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1. Introducéo

A aprendizagem flexivel tem sido referida para expressar um refinamento das
metodologias de Educacdo a Distancia; mesmo restrita a esse contexto, contudo, essa
concepcao tem se prestado a varias interpretacdes. A mais comum, e utilizada com mais
frequéncia pelas Instituicdes de Ensino Superior que oferecem cursos em EAD como
diferencial, tem sido a flexibilizacdo dos tempos de aprendizagem; neste caso, a justificativa
¢ autonomia do aluno para definir seus horarios de estudo, em contraposicdo a rigidez dos
tempos dos cursos presenciais.

Outra forma de conceber a aprendizagem flexivel é como resultado de uma
metodologia inovadora, que articula o desenvolvimento tecnolédgico, a diversidade de
modelos dinamizadores da aprendizagem e as midias interativas; neste caso, ela se justifica
pela necessidade de expandir o ensino superior para atender as demandas de uma sociedade
cada vez mais exigente e competitiva.

Em sua versdo amplamente pedagdgica, a aprendizagem flexivel se materializa nas
comunidades de aprendizagem, em rede, formadas por grupos de interesse, geralmente de
profissionais, que pesquisam, trocam experiéncias e colaboram na solucdo de problemas, de
forma aberta e constante.

Nesse sentido, a aprendizagem flexivel é justificada pelas mesmas razbes que
justificam a flexibilizac&o curricular: as criticas ao modelo Unico para alunos com diferentes
trajetorias e interesses, ao conteudismo, a disciplinarizacdo, a centralidade no professor e ao
pouco ou nenhum protagonismo do aluno.

O contraponto seria uma organizacdo curricular mais flexivel, baseada na pesquisa e
no dialogo, a partir da valorizagcdo do aluno como sujeito critico e ndo como receptor de

conteddos, viabilizada pela construcdo colaborativa e solidaria do conhecimento.
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Nessa perspectiva, a Fundacdo Unibanco, a partir das criticas aos modelos rigidos,
aponta a construcdo da Base Nacional Comum, estimulada pelo MEC, como oportunidade
para a flexibilizacdo curricular do Ensino Médio, uma vez que o documento preliminar
propbe 60% de conteidos comuns. Os demais 40% serdo definidos por cada sistema de
ensino, abordando conteidos que atendam as especificidades regionais. A partir da proposta,
aponta a Fundacdo Unibanco a necessidade de abrir possibilidades de escolha pelo aluno, o
que realmente caracterizaria a flexibilidade. Essas escolhas contemplariam conhecimentos
vinculados a trajetoria pretendida pelo jovem: ensino técnico ou area de conhecimento que
pretende seguir no ensino superior.

Assim, a flexibilidade, tanto do curriculo quanto da aprendizagem, respeitaria a
dimensao vivencial de cada aluno no processo de construcdo do conhecimento, a integracao a
pratica profissional numa perspectiva reflexiva e a construcdo colaborativa e solidaria do
conhecimento.

A forma de participacdo do aluno nessa proposta muda bastante: de espectador, passa
a ser sujeito de sua propria aprendizagem, o que exigira dele iniciativa, autonomia, disciplina
e comprometimento. Nas modalidades de aprendizagem flexivel disponibilizadas, ele fara
seu proprio horério de estudo, estabelecera as condi¢des e o ritmo em que iré estudar, segundo
seu perfil e suas possibilidades. Em tese, a0 gerenciar seus tempos e espagos, aprenderia a
aprender, sozinho ou em colaboracédo, o que conduziria a um melhor aproveitamento; e, nas
praticas colaborativas, deixaria de ser isolado em suas tarefas e leituras, de modo também a
superar posturas individualistas.

Na aprendizagem flexivel, o conceito de comunidade de aprendizagem implica o
deslocamento do professor e do conteldo para 0 grupo, que participa, se envolve, pesquisa,
interage, cria, com a mediacdo de algum orientador. O professor passa a ser organizador de
conteddos e produtor de propostas de curso, de abordagens inovadoras de aprendizagem, em
parceria com especialistas em tecnologia; a relacdo presencial passa ser substituida pela
tutoria, que acompanha a aprendizagem dos alunos.

Em principio, essa concepgdo seria resultante do avango da base microeletronica;
reduzi-la, contudo, a essa dimensdo, € uma simplificacdo que atende apenas a interesses de
carater ideologico. A analise acurada dessa proposta, para ser adequada, precisa buscar suas
raizes nas bases materiais que a geraram, o que extrapola os limites da tecnologia, atingindo
as relagdes de producdo que configuram o regime de acumulacdo flexivel, cimentado pela

ideologia p6s-moderna.



Esse movimento é necessario, uma vez que a concepgdo apresentada, aparentemente,
se confunde com as categorias do materialismo historico. H& portanto, que superar o nivel
fenoménico para buscar as relagdes que explicam esse novo discurso, e assim, ao completar o

seu carater lacunar, evidenciar seu carater ideolégico.

2. O discurso pedagdgico do regime de acumulacéo flexivel

A aprendizagem flexivel surge como uma das expressdes do projeto pedagdgico da
acumulacdo flexivel, cuja Idgica continua sendo a distribuicdo desigual da educacao, porém
com uma forma diferenciada.

Assim € que o discurso da acumulacdo flexivel sobre a educacdo aponta para a
necessidade da formacdo de profissionais flexiveis, que acompanhem as mudancas
tecnoldgicas decorrentes da dinamicidade da producéo cientifico-tecnoldgica contemporanea,
ao invés de profissionais rigidos, que repetem procedimentos memorizados ou recriados por
meio da experiéncia. Para que esta formacdo flexivel seja possivel, torna-se necessario
substituir a formacdo especializada, adquirida em cursos profissionalizantes focados em
ocupacdes parciais e, geralmente, de curta duracdo, complementados pela formacdo no
trabalho, pela formagéo geral adquirida por meio de escolarizacdo ampliada, que abranja no
minimo a educacdo bésica, a ser disponibilizada para todos os trabalhadores. A partir desta
solida formacdo geral, dar-se-a a formacdo profissional, de carater mais abrangente do que
especializado, a ser complementada ao longo das praticas laborais.

Como a proposta é substituir a estabilidade, a rigidez, pela dinamicidade, pelo
movimento, a educacdo cabe assegurar o dominio dos conhecimentos que fundamentam as
praticas sociais e a capacidade de trabalhar com eles, por meio do desenvolvimento de
competéncias que permitam aprender ao longo da vida, categoria central na pedagogia da
acumulacdo flexivel. Se o trabalhador transitard, ao longo de sua trajetoria laboral, por
inimeras ocupacOes e oportunidades de educacao profissional, ndo ha razdo para investir em
formacao profissional especializada; a integracdo entre as trajetorias de escolaridade e laboral
sera o elo entre teoria e préatica, resgatando-se, desta forma, a unidade rompida pela classica
forma de diviséo técnica do trabalho, que atribuia a uns o trabalho operacional, simplificado,
e a outros o trabalho intelectual, complexo.

