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RESUMO

Objetivando compreender a prética pedagodgica contemporanea pela insercéo
de novas tecnologias para o processo de ensino e de aprendizagem, nos
ocupamos, nesta pesquisa, de investigar os modos da praxis pedagdgica que
se utiliza do instrumento portfolio no processo de ensino e de aprendizagem.
Nossa hipétese circulou em torno dos sentidos que apontavam para o portfélio
como um instrumento que poderia contribuir com o0s processos de
formacao/constituicdo de um sujeito autbnomo na constru¢dao do conhecimento.
A partir dos fundamentos teoricos da Analise de Discurso, cotejamos a
compreensao de que ha ainda um longo percurso a ser percorrido para que a
escola possa questionar(-se) os/sobre os processos de ensino, aprendizagem
e sobre os modos como lida com o instrumentos da e para a sua praxis.
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ABSTRACT

Aiming to understand the contemporary pedagogical Practice For New Insertion
Technology for teaching and learning process, we are concerned, this research,
to investigate the modes of pedagogical praxis What you use the portfolio tool
In the process of teaching and learning. Our hypothesis circulated around the
senses que pointed to the portfolio as hum instrument What could contribute
OS Process Training / Establishment of an Autonomous Subject Knowledge in
construction. From the theoretical foundations of Discourse Analysis, cotejamos
the que of Understanding there is a long way a Being covered for what one
CAN school question (If) the / About the teaching processes, and learning about
the ways handles instruments and his praxis.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como proposta compreender a prética
pedagdgica contemporanea pela insercdo de novas tecnologias para o
processo de ensino e de aprendizagem. Trata-se, principalmente, de investigar
0os modos da praxis pedagogica que se utiliza do instrumento portfélio no

processo de ensino e de aprendizagem.

Uma vez apresentado o objetivo, com a finalidade de realizar um estudo
sobre portfolio, devemos dizer que o que nos instigou para a realizacdo dessa
pesquisa foram o0s supostos, mas sempre discursivizados, problemas
apontados no espaco escolar. Para efeito de exemplificagcdo, apontamos a
dificuldade encontrada por professores em provocar seus alunos para a pratica

da leitura e da escrita e, também, para a realizacéo das atividades escolares.

A fim de problematizar essas assercfes, como ponto de partida,
assumimos que a insercdo de novas tecnologias pode contribuir para, ainda
que timidamente, mobilizar sujeitos que se voltem para a tentativa de encontrar
possiveis solucbes para os problemas existentes no interior da sala de aula,
como a falta de comprometimento com as atividades escolares, como citado
por Felicetti e Morosini (2010). Segundo as autoras, para que haja
comprometimento com 0s processos educacionais, nos quais estdo contidos o
ensinar e o aprender, é preciso haver empenho de professores e alunos, o que
estd relacionado as relacbes estabelecidas entre os sujeitos, os modos de

ensinar e aprender, e 0s instrumentos educacionais.

Sendo assim, pensamos na necessidade de que 0s sujeitos envolvidos
no, e para o processo de educacdo coloquem-se a refletir sobre a afetacao
dessas novas tecnologias na praxis pedagdgica, e sobre os modos como o0s
sujeitos se relacionam com as ferramentas de ensino e aprendizagem. Entre
estas ferramentas estdo as ferramentas tecnodigitais das novas tecnologias
como o computador, smartfones e seus softwares e aplicativos. Entretanto,
para os fins desta pesquisa, pensamos prioritariamente o portfolio, seja ele

elaborado sobre a plataforma que for.
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Para que pudéssemos discutir o objeto portfélio a fim de alcangcarmos o
objetivo apontado, mobilizamos teorica e metodologicamente os fundamentos
da Analise de Discurso, que nos permite compreender ndo somente o objeto
como um instrumento didatico, mas como uma materialidade na/pela qual se
pode olhar para os processos de linguagem. E por ser assim, conseguimos,
nesse trabalho, apontar para a ferramenta portfélio como instrumento possivel
de ser elaborado e utilizado, em sala de aula, para a construgao de narrativa
discursivo-argumentativa, conforme proposto por Barros (2012), e que pode
auxiliar no processo de inscricdo do aluno num processo de construcdo de

conhecimento singular

Ao nos fundamentarmos teoricamente na Andalise de Discurso
assumimos um modo de compreender o sujeito e a constituicdo, que esta
processualmente relacionada com os modos como lingua e linguagem se
articulam. Fundamentalmente, tais relagbes se ddo no ambito social, onde se
dao os modos de experimentacdo do sujeito com as diferentes instituicdes,
também afetadas pelas diferentes dimensfes sociais — politica, cultural e

econdmica.

