teaching that requires the passive acceptance of
received knowledge on the assumption that it is unquestionably correct?’
‘How useful to real life are the formal academic disciplines?’ ‘What kinds of
persons are formed by schooling that instils the idea that knowledge is the
stuff you are told by authority figures?’ And ‘how effective is learning that
does not fully engage the identity, interests and motivations of the learner?””
(COPE & KALANTZIS, 2012, p. 51)

Apesar de criticar o modelo didatico, os adeptos da perspectiva
auténtica utilizam-se da base didatica, sob a qual aplicam alteragdes.
Desse modo as atividades sdo voltadas para os alunos, mas ainda sob
inspecdo necessaria do professor; a disposicdo das carteiras ndo € mais
fixa, porém o espaco padrdo de aula consiste as quatro paredes da sala.
Estas recebem, neste momento, a possivel funcdo de mural das atividades
produzidas pelos estudantes. A qualificacdo profissional dos professores
eleva-se a um grau maior de capacitacdo e os padrdes de resposta, tempo-
ral, de controle, bem como a necessidade constante de supervisao e dire-
cionamento, deixam de ser essenciais.

Na obra Life in schools (KALANTZIS & COPE, 2012), aparecem
destacados dois exemplos de promotores da educacéo auténtica: a) Maria
Montessori, de Roma; e b) John Dewey, dos Estados Unidos da América.

A respeito de Maria Montessori, sabe-se, segundo 0s autores, que
dirigiu uma instituicdo de ensino responsavel pelo emprego de métodos
inovadores e diferenciados em criancas carentes e com dificuldades. A
‘Children’s House’ explorava “ambientes de aprendizagem experimen-
tais”, praticas que ndo se preocupavam com o padrdo temporal de apren-
dizagem e isto pode ser observado no seguinte trecho de Life in schools:

[...] Not all learners had to be doing the same thing at the same time; the
teacher did not have to assume that all learners were at the same level and

had the same interests; and, most importantly, learners were actively engaged
in their learning processes. (COPE & KALANTZIS, 2012, p. 52)

No caso de John Dewey, criador do método chamado “progressi-
vissimo”, o qual, previamente explicado, contrapfe-se ao didatico por
priorizar a pragmatica, palavra de ordem do sistema em oposicao ao caréa-
ter doutrinador e vigilante tipicos do primeiro modelo. Com Dewey 0s
estudantes sdo submetidos a problemaéticas referentes a “vida real”, a re-
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solugdo de problemas e ‘experiéncias diretas’. O foco volta-se, portanto,
para 0 processo de aprendizagem experimental, considerando atividades
empiricas por comprovacdo de hip6teses tal qual o método cientifico.

Embora apresentem-se, por vezes, como revoluciondrios e inova-
dores do curso da educacdo em dire¢cdo a uma ‘reconstrugdo social’ a
qual resultaria em um planeta habitado por “cidadaos, trabalhadores cria-
tivos e pessoas responsaveis” (COPE & KALANTZIS, 2012, p52); esta
perspectiva ndo vai, segundo 0s mesmos autores, muito além do que ja
fora estabelecido pela metodologia predecessora. Ndo ha mudangas que
rompam com o cerne da educacao didatica, e isto pode ser justificado pe-
lo grau de mudancas entre elas.

Na primeira, a ordem de exposicdo dos temas é prescritiva, 0s
contedidos sdo impostos e a compreensdo destes ocorre de cima para bai-
x0. Néo h4 didlogo horizontal entre alunos, tdo pouco entre aluno e pro-
fessor. Ja na segunda visdo de educacdo, ha algum dialogo horizontal en-
tre alunos, contudo o professor ainda se mantém fora dessa linearidade
discursiva. Ele paira como ser cujo status de conhecimento ndo o permite
participar destas experiéncias em sala como professor mediador, facilita-
dor e, portanto, emancipador. Ele ainda possui o carater de dono das res-
postas enquanto que os estudantes seguem como amontoado de pergun-
tas.

Em relacdo as estruturas “arquitetonicas” e de conten¢do do cor-
pus, salientadas a partir dos paradigmas de Michel Foucault, as diferen-
cas sdo relativamente sutis. Os espacos mantem-se dentro da arquitetura
da didatica com maior flexibilidade na organizacéo das carteiras, para
oportunizar trabalhos em grupos, e para que os individuos ganhem o po-
der, até determinado ponto, de expressar-se. O carater celular das disci-
plinas intercaladas por intervalos de tempo continua vigente.