Ao afirmar que o novo disciplinamento para o trabalho flexivel em uma sociedade
atravessada pela microeletronica exige a capacidade de trabalhar intelectualmente, o regime

de acumulacdo flexivel reconhece a importancia da ampliacdo da escolaridade em nivel



basico e em nivel superior, acompanhada da capacitacdo profissional continuada para atender
as novas demandas do mercado de trabalho.

Embora a expansdo da oferta de educacédo basica continue sob a reponsabilidade da
escola, na modalidade presencial, as politicas publicas estimulam, cada vez mais, a utilizacdo
das novas tecnologias de informacdo e comunicacgdo tendo em vista implementar uma nova
qualidade a aprendizagem, aproximando-a dos novos padrdes de comportamento social e de
praticas laborais da sociedade informatizada. O objetivo da nova pedagogia é formar
subjetividades flexiveis que se relacionem, produzam e consumam em uma sociedade cuja
base técnica, a mover o mercado, é a microeletrénica.

Para a ampliacdo do ensino superior, em particular pela iniciativa privada, a
aprendizagem flexibilizada pelos cursos a distancia atende, ao mesmo tempo, a reducdo dos
custos e dos valores cobrados dos alunos, o que tem se configurado como eficiente estratégia
de mercantilizacdo desse nivel de ensino.

A formacgdo profissional continuada também € amplamente atendida por essa
modalidade, com oferta abundante e diversificada, que abrange desde os cursos basicos de
informatica aos cursos de linguas, pos-graduacdo em nivel de especializacdo e capacitacao
profissional em niveis mais complexos, para atender as novas necessidades do mercado.

O que o discurso da pedagogia da acumulacdo flexivel ndo revela é que, ao
destruirem-se os vinculos entre capacitacdo e trabalho pela utilizagdo das novas tecnologias,
que banaliza as competéncias, tornando-as bastante parecidas e com uma base comum de
conhecimentos de automacdo industrial, a par da estratégia toyotista de definir a producéo
pela demanda, o mercado de trabalho passa a reger-se pela légica dos arranjos flexiveis de
competéncias diferenciadas. (Kuenzer, 2007)

Diferentemente do que ocorria no taylorismo/fordismo, onde as competéncias eram
desenvolvidas com foco em ocupacbes previamente definidas e relativamente estaveis, a
integracdo produtiva se alimenta do consumo flexivel de competéncias diferenciadas, que se
articulam ao longo das cadeias produtivas. Estas combinagdes ndo seguem modelos pré-
estabelecidos, sendo definidas e redefinidas segundo as estratégias de contratacdo e
subcontratagdo que sdo mobilizadas para atender a producdo puxada pela demanda do
mercado.

Sdo0 combinagdes que ora incluem, ora excluem trabalhadores com diferentes
qualificagdes, de modo a constituir corpos coletivos de trabalho dindmicos, por meio de uma
rede que integra diferentes formas de subcontratacdo e trabalho temporario e que, ao

combinar diferentes estratégias de extracdo de mais-valia, asseguram a realizacdo da logica



mercantil.

Se ha combinagdo entre trabalhos desiguais e diferenciados ao longo das cadeias
produtivas, ha também demandas diferenciadas, e desiguais, de qualificacdo dos
trabalhadores, que podem ser rapidamente atendidas pelas estratégias de aprendizagem
flexivel, o que permite que as contratacGes sejam definidas a partir de um perfil de
trabalhador com aportes de educacgéo geral e capacidade para aprender novos processos, e néo
a partir da qualificacdo.

Dai o carater “flexivel” da forca de trabalho; importa menos a qualificacao prévia do
que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias anteriormente desenvolvidas,
cognitivas, praticas ou comportamentais, quanto a competéncia para aprender e para
submeter-se ao novo, o que supde subjetividades disciplinadas que lidem adequadamente com
a dinamicidade, com a instabilidade, com a fluidez.

O discurso da necessidade de elevagdo dos niveis de conhecimento e da capacidade de
trabalhar intelectualmente, quando adequadamente analisado a partir da I6gica da acumulacéo
flexivel, mostra seu carater concreto: a necessidade de ter disponivel para consumo, nas
cadeias produtivas, forca de trabalho com qualificacbes desiguais e diferenciadas que,
combinadas em células, equipes, ou mesmo linhas, atendendo a diferentes formas de
contratacdo, subcontratacdo e outros acordos precarios, assegurem os niveis desejados de
produtividade, por meio de processos de extracdo de mais-valia que combinam as dimensdes
relativa e absoluta.

Esta forma de consumo da forca de trabalho ao longo das cadeias produtivas
aprofunda a distribuicéo desigual do conhecimento, onde, para alguns, dependendo de onde e
por quanto tempo estejam integrados nas cadeias produtivas, se reserva o direito de exercer 0
trabalho intelectual integrado as atividades praticas, a partir de extensa e qualificada trajetoria
de escolarizacdo; o mesmo nao ocorre com a maioria dos trabalhadores, que desenvolvem
conhecimentos tacitos pouco sofisticados, em atividades laborais de natureza simples e
desqualificada e sdo precariamente qualificados por processos rapidos de treinamento, com
apoio nas novas tecnologias e com os principios da aprendizagem flexivel.

Em resumo, a pedagogia da acumulacéo flexivel tem como finalidade a formacéo de
trabalhadores com subjetividades flexiveis, tanto do ponto de vista cognitivo quanto ético, por
meio de educacdo geral complementada com capacitacfes profissionais disponibilizadas de
forma diferenciada por origem de classe, que os levem a exercer, e aceitar, de forma natural,
as multiplas tarefas no mercado flexibilizado. Ser multitarefa, neste caso, implica exercer

trabalhos disponibilizados pelo mercado, para os quais seja suficiente um rapido treinamento,



a partir da educacdo geral, seja no nivel basico, técnico ou superior. Para a maioria dos
trabalhadores, significara exercer trabalhos temporérios simplificados, repetitivos e
fragmentados.

A aprendizagem flexivel, como metodologia, € uma das formas de atender a
finalidade de formacdo desses profissionais, cuja forca de trabalho poderéa ser consumida de
forma mais ou menos predatdria, ao longo das cadeias produtivas, segundo as necessidades

da producéo puxada pela demanda.

3. Os pressupostos da aprendizagem flexivel: para além do discurso

Ja se afirmou anteriormente que um dos problemas trazidos pelo discurso da
pedagogia da acumulacéo flexivel, que tem na aprendizagem flexivel a sua metodologia, € a
confusdo semantica causada pela utilizacdo de termos iguais para expressar concepcoes
diferentes. Para trazer clareza a esse debate, necessario se faz uma abordagem hermenéutica
que articule as dimensdes epistemoldgica e ontoldgica, que remeta tanto a interpretacdo do
discurso quanto a sua analise a partir de uma dada realidade. Feitas as consideracdes de ordem
ontoldgica no item anterior, mesmo que de forma sintetizada, resta a necessidade de analisar o
discurso da aprendizagem flexivel do pondo de vista epistemolégico, 0 que remete ao
confronto entre as concep¢des de conhecimento e aprendizagem da modernidade e da pos-
modernidade.