Assim sendo, nossa posi¢ao tedrica nos coloca a compreensao de que a
sociedade e a pratica de linguagem dos sujeitos em meio as relacdes
estabelecidas e vivenciadas por eles os constituem e os transforma. E desse
lugar, assim, que pensamos a relacéo entre o professor e o aluno considerando
que, assim como em outros espacos simbolicos, mas fundamentalmente na
escola, os processos sociais afetam, transformam e constituem 0s processos
de formacdo numa ordem dinamica proporcionando o funcionamento das

condicdes historicas.

Durante o percurso desta pesquisa, hipotetizamos e objetivamos chegar
a compreensao de que o portfolio pode contribuir com os processos formativos,
isto €, com processos que permitem a constituicdo de um sujeito autbnomo na
construcdo do conhecimento ao passo em que se coloca a pensar, e 0S
multiplos aspectos e dimensdes da aprendizagem, especialmente numa
dimensdo colaborativa para a elaboracdo do conhecimento por alunos e
professores (SA-CHAVES, 2000).
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Nesse sentido, partimos da possibilidade de considerar que o uso dessa
ferramenta contribuiria para a ampliacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, com a formagdo de sujeitos capazes de refletir sobre os
processos que vivencia. Entretanto, fomos “pegos de assalto” ao nos
depararmos com muitas dificuldades. Tais processos serdo apresentados ao

longo dessa dissertacéo.

A partir das dificuldades encontradas no percurso de investigacédo, da
aplicabilidade da ferramenta portfélio no processo ensino aprendizagem, é que
nos colocamos a analisar o discurso de uma professora de ensino fundamental,
com mais de 30 anos de atuacdo no magistério, de forma a cotejar o discurso
expresso em diferentes textos, académicos e oficiais, que relatam e defendem
o0 emprego da ferramenta portfolio no processo de ensino-aprendizagem, com a
visdo expressa por esta profissional atuante na Rede de Ensino Publica do

Estado de S&o Paulo, sobre o seu trabalho com a ferramenta portfélio.

Ao realizarmos este movimento, retomamos Orlandi (2014, p. 161) que
defende que “a formacao, e ndo a capacitacdo, € capaz de produzir um aluno
nao alienado”, que parafraseamos para: a formacao, e ndo a capacitacédo, €
capaz de produzir um professor néo alienado. Uma vez assumido o portfélio
como ferramenta pedagdgica, assume-se também uma relacdo de outra ordem
para o trabalho de leitura e escrita em sala de aula, constituindo uma relacdo
para o sujeito-aluno e para o sujeito-professor para com o ensino. Coloca-se,
assim, em pauta, a critica que Orlandi (2014) faz em seu texto: Formacao ou
capacitacao?: duas formas de ligar sociedade e conhecimento, ao processo
formativo que os professores brasileiros se deparam nos cursos superiores

destinados a formacédo de educadores.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1.1 O fundamento — a Anéalise de Discurso

Ao definirmos a Analise de Discurso como fundamentacdo teorica e
metodoldgica desta pesquisa nos obriga, como consequéncia, nos afastarmos
dos fundamentos tedricos que, grosso modo, vem mobilizando estudos na Area
da Educacdo. Nossa afirmacdo se aponta como verdadeira, sobretudo, em
relacdo com os fundamentos positivistas/fenomenolégicos que tomam para a
sua pratica e estudo o sujeito completo, consciente e no qual se originam 0s

sentidos que profere em seu enunciado.

Fundamentar-se na Andlise de Discurso pressupfe a consideracao de
um sujeito assujeitado a lingua, a historia e interpelado pela ideologia, isto €,
de um sujeito assujeitado as determinacfes historicas nas/pelas quais se dao
0s processos de significacéo (cf. ORLANDI, 1987).