A abordagem dos livros torna-se peculiar devido a abrangéncia de
assuntos variados, considerados emergentes as necessidades “mais uteis”
dos aprendizes e da sociedade. Acerca disso, Mary Kalantzis e Bill Cope
(2012, p. 52) e das disposi¢des fundamentais de diferencia¢éo entre am-
bas a primeiras metodologias, considerando a liberdade do aluno em
maior grau na busca pelo conhecimento, 0s autores propde que melhor
que a denominacdo “progressiva”, esta perspectiva enquadra-se mais
adequadamente no conceito de auténtica, pois:

It works hard to make itself relevant to the lives of learners. It has demon-
strably practical uses. It is also authentic insofar as it is learner- or child-
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centred, true to the interests and motivations of the learner in preference to
the dictates of the teacher, syllabus and textbook. Finally, it is authentic for its
focus on internalised understanding instead of just memorising things that are
formally correct — knowing the processes of reasoning behind a mathematical
formula, for instance, not just producing the right answer. (COPE &
KALANTZIS, 2012, p. 54)

Computando informagdes levantadas dentro das realidades do sé-
culo XXI, estes autores afirmam que, de modo geral:
[...] the shift from didactic to authentic education has been more pronounced
in the kindergarten and primary or elementary years than in high schools, in
the humanities more than mathematics and the sciences, in affluent schools

more than poorer schools, in the developed world more than the developing
world. (COPE & KALANTZIS, 2012, p.59).

Porém, da realidade presenciada na escola estadual, ndo faz parte
a educacdo infantil, ainda assim, diversos murais nas paredes da institui-
¢do, ndo somente dentro das salas, apresentam os trabalhos dos estudan-
tes, incluindo cartazes de matematica, 0s quais recebem um espaco con-
sagrado: as formulas mais utilizadas na resolucdo dos exercicios estdo
acima do quadro, para consultas, conferindo ao aluno um certo grau de
autonomia.

Existem, pois caracteristicas também desta educacdo nesta escola,
considerando a relativa liberdade de organizacdo do espaco em sala e das
paredes como locais expositores de trabalhos de alunos. Uma possibili-
dade emergente encontra-se em levar em consideracdo, sobretudo, o
romper com estes espacgos. Logo, produto do conhecimento construido,
as releituras feitas a partir do conhecimento proposto, ndo se limita mais
aos muros do colégio, eles se expandem para além das fronteiras do ma-
terial explorando o digital entre outras formas de circulacdo de informa-
cao.

3.3. Transformativa

Na concepg¢do dos autores, a educacdo transformativa ainda nédo
constituia uma realidade, considerando o contexto mundial do século
XX, nem dava sinais muito significativos de estar em fase inicial nas es-
colas. Para Mary Kalantzis e Bill Cope (2012), essa questdo tende a mu-
dar no decorrer do século XXI, porque “sintomas” de uma outra mudanca
ja eram notados.
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Aulas com caréater mais digital, desafiador e relevante deverdo ga-
nhar espaco em prd de alunos de uma geragdo diferente e de posturas
também diferenciadas que se submeterdo, ou ndo aos modelos de aula
vigente, uma vez que estes podem “néo tolerar as aulas de cunho tradici-
onal, assim como fizeram as geracGes anteriores”. (COPE & KALAN-
TZIS, 2012, p. 60, Traducéo nossa)

Caracteristicas marcantes desta perspectiva, de acordo com Bill
Cope e Mary Kalantzis (2012) estdo no transcender das barreiras fisicas e
destitui-las do carater classificador e segregacionista de classes, o que
constitui uma rede de relacionamento matuo que ndo se restrinja a uma
voz/ dudio por vez, por meio dos novos espacos de aprendizagem flexi-
veis, variados e que podem acontecer pela rede multimidia.

J& o professor atua como observador atento e dindmico em face
das mudancgas, de modo a organizar a agenda dos designs dos estudantes
atuando como “for¢as de mudanga”. H& portanto, manutencdo de postu-
ras oriundas das perspectivas pedagogica e auténtica, com a preocupacao,
entretanto, de ndo estagnar nos limites atribuidos por elas.

Existe também, cuidado ndo s6 com o refletir das realidades soci-
ais mas com o conceito de agéncia frente a necessidade de transformacao
visando um mundo melhor. E desse modo, projetar designs que contribu-
am com o desenvolver de habilidades Uteis para uma “economia do co-
nhecimento”.