A primeira anéalise a ser feita diz respeito ao processo de producdo do conhecimento;
no marco conceitual do materialismo histérico, o conhecimento resulta da re-criacdo, ou seja,
da reproducéo da realidade no pensamento, 0 que ocorre através atividade humana; é atraves
desse processo que a realidade adquire significado para os seres humanos.

Homens e mulheres sé conhecem aquilo que € objeto de sua atividade, e conhecem
porque atuam praticamente; por isso, a producdo ou apreensdo do conhecimento produzido
ndo pode se resolver teoricamente através do confronto dos diversos pensamentos, ou seja,
pelo trabalho intelectual, e sim através do confronto entre teoria e pratica, do qual emergem
novas sinteses com potencial transformador da realidade. (Marx e Engels, s.d)

Dessa compreensdo emerge a concepcdo de praxis, atividade tedrica e pratica que
transforma a natureza e a sociedade; pratica, na medida em que a teoria, como guia da agéo,
orienta a atividade humana; tedrica, na medida em que esta acdo é consciente. (Vazquez,
1968)



A prética, contudo, ndo fala por si mesma; os fatos, ou fendbmenos, tém que ser
identificados, contados, analisados, interpretados, j& que a realidade ndo se deixa revelar
através da observacdo imediata; é preciso ver para além das aparéncias, que mostram apenas
os fatos superficiais, aparentes, que ainda nao se constituem em conhecimento. Para conhecer
€ preciso superar 0 que € aparente, para compreender as relagdes, as conexdes, as estruturas
internas, as formas de organizacao, as relagdes entre parte e totalidade, as finalidades, que ndo
se deixam conhecer no primeiro momento.

Ou seja, 0 ato de conhecer necessita do trabalho intelectual, tedrico, que se da no
pensamento que se debruga sobre a realidade a ser conhecida; é neste movimento do
pensamento que parte das primeiras e imprecisas percepcGes para relacionar-se com a
dimensdo empirica da realidade que sdo construidos os significados. Quando resulta da acéo
humana desencadeada pela vontade de atingir uma finalidade, o trabalho intelectual também é
uma das formas de prética, desde que referido a realidade, para compreendé-la e transforma-
la; como mero exercicio do pensamento, é apenas reflexdo. Assim, quando o docente planeja
uma atividade para que os alunos, a partir da apropriacdo da teoria, enquanto conhecimento ja
produzido, desenvolvam uma acdo intelectual para refletir sobre uma préatica social ou de
trabalho, com a finalidade de apreendé-la, compreendé-la e reconstrui-la, e desta forma,
mudar a realidade, integrando o conhecimento novo a suas experiéncias e conhecimentos
anteriores, temos uma pratica. (Vazquez, 1968)

A partir desta concepcdo, definem-se as dimensBes constituintes do processo de
producdo do conhecimento em suas relacGes: a tedrica, que se mantém no plano da reflexao, e
a prética, que se mantém no plano dos fazeres. Ndo ha pratica que nao esteja respaldada por
algum tipo de atividade cognitiva, e portanto, por alguma atividade tetrica. A atividade
tedrica so existe a partir e em relagdo com a pratica; ndo ha pensamento fora da acdo humana,
pois a consciéncia e as concepg¢des se formulam através do movimento do pensamento que se
debruca sobre 0 mundo das acdes e das relagdes que elas geram.

Ja a atividade pode se constituir em acdes repetitivas, as vezes automatizadas,
resultantes da memorizacdo, as quais nem sempre sdo compreendidas; nestes casos, onde
pouco intervém a reflexdo, a atividade humana nédo se constitui em pratica.

No entanto, por se configurar como um movimento no pensamento, por mais que a
atividade tedrica se aproxime da pratica, com ela ndo se confunde, guardando especificidades
que se resumem na producdo de ideias, representacdes e conceitos. E, em decorréncia de ser
um processo de apropriacdo da realidade pelo pensamento, ndo transforma, por si, a realidade.

Ainda que a atividade tedrica mude concepcdes, transforme representacées, produza teorias,



em nenhum destes casos transforma, sozinha, a realidade. E preciso que as ideias se
transformem em acdes.

A concepcdo de aprendizagem flexivel, ao apresentar a producdo de conhecimentos
como resultante da interlocucdo dos alunos nas redes, nas comunidades de pratica, mediada
pelas tecnologias, inscreve-se em outro campo epistemoldgico, o das teorias p6s-modernas.

Do ponto de vista dessas teorias, o conhecimento € uma impossibilidade historica,
uma vez que ao pensamento humano € impossivel apreender a realidade, porque esta
demarcado por diversidades culturais; assim, as interpretacGes sdo diversas, sendo verdadeiras
apenas no contexto cultural que lhe deu origem. O que h& sdo interpretacdes, narrativas
atreladas a pratica cotidiana, reduzindo-se o conhecimento a linguagem, do que decorre que a
teoria se constroi mediante o embate de discursos intersubjetivos, ao nivel da superestrutura;
ou seja, pelo confronto de discursos, e ndo pelo confronto entre pensamento e materialidade.

Assim, ndo ha verdade, ndo ha possibilidade de conhecer, o que resulta no ceticismo
epistemoldgico (Moraes, 2003). Importante destacar que ndao ha negacédo da realidade e sim da
possibilidade de apreendé-la, pois ndo ha discursos desinteressados, uma vez que Sao
produzidos a partir de uma dada cultura e manifestam relacdes de poder.

Nos processos amplamente pedagdgicos, a aprendizagem flexivel, ao criticar o
academicismo, acaba por reduzir a necessidade de dominio da teoria, uma vez que concebe o
conhecimento como resultante dos discursos que ocorrem nas redes, foruns ou chats. Essa
mesma simplificacdo ocorre, de modo geral, nos cursos a distancia, em que se propde um
unico percurso: sdo apresentadas leituras selecionadas pelo conteudista, que serdo
interpretadas em exercicios previamente propostos, que geralmente ndo atingem os niveis
mais complexos dos comportamentos cognitivos, atendo-se, na maioria das vezes, a
reproducdo de conhecimentos ja construidos para o reconhecimento de fatos ou situagdes
comuns, por operacdes mentais tais como descricdo, identificacdo, indicacdo; ou ao
estabelecimento de relagbes que permitem tecer explicagcdes para os fendmenos observados.
Sao pouco frequentes os exercicios que demandem opera¢Ges mentais mais complexas, como
avaliar, criticar, criar solugdes para situacBGes inéditas, solucionar casos complexos que
ensejem multiplas respostas, criticar resultados, fazer diagnosticos e assim por diante.

Tem-se, como resultado, a superficializacdo do processo educativo, reduzindo-se o
conhecimento a narrativas sobre as atividades cotidianas, fendmeno denominado por Moraes
(2003), de recuo da teoria; essa precariza¢do da formacgéo atinge a formacéo docente, o que
fecha o circulo da fragilizagdo dos processos educativos sistematizados: acesso restrito a

teoria por trabalho intelectual pouco complexo.