A questao intelectual da Analise de Discurso estda em compreender 0s
processos de interpretacéo. E esta uma disciplina da interpretacéo que cunhou,
em seu percurso de constituicdo, no entremeio da Linguistica, da Psicanalise e

do materialismo histérico o seu objeto de estudo — o discurso.

A nés, a Analise de Discurso interessa porque nos permite compreender
0S processos discursivos e a constituicdo dos sentidos e dos sujeitos como
apontado por Pécheux (1995, p.161) “um sistema de relagdes, substitui¢des,
parafrases, sinonimias etc., que funcionam entre os elementos linguisticos em

uma dada formacao discursiva”, isto é, lugar de constituicao dos sentidos.

Isso nos impulsiona a dizer da opacidade da linguagem, a dizer da nao
coincidéncia entre o que 0 homem pensa, 0s objetos ou 0s acontecimentos no
mundo e os sentidos. Ao afirmar que sujeito e sentidos se constituem ao

mesmo tempo, Orlandi (1999) esta apontando para a consideragdo de que 0s
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sentidos ndo estdo sempre ja la a fim de que sejam elencados e escolhidos

pelo sujeito para significar algo no mundo.

A partir disso, podemos afirmar que o que nos interessa ao fundamentar
nossos estudos na Analise de Discurso de M. Pécheux e E. Orlandi é pensar, a
partir da opacidade da lingua, as possibilidades para o sujeito (re)significar a
sua pratica de linguagem na escola ao utilizar o portfélio como um instrumento

para a constru¢ao de conhecimento.

Para a Analise de Discurso, as palavras ndo tém sentido em si mesmas.
A leitura e a escrita, modos de praticar linguagem, contém em si condi¢cdes
elementares e particulares para a sua producao. Assim como fez Orlandi
(1984), interessa-nos estudar a escrita e a leitura ndo apenas no seu produto
final, isto €, sob a codificacdo (colocar em cdédigo linguistico, como letras,
silabas, frases...) ou a decodificacdo (a percepcdo e a identificacdo desses
codigos, numa traducdo em voz ou pensamento), mas, principalmente,
interessa-nos pensar a leitura e a escrita como significagdo na relagdo como as

condicBes em que o texto esta sendo produzido (cf. ORLANDI, 1984).

Pensar desse modo significa pensar que os sentidos ndo estdo prontos
para interpretacdo. A interpretacdo € produzida ao passo que a escrita e a
leitura sdo produzidas. Assim, 0 sujeito que escreve se inscreve, isto é, escreve
um pouco de si mesmo nesse texto (autoria); e o sujeito que |, faz a
interpretacdo do lugar que ocupa. A sua historia, a sua vivéncia, as
experiéncias anteriores de leitura fardo diferenca no momento da intepretacéo

de um texto.

Desse modo, a leitura é anterior ao contato com um texto escrito. Lemos
o tempo todo, porque o sujeito é chamado a interpretacéo todo o tempo. Nao é
possivel nao interpretar (ORLANDI, 1996). Escrever e ler € processo de

constituicdo de sentidos.

Nessa nossa pesquisa nos apoiamos também em Barros (2012a), que
vem apontando, a partir dos fundamentos tedricos e metodologicos da Analise
de Discurso, modos de compreender o portfélio como instrumento de e para o

processo de ensino e aprendizagem. A partir da proposta da autora,
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compreendemos o portfélio como tecnologia de linguagem funcionando no
espaco escolar, isto é, instrumento que é efeito da linguagem uma vez que,
assim como postulado por Auroux (2009), a linguagem é primeira a existéncia
de toda tecnologia. Dessa forma, o instrumento € elaborado em meio aos
modos como o homem constréi saberes e 0s organiza, mas nao sem se
submeter a linguagem. Linguagem esta que constitui os saberes, 0s gestos e
0s instrumentos para a lida dos sujeitos com os saberes; e se constitui também
como tecnologia por ser constituida por uma estrutura (qual seja), e por um

acontecimento que se transforma a cada gesto de interpretacdo do homem.

Assim, uma vez considerado o portfélio como uma tecnologia de
linguagem, devemos dizer que € este um instrumento que reserva a/em sim um
retorno a si mesmo, porgue ndo é constituido sem a conjectura da linguagem.
Conjectura essa, sobretudo, que esta bordeada pelos campos (teéricos e
praticos) e espacos (simbdlicos) que ira compor, integrando a forma material
que constitui os acontecimentos do espaco simbdlico dado.