Esse termo, denomina uma espécie de organizagdo social pela
qual os individuos transitam em esferas de habilidades multiculturais e
dindmicas, em busca de um futuro com melhores condicfes sociocultu-
rais por meio do planejamento e da acdo. O cerne dessa abordagem esta
no papel crucial do professor como agente transformador. Ele seréd o res-
ponsavel pelo direcionamento dos educandos, mas com a cooperacdo
destes como coprodutores dos designs (COPE & KALANTZIZ, 2012),
na trajetoria de um ensino mais significativo e integrado com as realida-
des e implicacfes da chamada economia do conhecimento.

Segundo Bill Cope e Mary Kalantzis (2012), essa nova aprendi-
zagem, tornar-se-4 uma necessidade muito em breve, em decorréncia de
fatores em transicdo e de mudancas ja ocorridas na sociedade, como por
exemplo: globalizagdo, novas necessidades para o mercado de trabalho,
novos e diferentes meios de comunicacdo e diferentes valores culturais e
divergéncias de opiniGes.
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De acordo com esses autores, em alguns lugares tal necessidade ja
constitui um fato, uma vez que crises que afetam, ndo s6 a esfera educa-
cional, apontam para problemas como duvidas quanto & eficacia e ser-
ventia dos contetidos lecionados nas escolas para 0 mercado e para 0 co-
tidiano bem como a indisciplina que se apresenta de modo crescente na
atualidade.

4. Consideracdes finais

Quando fomos recebidos na escola para participar do projeto, ja
sabiamos que adentrariamos em uma realidade diferenciada e reconheci-
da por obter resultados positivos. Ndo esperdvamos, porém, que isso se
devesse a fatores tdo diferentes das aulas convencionais do modo didati-
co descrito por Mary Kalantzis e Bill Cope (2005, 2012). Fileiras bem
organizadas, alunos silenciosos e interessados em cumprir o cronograma
proposto pairavam em nosso imaginario.

Encontrar alunos criticos, questionadores, displicentes em relagdo
a postura fisica e a0 mesmo tempo interessados em discutir 0s assuntos
das aulas foi uma novidade e um choque. Nao estavamos preparados para
lecionar dentro de posturas diferentes e dindmicas. A tecnologia, uma
vantagem da escola e uma possivel aliada do contexto pés-moderno de
ensino, também se constituia um desafio. Estdvamos presos a limitacdes
de cunho ideoldgico, técnico poder-se ia dizer até pré conceituosos.

Mas pudemos observar que transformagBes acontecerem nas nos-
sas concepgdes de ensino, que foram construidas e desconstruidas frente
ao auxilio das teorias e o vivenciar de experiéncias praticas. Em Michel
Foucault (1975), no qual encontra-se a razdo da estrutura fisica e organi-
zacional do ensino, pode-se perceber ao comparé-lo com Paulo Freire
(1987) e Bill Cope e Mary Kalantzis (2006, 2012), a necessidade de mu-
dancas em relagdo a estrutura fisica, arquitetonica, da escola e a postura
adotada pelos profissionais frente aos estudantes.

N&o se trata mais de perpetuar uma vigilancia panoptica para cer-
tificar-se de que processos burocraticos acontecem para desembocar, em
algum ponto, em conhecimentos adquiridos por memorizacdo, € compro-
vados por um nimero x de acertos em avaliagBes que privilegiam os de-
signs escrito e visual. Trata-se de assumir posturas que proponham de-
signs formadores, instigantes e de acdo para futuros cidaddos criticos.
Vivencia-se um momento no qual habilidades dindmicas e posturas fle-
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xiveis sdo requeridas tanto na escola quanto no contexto socio- econdmi-
co em geral.

Quando se impfe uma perspectiva rigidamente doutrinadora, ou
que proclama mudangas mais ainda segue padrdes puramente burocrati-
cos, corre-se o risco de perder tempo com fixacdo de conteldos ao invés
de aborda-los de forma que algum sentido sobre ele seja construido e in-
ternalizado. Trata-se também de reconhecer os alunos como seres experi-
entes em conhecimentos exteriores aos advindos da escola. Partindo des-
se pressuposto, ndo se pode mais agir em relagdo aos estudantes como se
fossem seres amorfos e ingénuos, carentes do conhecimento do qual o
professor é o detentor.

O professor propde, neste momento, atividades que serdo um ca-
minho, entre tantos possiveis, de desenvolvimento da aprendizagem.
Busca-se a construcdo do sentido em oposicdo a prescri¢do de significa-
dos. Acredita-se, tal qual propde Paulo Freire (1987), na autonomia do
estudante em oposicdo a educacdo bancaria. E assim como Jacques Ran-
ciere (1987) descreve: na emancipacao do aluno pela verificacdo do em-
penho em contrapartida a conhecimentos transmitidos do mestre embru-
tecedor ao aluno ignorante e dependente.
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