Por outro lado, a afirmacdo do conhecimento como resultante do confronto de
discursos, ao ndo reconhecé-lo como resultante da relacdo entre teoria e prética, entre trabalho
intelectual e atividade, pde por terra a concepc¢do de praxis, 0 que conduz a duas dimensdes
que caracterizam o pés-modernismo: 0 presentismo e 0 pragmatismo, que, ndo por
coincidéncia, alimentam o consumo e portanto, sustentam a I6gica mercantil.

A negacdo da praxis enquanto possibilidade de transformacdo a partir da relagéo entre
teoria e pratica (a teorizacdo é uma impossibilidade) implica na negacdo da centralidade da
categoria trabalho, compreendido em sua dimensdo geral, ontologica, como constituinte do
ser social; nessa concep¢do, passa a ser substituido pela categoria cultura, dimenséao
superestrutural que se constitui a partir de diferentes modos de vida, que por sua vez
constituem multiplas identidades a partir da coexisténcia de multiplos papéis vividos pelos

sujeitos.

3.1. A dimenséo pragmatista da aprendizagem flexivel

A pratica é tomada como ponto de partida e ponto de chegada do conhecimento, mas
ndo na perspectiva materialista historica, que supde a reflexdo tedrica sobre a pratica, que leva
a sinteses tedricas mais elaboradas, que por sua vez orientam praticas diferenciadas, de
carater transformador. Aqui, a pratica é tomada em seu sentido de atividade, destituida de
carater tedrico.

Sem a mediacdo da teoria, e sem referéncia a materialidade, o conhecimento resulta
da reflexdo pratica sobre a pratica, sem que se supere 0 Senso comum ou 0 conhecimento
tacito, resultante da negacdo da teoria; declarada a impossibilidade de conhecer, e desta
forma, negado o carater cientifico do conhecimento produzido em decorréncia de seu vies
cultural e de exercicio de poder, adentramos ao campo da epistemologia da pratica, que teve
em Schon um de seus principais propositores no inicio da década de 1990.

Esse autor, a partir de seus estudos sobre educacéo profissional, apresenta uma nova
epistemologia, que advém do conhecimento que os profissionais constroem a partir da
reflexdo sobre as suas praticas, "pensando o que fazem, enquanto fazem", em situacbes de
incerteza, singularidade e conflito.

Ao afirmar "que os problemas da pratica do mundo real ndo se apresentam aos
profissionais com estruturas bem-delineadas™ e que, "na verdade, eles tendem a ndo se
apresentar como problemas, mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas™ (2000, p.
16), Schon destaca que hé situagcGes em que ndo ha respostas certas ou procedimentos-padréo,

fugindo das estratégias convencionais de explicagdo. Propde, entdo, um ensino pratico



reflexivo, baseado numa epistemologia da pratica que abra espago para o talento artistico,
apresentando outros dois conceitos: conhecimento-na-agéo e reflexdo-na-agéo.

Ao desenvolver o ensino préatico reflexivo, Schon esclarece que é "um ensino pratico
voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para
atuarem em zonas indeterminadas da préatica" (2000, p. 25). As principais caracteristicas do
ensino pratico-reflexivo sdo o aprender fazendo, a instrucdo e o dialogo de reflexdo-na-acao
entre instrutor e estudante. O autor utiliza a expressdo "talento artistico profissional” para
referir-se "aos tipos de competéncias que os profissionais demonstram em certas situacfes da
pratica que sdo Unicas, incertas e conflituosas” (SCHON, 2000, p. 29 - grifos no original).

Conhecer-na-acdo revela-se, para Schon, por um tipo de inteligéncia tatica e
espontanea que somos incapazes de tornar verbalmente explicita. Ja a reflexdo-na-acdo agrega
uma funcdo critica, questionando a estrutura dos pressupostos do ato de conhecer-na-acéo.
Para ele, ao pensarmos criticamente na acdo, podemos reestruturar as estratégias de acdo
(SCHON, 2000, p. 33).

Na epistemologia da préatica sugerida por Schon, o talento artistico profissional é
entendido em termos de reflexdo-na-acdo e cumpre um papel central na descricdo da
competéncia profissional (SCHON, 2000, p. 38). Revela que na base dessa visdo da reflexao-
na-acdo esta uma visdo construcionista da realidade, na qual novas visGes, apreciacdes e
crengas estdo enraizadas em mundos construidos por ndés mesmos, contrapondo-se a
racionalidade técnica, que se baseia numa visdo objetivista da relacdo do profissional com a
realidade que ele conhece.

O problema que esta concepcédo apresenta, é a reducdo da formacéo ao conhecimento
tacito e a prética, ao seu carater meramente instrumental.

A epistemologia da préatica, contrapondo-se a concepcdo de praxis, desvincula a
pratica da teoria, que passa a supor-se suficiente; a pratica, tomada em seu sentido utilitario,
contrapde-se a teoria, que se faz desnecessaria ou até nociva. Neste caso, a teoria passa a ser
substituida pelo senso comum, que € o sentido da pratica, e a ela ndo se opfe. Em
decorréncia, justifica-se uma formacdo que parte do pressuposto que nao ha inadequagéo
entre o conhecimento do senso comum e a pratica, o que confere uma certa tranquilidade ao
profissional, posto que nada o ameaca; 0 contrario ocorre com relacdo a teoria, cuja
intromissdo parece ser perturbadora.

( KUENZER, 2003, p.9)
Do ponto de vista do pensamento filosofico, a epistemologia da préatica corresponde

ao pragmatismo, que, ao reconhecer que o conhecimento estd vinculado a necessidades



préticas, infere que o verdadeiro se reduz ao Util. Como afirma Moraes, 0 processo cognitivo
plasma-se no interior de limites que se definem pela eficacia, pela manipulagéo do topico e do
imediato. O conhecimento limita-se a pratica imediata e reduz-se a experiéncia sensivel, aos
limites do empirico enquanto fim em si mesmo, e ndo enquanto ponto de partida e ponto de

chegada da producdo do conhecimento na perspectiva da transformacdo. (MORAES, 2003)

3.2. A dimenséo presentista da aprendizagem flexivel

A negacdo da praxis enquanto possibilidade de transformacdo anula os projetos, as
possibilidades, e a historicidade: o que vale é o presente. A experiéncia histdrica é substituida
pela experiéncia do momento; as organizacdes histdricas e suas experiéncias acumuladas sdo
substituidas pelo ativismo, onde a sensacdo do ineditismo nas acdes voluntaristas torna-se a
referéncia maior das escolhas das posturas e das posic¢des politicas. (Debord, 2013)

A Historia é compreendida como uma forma especifica de discurso, a forma narrativa,
que, segundo um roteiro previamente definido, atribui um efeito de verdade aos fatos e dados
historicos, revestindo-os de uma racionalidade que ndo existe na realidade; portanto, a
Histdria ndo existe. Em consequéncia, também ndo existe o universalismo e nem o coletivo,
pois os fendmenos sociais ndo podem ser explicados por referéncias externas a eles, uma vez
que essas referéncias séo atravessadas por leituras particularistas, diversas culturalmente.