Espaco simbolico — forma material e constituicdo de sentido

Para os fins desta pesquisa, nos referimos especificamente ao espaco
simbdlico da instituicdo escolar, e é sobre a forma material que a constitui que
gueremos nos reportar. Espaco esse sobre o qual estao cristalizados sentidos
sobre o ensinar e o0 aprender no qual sdo sujeitos, sobretudo, o professor e o
aluno, respectivamente. Espaco esse no qual se espera ser exequivel a
realizacdo de uma pratica pedagdgica que possa ser comprovada, que vise a
reducdo das marcas do fracasso que, no Brasil, partem e se voltam para a
prépria escola como prova de incompeténcia e responsabilidade pela nao
evolucdo/desenvolvimento do Pais (cf. BARROS, 2012b; COLLARES &
MOISES, 2014).

Com os estudos de Barros (2012a), pudemos compreender que € na
forma material, assim como indica Orlandi (1999a), que esta inscrita a injuncao

da histéria e da ideologia, ou seja, que se inscreve a dimensao imaginaria do
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discurso fazendo funcionar, imaginariamente, a sobreposicdo do material sobre
0 0s processos de significacao, isto é, que da foco a coisa a ser significada de
modo a relaciond-la diretamente como o mundo, numa relacdo de
transparéncia com a linguagem. Isto, que é o efeito de evidéncia dos sentidos,
esta sobredeterminado pelo proprio espaco simbolico que esta forma material
compde, uma vez que esse espaco esta “"atravessado pela memoria,
atravessado por um conjunto de gestos de interpretacdo, € onde o sujeito se
inscreve historicamente, tomando sentidos” (PFEIFFER, 2002 s/p) como se
esses sentidos sempre estivessem la, e como se somente estes pudessem
significar os processos e a base material referida. Sendo assim, dizemos que
0S sujeitos, 0s objetos de intervengcdo, 0s instrumentos caracterizam e
significam o espaco ao passo que sdo afetados por ele, porque € a ideologia
que os interpela nos gestos de interpretacdo sobre eles e o préprio (do)
espaco, sem haver separagao temporal ou prioridade de interpelacdo sobre um
ou outro. A ideologia € e esta. Ela interpela.

Estando a ideologia interpelando os individuos em sujeitos (PECHEUX,
1999; ORLANDI, 2012), e as instituicbes em equipamentos sociais afetadas
pelo Estado, a forma material € demandada uma conjectura para a investidura
de gestos de interpretacdo, assim como, uma conjuntura social na qual
atravessam fortemente a histéria e a politica, estabelecendo condi¢des de

producdo consentaneas aos acontecimentos daquele espaco simbdlico.

Assim dissemos para podermos pensar o funcionamento de um
instrumento peculiar na préatica pedagdégica — o portfélio, que compde, também,
a forma material que constitui a sala de aula, ao passo que também ¢é afetada
por essa forma material. Numa dada conjuntura, a pratica pedagdgica com
instrumentos especificos ndo se faz a mesma que em outras salas de aula,
mesmo que se procure reproduzir 0s mesmos elementos e praticas que em
outro espaco se fez. Os sentidos, esses que para 0 sujeito sempre estiveram
la, colados ao seu significante, ndo se repetem, porque ha o trabalho da

histéria e da memoaria na sua constituigao.

Na Analise de Discurso compreende-se que a histéria e a memoria

constituem a lingua, esta a que o0 sujeito esta assujeitado, base material na
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qual se encontram o historico, o linguistico e a ideologia. Nesta concepcéo, a
histéria ndo pode ser pensada como reunido processual de fatos, uma vez que
0S acontecimentos somente convocam sentidos frente a um gesto de
interpretacdo, tomando lugar e sendo significado pela/na memoria. E por essa
relacdo (entre outras) que podemos compreender a partir do que diz Paul
Henry (1993) que a histéria ndo existe em si, ou seja, que os sentidos acerca
de um acontecimento, ou um fato ocorrido, ndo estdo prontos para serem
resgatados e rememorados, uma vez que dependem das interpretaces que se

constroem a partir de uma memoaria — a historia € sentido.