Se ndo ha histéria, ndo ha valores, nem principios ou fundamentos e ndo héa futuro; s6
0 presente, que deve ser vivido em sua completude. Refor¢a-se o individualismo, reduzindo-
se a sociedade a interacdo entre individuos e as relagcdes sociais sdo reduzidas ao plano
individual (escolhas pessoais).

Consequentemente, ndo h& teorias sociais, pois estas sdo ilusdes que disfargam
interesses particulares; a totalidade passa a ser um recurso metodolégico impossivel, pois ndo
h& como estabelecer relagbes causais entre fendbmenos sociais. A totalidade € substituida pela
fragmentacéo.

Esse discurso revela apenas a aparéncia das relagdes sociais e produtivas no regime de
acumulacdo flexivel. A analise aprofundada dessa teoria remete a outra tese de Debord sobre
a sociedade do espetaculo: a questdo do controle das massas, que segundo o autor, se exerce
pelo poder concentrado que impde, pelas novas tecnologias de informacgédo e comunicagédo, um
padrédo de valores que regulam toda a sociedade pela conformagédo de uma unica identidade;
assim, os valores séo criados pelo poder (do capital), que apresenta como universal seus
interesses particulares. O controle difuso complementa o controle concentrado, ao induzir a

uma falsa liberdade de escolha pela superproducdo de mercadorias cada vez mais



tecnologicamente sofisticadas, cujo consumo também responde a padrées de comportamento
favoraveis ao processo de acumulagédo. (Debord, 2013)

Assim é que, sob o discurso da heterogeneidade, do respeito as diferencas, esconde-se
0 processo de homogeneizacao cultural; nega-se a universalizacdo no discurso, mas as formas
de controle a produzem e reproduzem no plano da materialidade, uma vez que a cultura
tornou-se produto, como afirma Jameson (2006), para quem o pos-modernismo é uma
dilatacdo imensa da esfera da mercadoria: € o coroamento do mercado e de seu estilo de vida.

A partir dessa andlise, € possivel afirmar que a aprendizagem flexivel é uma nova
forma de mercadoria que, para ser produzida e consumida, demanda a formacdo de

subjetividades flexiveis: pragmatistas, presentistas e fragmentadas.

3.3. A relacédo entre aluno, professor e conhecimento

A aprendizagem flexivel, ao criticar a concepg¢do tradicional que centra a pratica
pedagdgica do professor, reforca o protagonismo do aluno no ato de aprender: de espectador,
passa a ser sujeito de sua prépria aprendizagem, o que exigira dele iniciativa, autonomia,
disciplina e comprometimento. Essa concepc¢do extrapola a liberdade para definir tempos e
espacos para 0s modos de aprender: sozinho ou em processos colaborativos, mas sempre
mediados pela tecnologia, com foco no método, e ndo no objeto do conhecimento, o que se
traduz pelo aprender a aprender. Destague-se que, nos processos colaborativos, em tese, 0
individualismo seria superado.

Ha vérios pontos a analisar acerca dessa concepcao, do ponto de vista epistemoldgico,
de modo a esclarecer os pontos lacunares desse discurso.

Inicialmente, ha que retomar o processo de construcdo do conhecimento. Como
apontou-se nos itens anteriores, a base teérica do aprender a aprender é a epistemologia da
pratica, que tem como fundamento a reflexdo sobre a prética, o que resulta no ceticismo
epistemoldgico; como o conhecimento & uma impossibilidade historica, construindo-se as
explicagOes pelo confronto de discursos mediados pela cultura, e ndo a partir da relagdo entre
pensamento e materialidade, estabelece-se uma diferenca de fundo entre o que se entende por
protagonismo do aluno nesta concepcao, em relacdo ao materialismo historico.

Em resumo, na epistemologia da préatica, o pensamento debruca-se sobre as praticas
nédo sistematizadas, derivadas das respostas criativas para resolver os problemas do cotidiano
do trabalho e das relagbes sociais, no esforco de compreendé-las e sistematiza-las, mas

sempre a partir delas mesmas. Ou seja, a medida em que conhecimentos tacitos véo sendo



desenvolvidos pela experiéncia, serdo objetos de reflexdo em busca de sua sistematizagéo,
sem a mediacdo da teoria; esse processo leva a aprendizagens no proprio processo — 0
aprender a aprender, a criar solugdes pragmaticas que podem ser intercambiadas pela
linguagem, uma vez compreendidas pela reflexdo. As aprendizagens colaborativas, mediadas
pelas tecnologias, serdo resultantes desse processo de troca de experiéncias praticas sem,
necessariamente, reflexdo sustentada teoricamente.

No campo epistemoldgico do materialismo histérico, ao se afirmar que o
conhecimento resulta da acdo do aluno, tem-se uma compreensao radicalmente diferente. A
acdo do aluno resulta de um movimento no pensamento, mas a partir da materialidade para
apreendé-la, compreendé-la em suas maltiplas dimensdes e interrelacdes.

Em sintese, 0 método de producdo do conhecimento é um movimento que leva o
pensamento a transitar continuamente entre o abstrato e 0 concreto, entre a forma e o
conteldo, entre o imediato e 0 mediato, entre o simples e o complexo, entre 0 que esta dado e
0 que se anuncia. Esse processo tem como ponto de partida um primeiro nivel de abstracdo
composto pela imediata e nebulosa representacdo do todo e como ponto de chegada as
formulacBes conceituais abstratas; nesse movimento, o pensamento, apds debrucar-se sobre
situacbes concretas, volta ao ponto de partida, agora para percebé-lo como totalidade
ricamente articulada e compreendida, mas também como prenincio de novos conhecimentos
que estimulam novas buscas e formulagdes. (Kosik, 1976)

No processo de construcdo do conhecimento, o ponto de partida € apenas
formalmente idéntico ao ponto de chegada, uma vez que, em seu movimento em espiral
crescente e ampliada, o pensamento chega a um resultado que ndo era conhecido inicialmente,
e projeta novas descobertas. O ponto de partida para a aprendizagem é sincrético, nebuloso,
pouco elaborado, senso comum; o ponto de chegada é uma totalidade concreta, onde o
pensamento re-capta e compreende o conteddo inicialmente separado e isolado do todo; posto
que sempre sintese provisoria, esta totalidade parcial serd novo ponto de partida para outros
conhecimentos. Os significados vao sendo construidos através do deslocamento incessante do
pensamento a partir das primeiras e precarias abstracdes para o conhecimento elaborado
através da articulagdo entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto, entre o individuo e a
sociedade em um dado momento historico. (Kosik, 1976)

A acdo do aluno, portanto, diferentemente da concepcdo da epistemologia da pratica,
refere-se a0 movimento do pensamento da préatica para a teoria, e desta para a pratica, para
ressignifica-la; esta explicacdo € necessaria para que fique claro que, embora em ambos os

casos se defenda a acdo do aluno, as concepgdes, a acdo docente e as metodologias que delas



decorrem, sdo, mais do que distintas, opostas. No materialismo histérico, situam-se no campo
da préxis; na aprendizagem flexivel, no campo do pragmatismo decorrente do ceticismo
epistemolagico.

A concepcéo de préatica docente, em decorréncia, também se diferencia, em que pese
seja comum a critica a centralidade na préatica docente.

Na aprendizagem flexivel, o professor passa a ter reforcadas as atribuicdes de
planejamento e acompanhamento mediante tutoria, assumindo papel secundario nas relacdes
de aprendizagem; sua funcdo principal fica deslocada para o grupo, que interage com seu
apoio.

No materialismo histérico, ele assume o papel de mediador, que organizara situacdes
significativas de aprendizagem em que teoria e pratica estejam articuladas, quer pelo
tratamento de situacbes concretas mediante exemplos, casos, problemas, simulacgdes,
laboratérios, jogos, quer pela inser¢cdo do aprendiz na pratica laboral, através de visitas,
estagios ou praticas vivenciais.

Para Vigotski (1984), a transicdo do senso comum e dos saberes tacitos para o
conhecimento cientifico ndo se da espontaneamente, conferindo a intervencdo pedagogica
decisivo papel; ou seja, se o homem é capaz de formular seus conceitos cotidianos
espontaneamente, tal ndo se da no caso do desenvolvimento de conceitos cientificos, que
demandam acGes especificamente planejadas, e competentes, para este fim. Portanto, o
desenvolvimento das competéncias complexas, que envolve intencdo, planejamento, agdes
voluntérias e deliberadas, depende de processos sistematizados de aprendizagem.

Ainda segundo Vigotski, as acbes pedagogicas implicam em préaticas pedagodgicas
sistematicas que conduzam os aprendizes a atitudes metacognitivas, o que vale dizer, passam
a ter dominio e controle consciente do sistema conceitual, bem como a compreender as suas
préprias operacdes mentais, desenvolvendo a capacidade de refletir sobre e de reconstruir
seus conceitos cotidianos a partir de sua interagdo com os conceitos cientificos. Para tanto,
deve se estabelecer um permanente movimento entre o sujeito que aprende e 0 objeto da
aprendizagem, o interno e o externo, o intrapsicolédgico e o interpsicoldgico, o individual e o
social, a parte e a totalidade.

Estas relacOGes entre o objeto a ser aprendido e o sujeito da aprendizagem, para o
mesmo autor, sdo sempre mediadas por outros individuos; a interacdo do sujeito com o
mundo se da pela mediacdo de outros sujeitos, os docentes, ndo ocorrendo a aprendizagem
como resultado de uma relagdo espontanea entre o aprendiz e 0 meio; da mesma forma, a

aprendizagem é sempre uma relacdo social, resultante de processos de producdo que o



homem coletivo foi construindo ao longo da histéria. Mesmo quando a aprendizagem parece
resultar de uma acéo individual, ela sintetiza a trajetoria histdrica.

Em resumo, a concepcdo de conhecimento do materialismo historico aponta 0s
seguintes pressupostos para 0s processos educativos: 0s processos sociais e de trabalho como
ponto de partida para a selecdo e organizacdo dos contetdos, superando a logica que rege as
abordagens disciplinares, que expressam a fragmentacdo da ciéncia e a sua separacdo da
pratica; os principios metodologicos de articulacdo entre teoria e pratica, entre parte e
totalidade e entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; a integracdo entre saber tacito e
conhecimento cientifico; a transferéncia de conhecimentos e experiéncias para novas
situacoes.

Essa diretriz aponta a necessidade de superar o trabalho educativo enguanto
contemplacdo, absorcdo passiva de sistemas explicativos complexos desvinculados do
movimento da realidade histdrico-social, apontando a préxis como fundamento dos projetos
pedagdgicos.

De fato, o processo que faz a mediacdo entre teoria e pratica € o trabalho educativo; €
através dele que a prética se faz presente no pensamento e se transforma em teoria; do mesmo
modo, é através do trabalho educativo que a teoria se faz préatica, que se da a interagdo entre
consciéncias e circunstancias, entre pensamento e bases materiais de produgéo, configurando-
se a possibilidade de transformacéo da realidade.

A partir da praxis, entende-se a pratica sempre como ponto de partida e ponto de
chegada do trabalho intelectual, através do trabalho educativo, que integra estas duas
dimensdes.

Essa forma de conceber os processos pedagdgicos, e em particular a acdo docente,
remete a sua formacdo; na epistemologia da préatica, essa formacdo se da a partir da
aprendizagem flexivel, com baixa densidade tedrica, centrada apenas na reflexdo da préatica a
partir da pratica, reforcando o aligeiramento e a fragmentacdo, como evidencia a expansdo
dos cursos de formacédo docente na modalidade a distancia, a expressiva maioria de qualidade
discutivel.

As criticas a essa concepgdo de formacdo docente remontam aos anos 2000, porém
com reduzida eficécia; a citagdo de Pimenta explicita com clareza a posicdo dos intelectuais
historico-criticos; a autora critica a apropriagdo generalizada e acritica dos termos ‘professor
reflexivo’ e ‘professor pesquisador, nas reformas educacionais de diversos paises:

“diversos autores tém apresentado preocupacbes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o



qual bastaria a pratica para a construcdo do saber docente; de um
possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si propria;
de uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da
pratica; além de um possivel modismo, com uma apropriacao
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos
contextos que a gerou, 0 que pode levar a banalizacdo da perspectiva
reflexdo”. (2002, p. 22)

Na concepgdo materialista histdrica, diferentemente da concepgdo de epistemologia
da préatica que inclusive fundamentou as diretrizes curriculares em suas distintas versées, 0
processo de formacdo de professores deve abranger ndo apenas o desenvolvimento de
competéncias técnicas para o exercicio profissional, mas o desenvolvimento da capacidade de
intervencdo critica e criativa nos processos de formacdo humana, porque esta é a propria
natureza dos processos educativos. E, na perspectiva da simetria invertida, a objetivacao desta
relacdo no percurso formativo melhor capacitara o futuro professor para exercé-la em sua

pratica laboral.

4. Jogar a crianca fora com a agua do banho?

A de andlise levada a efeito nos itens anteriores, em que se afirma a vinculacdo da
aprendizagem flexivel ao regime de acumulacdo vigente, no qual o ceticismo pedagdgico, o
pragmatismo utilitarista, a fragmentacéo, o presentismo, a individualiza¢do, desempenham o
papel de cimento ideoldgico ao acirramento do processo de explora¢do em curso, pode levar a
constatacdo da impossibilidade de utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacao
nos processos de ensino, 0 que seria um equivoco. Se contudo, por contradicdo, ha
positividades, elas s6 podem ser adequadamente percebidas a partir da radicalizacdo — ida as
raizes — da critica. Uma vez a critica realizada, necessario se faz o resgate das possibilidades
pedagdgicas das novas tecnologias.