Desse modo, reafirmamos a impossibilidade da repeticao de sentidos na
utilizacdo dos mesmos instrumentos numa pratica pedagogica. A historia é
producdo de sentido, sempre a espera de atualizacdo na prépria pratica de
linguagem dos sujeitos. Aprendemos com Achard (1999) que para que se
possa reproduzir um sentido, é necessario que todas as condi¢cbes de
producdo que corroboraram para a construcdo daquele sentido se repitam. E

isso, sabemos, é do lugar do impossivel.

Entretanto, ha a constituicdo dos sentidos da/na memdria que se nos
apresenta sob dupla forma-limite (cf. PECHEUX, 1999 p.50): “(1) o
acontecimento que escapa a inscricdo, que ndo chega a se inscrever; (2) o
acontecimento que € absorvido na memdéria como se nao tivesse acontecido.”
A constituicdo dos sentidos, isto que atravessa e constitui 0s acontecimentos
nao se faz por repeticdo, mas no recobrimento das injunc¢des, do inacabado,
das réplicas, permeada por implicitos, pré-construidos que possibilitam a

producao discursiva no ponto de encontro entre parafrase e polissemia.

Assim como posto por Achard (1999) e Pécheux (1999), as préticas
linguageiras — diriamos de linguagem — colocam o ponto de encontro entre o
que € repetivel, possivel de ser reconhecido na regularizacdo disso que
chamam de “operadores linguisticos”, e o que é historico e politico. Nao €&
possivel pensar numa desarticulacdo entre o que é reconhecivel como
memoéria, mas também ndo se deve se comprometer com a repeticdo do

dizivel.
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1.1.1 Pensar a escola a partir da Anélise de Discurso

A partir desses fundamentos, pensamos o estudo do portfélio como
instrumento de retomadas e partidas para a formulagcdo de sentidos na
constituicdo de sujeitos autbnomos, capazes de construirem o seu caminho de
conhecimento. Entretanto, a pratica pedagodgica como pratica de transformacéo

nao é simples.

Rodrigues e Barros (2015), ao buscarem compreender os discursos
sobre a lingua(gem) e sujeitos em documentos reguladores da educacéo
discutiram a escola a partir das transformacfes pelas quais passou a
sociedade frente as condi¢Bes histéricas da sua producdo. Os autores
discutem como a escola nao existe e nem funciona dinamicamente, ainda hoje,
apesar de ser discursivizado por tantos estudiosos que da escola se constroi

na sociedade.

Assim como Rodrigues e Barros (idem), partimos do pressuposto de que
as instituicbes, como a escola, sdo mais do que lugares que podem ser
referidos na cidade. Para nés, estas sao Instituicdes afetadas ideologicamente
pelo Estado e apresentam formas materiais singulares. E esta uma relagéo
entre o simbdlico (0 que representa e significa) e o politico (a disputa dos
sentidos), abertura e fechamento.

Pela forma material que lhe é propria, compreendemos o0 espaco da
escola como um espaco de significacdo (cf. Orlandi, 1999) singular, como um
espaco ideoldgico significando as praticas voltadas aquele espacgo. Ou seja,
praticas de linguagem que recobrem o que é possivel de ser retomado, mas
nao se sabe, porque foi concebido pela memdédria sem se lembrar dela; numa
relagcdo com o que pode ser recoberto com um acontecimento que ndo chegou
a se inscrever, mas tinha os sentidos possiveis na relagdo com a historia e o
politico (cf. PECHEUX, 1999).

Para que possamos alcancar o nosso ponto de chegada com estas

proposicdes, que € pensar a escola a partir do fundamento tedrico da Analise
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de Discurso e, assim, compreendermos as praticas pedagogicas com o
instrumento portfélio, devemos correferir o que ja dissemos a partir de Pécheux
(1999), com o que podemos dissertar a respeito do que Orlandi (1997) diz a
respeito da relacdo entre linguagem, memoria e siléncio com a formulacao

acerca do siléncio fundador, que é a garantia da movimentacdo dos sentidos.

Segundo a autora, o siléncio fundador é necessario (e ndo originario)
para o movimento dos sentidos, remetendo a premissa de que € na pratica da
linguagem que os sentidos sédo produzidos, isto €, de que os sentidos nao
estdo prontos, de que a linguagem nao é transparente e nem mesmo completa.
Na relacdo com a exterioridade (a memoria e a histéria), que lhe é constitutiva,
0os sentidos se constituem no carater da incompletude da linguagem,
significando o ndo-dito e permitindo o movimento do sujeito na producédo dos

sentidos.

Por isso, distinguimos entre: a) o siléncio fundador, aquele que
existe nas palavras, que significa o ndo-dito e que da espaco de
recuo significante, produzindo as condi¢des para significar; e b)
a politica do siléncio, que se subdivide em bl) siléncio
constitutivo, o que nos indica que para dizer € preciso nao-dizer
(uma palavra apaga necessariamente as “outras” palavras); e
b2) o silencio local, que se refere a censura propriamente (aquilo
gue € proibido dizer em uma certa conjuntura) (ORLANDI, 2007,
p. 24).

Nos referirmos ao que postulou Orlandi, para apontar que o siléncio, a
incompletude, opera em toda pratica de linguagem como fundamento, mas que
traz em seu funcionamento também a politica do siléncio: o siléncio constitutivo
gue funciona operando recortes entre 0 que pode ou ndo ser dito pelo sujeito; e

o siléncio local, no qual opera a interdi¢cao do dizer, o silenciamento.

Nesta perspectiva, siléncio fundador, ndo € auséncia, mas espaco de
formulagéo, de transposicdo do dizivel de uma formacéo discursiva (conceito
indissociavel do conceito de interdiscurso) para outra. O siléncio possibilita ao
sujeito “trabalhar sua contradigdo constitutiva, a que o situa na relagao do “um
com o “multiplo”, que aceita a reduplicacao e o deslocamento que nos deixam
ver que todo discurso sempre se remete a outro discurso que Ihe da realidade
significativa.” (ORLANDI, 1997, p. 23).
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A partir disso, dizemos que isso — o siléncio —, que funda os sentidos
para entdo ser dito pela linguagem, é a possibilidade do dizer vir a ser outro.
No siléncio funciona o equivoco, a incompletude, a possibilidade de fazer
desviar os sentidos, apesar da forca antagdnica do silenciamento produzido, ao

sujeito, pela histéria.

Escola — equipamento social ideol6gico

Nessa investigacdo compreendemos a escola como uma instituicao
afetada ideologicamente pelo Estado, que apresenta em seu interior nao
apenas instrumentos e materiais para o desenvolvimento das atividades
educacionais, mas também, e sobretudo, que € composta por sujeitos que se
estabelecem nas posicao-sujeito-professor e posi¢cao-sujeito-aluno, que recriam
cotidianamente este espaco por meio de ferramentas e atividades préprias do

funcionamento pedagogico (cf. BARROS, 2012).

A partir da perspectiva teérica da Andlise de Discurso, pensamos a
escola como uma instituicdo participe do espaco urbano, que, segundo Orlandi
(2001), é o lugar onde “histéria e lingua se articulam produzindo sentidos [...],
um espaco material concreto que funciona como um sitio de significacbes que
demanda gestos de interpretacao particulares” (p. 185). Posto isso, pensamos
a escola como parte das condi¢cdes de producdo da cidade, constituindo o
espaco social e material que significa, fazendo parte do acontecimento
discursivo urbano (cf. ORLANDI, 2010).

Também neste sentido, Barros (2012), ao pensar a escola como um
espaco da cidade, fundamentando-se em Orlandi (2012), afirma que a escola é
um estabelecimento de ensino marcado ideoldgica e politicamente, e na qual o
individuo (bio-psiquico) € interpelado em sujeito em uma forma-sujeito-
historica-capitalista dada. Isto porque, sendo a escola um equipamento
constituido e que materialmente significa, € esta uma instituicdo que afetada

por processos historicos e politicos.

20



Dai dizermos que nao se trata de considerar a presenca de professores
e alunos nesta instituicdo, mas sim de professores e alunos como posi¢des

sujeitos determinadas em um espaco de interagdo linguistica.

O espaco de interacdo funciona como uma situacado de mercado
linguistico, que tem caracteristicas conjunturais cujos principios
podemos destacar. Em primeiro lugar, é um espaco preé-
construido: a composicao social do grupo esta antecipadamente
determinada. (BORDIEU, 2006, p. 55).