A primeira questdo a considerar € se 0s processos pedagogicos de base
microeletrénica servem a todos os potenciais alunos, em todos os niveis e modalidades de
ensino, em particular a distancia. Ou ha uma clivagem a ser considerada?

Sobre essa questdo, Castels (1999) mostra, a partir de extensa pesquisa empirica, 0
carater seletivo das novas tecnologias de informagéo e comunicagé&o.

Inicialmente, o autor aponta a difusdo da diferenciacdo social e cultural, levando a

segmentacdo dos usuérios; as mensagens ndo sdo apenas segmentadas pelo mercado, mas



cada vez mais diferenciadas em funcgéo dos interesses do usuario; as comunidades virtuais séo
uma das expressoes desta diferenciacdo; reforca-se, desta forma, uma crescente fragmentacédo
das identidades e individualiza¢do dos sujeitos, contrariamente aos valores de solidariedade e
producdo coletiva das condi¢bes de existéncia, sobre os quais construiu-se a pedagogia
contemporanea.

A crescente estratificacdo social entre 0s usuérios é outra caracteristica apontada por
Castels(1999); esta opc¢do nao so se restringe aos que tém tempo e dinheiro para 0 acesso, aos
paises e regibes com infraestrutura e com mercado potencial, mas principalmente aos
educativa e culturalmente favorecidos; segundo o autor, “a informagao sobre o que procurar e
0 conhecimento sobre como usar a mensagem sera essencial para se conhecer
verdadeiramente um sistema diferente da midia de massa padronizada. Assim, o mundo da
multimidia sera habitado por duas populacBes essencialmente distintas: a interagente e a
receptora da interacdo, ou seja, aqueles capazes de selecionar seus circuitos multidirecionais
de comunicacdo e os que recebem um namero restrito de opgdes pré-empacotadas; e quem
sera 0 que, sera determinado amplamente pelas diferencas de classe, raca, sexo e pais” ( p.
393-394)

A andlise feita por esse autor remete a constatar que diferentes grupos de interesse e
participantes de diferentes classes sociais tém relacGes diferenciadas, e portanto,
aprendizagens diferenciadas em processos pedagdgicos mediados pelas tecnologias. O que
remete aos conhecimentos e experiéncias prévios, condi¢cdes essenciais para a construcdo de
significados a partir de conhecimentos novos.

Para que a aprendizagem aconteca, as atividades deverdo ter como ponto de partida 0s
conhecimentos prévios dos alunos, para em seguida apresentar 0s conhecimentos novos;
nessa transicdo, sao desenvolvidos novos significados a partir de estruturas cognitivas pré-
existentes. Nesse processo, ambos 0s conhecimentos se modificam: o novo passa a ter
significado, é compreendido e passivel de aplicacdo; é assimilado ao conhecimento prévio,
que, por sua vez, fica mais elaborado. O resultado é uma sintese de qualidade superior, que se
objetiva em novas formas de pensar, de sentir e de fazer.

Em resumo, ha que organizar atividades em que se parta do conhecido para o novo, da
parte para a totalidade, do simples para o complexo; isso s sera possivel pela acéo teorico-
pratica do aluno nas situagdes de aprendizagem planejadas pelo professor, com base, sempre,
em praticas sociais e de trabalho que deverdo ser analisadas e transformadas a partir de
aportes tedricos cada vez mais amplos e mais complexos. Nas atividades presenciais o

professor tera condi¢des de identificar os conhecimentos prévios dos alunos e organizar e



reorganizar atividades que viabilizem a aprendizagem, de modo a enfrentar diferengas de
acesso ao conhecimento e a experiéncias significativas derivadas de condi¢es materiais de
existéncia desiguais. E, a partir da identificacdo das desigualdades, ter como horizonte a
universalizacdo do acesso a educacdo como direito fundamental.

Na aprendizagem flexivel, o atendimento individualizado s6 se da no que tange a
tempos e espacos; no mais, 0 percurso metodoldgico é padronizado, independentemente das
condicdes de vida e conhecimentos previos; as diferencas até podem ser objeto de tratamento
pelo tutor, mas ha limites a essa intervencao, que pode ser efetiva quando as diferencas séo
pouco significativas. A ndo haver critérios bem estabelecidos de avaliacdo, a certificacdo pode
se dar a partir do que cada aluno, no exercicio de sua individualidade, pode alcancar. Reforca-
se, dessa forma, o aligeiramento do processo educativo, bem como seu carater meramente
certificatério. Por outro lado, sendo bem definidos os critérios de avaliacdo, pode haver
namero significativo de alunos que ndo alcancem o0s objetivos propostos e ndo sejam
certificados, que néo interessa aos cursos cuja finalidade seja mercantil.

Outra caracteristica apontada por Castels é a integracdo de todos os tipos de
mensagens em um padrdo cognitivo comum: “diferentes modos de comunicacdo tendem a
trocar codigos entre si... criando um contexto semantico multifacetado composto de uma
mistura aleatdria de varios sentidos... reduzindo a distancia mental entre as vérias fontes de
envolvimento cognitivo e sensorial: programas educativos parecem videogames; noticiarios
sdo construidos como espetaculos audiovisuais, julgamentos parecem novelas” (p. 394).

Em decorréncia, o usuario precisara ter um amplo dominio sobre as diferentes formas
de linguagem para exercer a diferenciacdo critica sobre seus usos e finalidades n&o
explicitadas, assim como autonomia para trabalhar intelectual e eticamente, o que ndo é a
realidade de expressivo numero de estudantes, dadas as clivagens acima apontadas, em
particular a de classe social, que define formas desiguais de acesso ao conhecimento e
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas.

Outra dimens&o a considerar, apontada desde os anos 90, € o risco da banalizacdo do
esforgo, da passividade cognitiva, da perda de interesse pela leitura, caracteristicas cada vez
mais presentes entre os estudantes de todos os niveis e modalidades educativas. Aprender
depressa e sem esforco, é o desejo permanente manifesto. Para atendé-lo, desenvolve-se uma
pedagogia mercantilizada que oferece opgdes de curta duracdo, baixo custo e reduzida
qualidade, presenciais e a distancia, e que o pouco esfor¢o intelectual é recompensado com

um certificado t&o vazio de significado quanto incapaz de facilitar a incluséo.



Ainda ha que considerar que a relacdo com o conhecimento mediada pelas novas
tecnologias se da de outras formas, em particular em face da fragmentacdo caleidoscépica
propiciada pelos avancgos tecnoldgicos, amplamente disponibilizados em equipamentos de
todos os tipos e precos; ao navegar no hipertexto, perde-se o foco e esquece-se do objetivo
inicial com facilidade; desta forma, as informagdes, muitas de qualidade discutivel tanto do
ponto de vista cientifico quanto ético, se sucedem rapidamente; perde-se a capacidade de
reflexdo e de critica, em nome do espetaculo. O que a midia reproduz é a verdade; os idolos
midiaticos definem formas de linguagem, posturas e padrdes de consumo; a ética € substituida
pela estética e 0 que atrai e motiva € a conjugacdo de movimentos, cores, formas e sons,
integrados pelas midias de forma cada vez mais espetacular. A estetizagdo da violéncia e a
banalizacdo das injustica fazem parte da sociedade do espetéaculo. (Debors, 2013)

Nesse contexto, a motivacdo, o esforco e a disciplina necessarios ao trabalho
intelectual sdo rapidamente descartados.