Neste sentido, apontamos para o que se diz ha Analise de Discurso: 0s
sentidos sao produzidos nas condicfes de producéo e no espaco de interacéo

no qual os individuos estdo inseridos.

O mundo social se institui na coexisténcia de pessoas que comungam
de situacdes e gestos simbdlicos e de interpretacdo. Nao h& separacéo
explicita entre linguagem e sociedade. Sdo aspectos que se articulam e se
constituem no e para o qual os individuos séo interpelados (no trabalho da

ideologia), em sujeitos.

No funcionamento social e politico, a Escola, assim como posto por
Dukheime, no campo da Filosofia e Educacédo, funcionaria como um espaco de
“unificacdo” do individuo com a cultura do Estado, ou seja, “a escola e a cultura
tém uma funcéo de integracéo interna — o que Durkhein chama de integracao
social” [...] Ndo se supde que alguém ignore a lei cultural: € no fundo, o que
ensina a escola” (BORDIEU, 2014, p. 218). Dessa forma, a Escola enquanto
espaco de interacdo cultural e linguistica, tenderia a refletir os ideais
defendidos pelo Estado Nacao, a qual ela serve e esta subordinada. Adotando
a cada turno, modelos de ensino-aprendizagem, que coadunam com os valores
sociais/histéricos concebidos nas esferas superiores de poder, que muitas
vezes, estdo alheias as condicdes de interagdo direta dentro da unidade

escolar.

Para nos, trata-se de compreender o trabalho da ideologia afetando os
espacos e equipamentos sociais — como é a escola — num funcionamento

préprio de uma sociedade juridico-capitalista. Sociedade esta regulada pelo
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Estado, que atua para a homogeneizacdo das praticas de linguagem em
pensamento (cf. LAGAZZI, 1988).

22



CAPITULO 2

REFLEXOES SOBRE A ESCOLA

Neste capitulo realizaremos um esforco de aproximacdo dos discursos
histéricos que constituem a memdria discursiva sobre a Instituicdo Escola, que
nos atravessa e constitui mesmo antes de adentrarmos aos portdes do espaco
escolar, e significam em ndés uma vez que estes discursos “ja estdo em
processo € ndés € que entramos nesse processo” (ORLANDI, 2002, p. 35),

constituindo as posi¢cdes-sujeito que entram em interacdo no espaco escolar.

Realizaremos esse movimento, tendo como escopo a implantacdo de
algumas concepcgdes pedagogicas, que se tornaram hegemdnicas ou pelo
menos alcancaram certa projecdo no cenario educacional brasileiro, mesmo
que por um breve periodo. Para tanto, selecionamos e acessamos alguns
arquivos ligados ao campo da histéria da educacdo, que abordam a
implantagdo do modelo escolar europeu no Brasil, na segunda metade do
século XVI, até chegar as propostas de Educacédo a Distancia (EaD), nos dias
de hoje, que apostam na ferramenta portfolio para concretizar o seu intento de
educar, de forma assincrona, um numero crescente de pessoas dispersas no

espaco territorial brasileiro.

Como “as palavras simples do nosso cotidiano ja chegam até nds
carregadas de sentidos que ndo sabemos como se constituiram e, que no
entanto, significam em noés e para nés” (ORLANDI, 2002, p. 20),
remontaremos, de forma sucinta, os efeitos de sentidos da palavra porta-folios
(pasta para a guarda de folhas) para portfolio (no sentido de ferramenta
pedagogica) em um gesto que nos permita analisar, no proximo capitulo, os
sentidos que o termo portfélio assume no discurso de uma professora de

ensino fundamental da Rede Publica de Ensino. Nesse sentido, a breve
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retomada histérica do emprego do termo porta-folios/portféliol, atuard no
sentido de fornecer ao leitor insumos para a “compreensdo de como um objeto
simbdlico produz sentidos, como ele esta investido de significAncia para e por
sujeitos” (ORLANDI, 2002, p. 26). Uma vez que o portfélio € um objeto
simbdlico e, como tal, extrai sua forca de significancia que o seu préprio

emprego produz.