Finalmente, Castels aponta o que denomina de caracteristica mais importante da
multimidia: a captacdo da maioria das expressfes culturais, em toda a sua diversidade,
“equivalendo ao fim da separacdo entre midia audiovisual e midia impressa, cultura popular e
cultura erudita, entretenimento e informacgéo, educacdo e persuasdo; todas as expressdes
culturais, da melhor a pior, da mais elitista a mais popular, vém juntas neste universo digital
que liga, em um supertexto histérico gigantesco, as manifestacfes passadas, presentes e
futuras da mente comunicativa; com isto, elas constroem um novo ambiente simbolico; fazem
da virtualidade a nossa realidade”( p. 394 ).

A andlise levada a efeito nos paragrafos anteriores traz sérias consequéncias para a
educacdo, particularmente do ponto de vista dos paises pobres e dos que vivem do trabalho,
ou dele sdo excluidos, demandando rediscussdo das categorias linguagem, identidade,
autonomia, em suas relagbes com as finalidades dos processos educativos.

A fragmentacdo e a individualizagdo fundamentam o discurso da pds-modernidade,
esvaziando o discurso pedagdgico, que passa a ser instado a redefini¢do; sem uma critica mais
consistente sobre estas categorias, de modo a apreendé-las como parte da ideologia que
confere coeréncia ao regime de acumulacéo flexivel, o novo discurso pedagégico defende a
flexibilizacdo dos processos educativos, para 0 que organizacdes curriculares generalistas se
apresentam como solucao.

No contexto dessas criticas, resta perguntar de ha positividades no uso das novas

tecnologias de informagdo e comunicacao.



A primeira observacdo a fazer é que, em relagbes sociais e de produgdo mediadas pela
base microetronica, a ndo utilizacdo das novas tecnologias nos processos educativos é uma
hipdtese que ndo se coloca, uma vez que permeiam, mediam e mesmo determinam as acoes
humanas a partir dos anos 80, processo esse irreversivel e tendente ao aprofundamento
constante, uma vez que sdo a alma do regime de acumulacao flexivel. A questdo é como
utiliza-las em processos educativos emancipatorios, dado que ndo séo neutras, como afirma
Castels, acima citado; ha uma determinacdo do capital acerca de quem acessa e utiliza o que,
além do estimulo ao desejo de consumir e da construcdo de padrdes culturais e de
comportamento que movem a acumulagéo flexivel. O discurso da diversidade apenas falseia
sensacdo de liberdade e de respeito as diferencas para esconder o processo de
homogeneizacdo em curso. H&a que buscar, portanto, as possibilidades trazidas pelas
contradicGes estruturantes do modo de producao capitalista.

Sem a pretenséo de aprofundar o estudo desse tema tdo complexo, que tem sido objeto
de pesquisas em todas as areas, muitas de carater interdisciplinar, gostaria de apresentar
alguns pontos para estimular o debate, a partir da concepcdo materialista historica.

Inicialmente, ha pelo menos duas possibilidades de uso das novas tecnologias nos
processos especificamente pedagoOgicos: nas atividades presenciais e nas atividades a
distancia, desde que ndo se abra mao da funcdo mediadora do professor na organizacdo de
atividades significativas que estimulem o aluno a relaciona-se com o conhecimento.

Nas duas possibilidades, o uso das tecnologias pode estimular o desenvolvimento da
capacidade de analise critica e da autonomia intelectual e ética, a partir do estudo de situacdes
reais fundamentadas em sdélida teoria, desde que o professor esteja formado para tal, o que
implica em dominio epistemoldgico, tedrico e metodolégico em sua &rea de docéncia,
complementada pelo letramento digital.

O que se observa, contudo, pela superficialidade que os projetos de formacdo tém
apresentado, € que essas competéncias ndo se desenvolvem para a maioria dos docentes.

Em decorréncia, nas atividades pedagogicas os docentes tém usado as tecnologias
apenas como suporte para preparar e fazer apresentacGes e induzir os alunos a realizar
pesquisas, nas quais, na maioria das vezes, a copia do texto da enciclopédia é substituida pelo
copiar e colar textos que nem sempre tém a densidade tedrica desejada.

Com formacdo adequada, o professor serd capaz de superar 0 uso das novas
tecnologias como suporte e defini-las ndo s6 como material didatico tendo em vista a
construcdo de atividades que viabilizem a aprendizagem, mas como uma nova forma de

relacionar-se com o conhecimento, individualmente e de forma colaborativa, compartilhando



aprendizagens, acessando informagGes e produtos culturais, analisando criticamente as
relacfes sociais e produtivas para construir suas proprias concepgdes, valores e formas de
conduta, contrapondo-se a homogeneizacdo cultural tendo em vista a compreensdo e a
intervencdo em uma sociedade que precisa ser transformada.

Nesse sentido, as tecnologias sdo novas formas de mediagdo entre o ser humano e o
conhecimento, e seu uso na pratica pedagogica, com base nas categorias do materialismo
historico, poderd estimular o desenvolvimento de identidades comprometidas com a
construcdo de relagdes sociais e produtivas mais justas.

Na educacdo a distancia, cumpre destacar que ainda predomina a reproducdo do pior
das aulas presenciais: video-aulas interminaveis, leitura e interpretacdo de textos com apoio
de tutor. As atividades propostas , de modo geral ndo ultrapassam os niveis mais basicos da
taxionomia de competéncias cognitivas, responsaveis pela reproducdo de conhecimentos ja
construidos para o reconhecimento de fatos ou representacdes de problemas comuns. Superar
este modelo para construir roteiros em educacdo a distancia que conduzam o aluno a
compreensdo da realidade a partir de solida formacéo teorica, desenvolvendo competéncias
cognitivas complexas, demanda um novo esfor¢co dos professores, para 0 que devem ser
adequadamente formados.

E, neste caso, ndo basta formacdo na area especifica acrescida de formacdo
tecnoldgica; ela devera ser respaldada por formacao epistemoldgica e pedagdgica que permita
compreender como o aluno se relaciona com o conhecimento pela media¢do das novas
tecnologias, para que possa construir percursos formativos compostos por atividades
integradas que levem ao conhecimento e a participacdo social, pelo desenvolvimento de
competéncias cognitivas complexas a partir do acesso a teoria.

As possibilidades, por contradicdo ao pretendido pela acumulacdo flexivel, estdo
postas; ha, contudo, um longo caminho a percorrer, para que processos educativos,
presenciais e a distancia, possam ser desenvolvidos por docentes qualificados e
comprometidos com a emancipa¢do humana. A comecar pela formacdo dos professores, pela
democratizagdo do acesso aos meios e pelo avanco dos estudos nessa area, em particular no

que tange aos novos processos de relagéo e de produgdo do conhecimento.
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