2.1 A Escola

Realizamos nosso movimento de aproximagdo com o0s sentidos que 0
termo escola tem assumido no decorrer da historia, tendo em mente que os “ja
ditos por alguém, em algum lugar, em outros momentos, mesmo muito
distantes, tém um efeito sobre” (ORLANDI, 2002, p. 31) o que dizemos. Desta
forma, ao iniciarmos o movimento de contextualizagdo do termo escola,
sentimos a necessidade de retomar textos do campo da histéria da educacéo e
de dicionaristas, que trazem algumas das significacdes, que se construiram em

torno desta instituicdo que se tornou a Escola, que conhecemos hoje.

Iniciamos nosso percurso sobre a memdéria sobre a instituicdo Escola,
acessando o dicionario de portugués, Nova Fronteira, que registra para a
palavra escola, o seguinte significado: “sf. estabelecimento publico ou privado
onde se ministra sistematicamente ensino coletivo. Do Latin schola, derivado
do grego scholé” (CUNHA, 2000, p. 315).

Ja o dicionéario Michaelis (2015) registra as seguintes defini¢des:

sf (lat schola) 1 Casa ou estabelecimento em que se ministra ensino
de ciéncias, letras ou artes.2 Conjunto dos alunos e
professores. 3 Qualquer concepcédo técnica e estética de arte, seguida
por varios artistas. 4 Conjunto dos adeptos ou discipulos de um mestre
em filosofia, ciéncia ou arte. 5 Doutrina, seita,
sistema. 6 pop Experiéncia vivencial; esperteza. 7 Mil Vocativo de

1 Os dicionarios brasileiros registram como sinénimos e corretas a grafia do termo porta-félios / portifélio
/ portefolio / portfélio ou portfolio, sem o acento, uma vez que a palavra tem origem inglés onde nao é
acentuada.
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comando, em ordem unida, que precede a uma Vvoz
determinada: Escola: sentido! E. ativa: ensino por meio de atividades
em que os alunos tenham interesse.

Amplia-se, assim, de forma significativa o rol de significacdo do termo
escolar, de “local onde se ministram aulas” para concepc¢des artisticas,
vivéncias, etc., mas mantendo de certa forma o mesmo eixo relacionado a
transmissdo de conhecimento sobre técnica ou estética especifica. Esse
entendimento é reforcado quando acessamos um dos compéndios mais

conhecidos do Brasil, o Dicionario Aurélio que assim se posiciona:

1 Estabelecimento de ensino, 2 Conjunto formado pelo professor
e pelos discipulos, 3 Os professores, 4 Os discipulos, 5 Doutrina,
sistema, 6 Seita, 7 Aprendizagem, ensino, tirocinio, 8 Método e
estilo de um autor, de um artista, 9 Processos seguidos pelos
grandes mestres, 10 fazer escola: é definir principios que outros
depois seguem.

Novamente, temos como primeiro referente para o termo escola, o
espaco/lugar que as atividades de transmissdo/compartihamento de
conhecimentos sao realizadas, seguindo-se pela ideia de doutrina ou de
estabelecimento de principios que “os outros depois seguem”. Desta feita, a
mem©éria mais forte que se tem sobre o termo Escola, tendo como base os
textos dos dicionarios, é a ideia de Escola como um “local” ou
“estabelecimento” onde professor e aluno se encontram para que conceitos,
doutrinas, sistemas, sejam transmitidas de uma geracdo para a outra,
estabelecendo um processo de ensino/aprendizagem onde duas posicoes-

sujeito (professor/aluno/ ou mestre/aprendiz), sdo postas em interacao.

Saviani (1994, p. 148) observa que: “a palavra escola em grego significa
o lugar do 6cio”. Interessante notar que o significado original para a palavra
escola € suprimido dos dicionarios modernos, que registram que o termo
escola como sinbnimo de lugar de estudos/transmissdo de conhecimento,
reunido de professores e alunos, deixando silenciando um de seus sentidos,
estabelecidos no passado distante, como o “lugar do 6cio”. Esse entendimento
da escola como espaco do “Ocio” perdurou até a Idade Média, onde a Igreja

Catolica procurou significa-lo agregando o termo dignidade.
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Nas sociedades medievais, nas quais a ordem social se
hierarquizava pelos mandamentos da Igreja Catdlica, a escola,
entendida como o lugar do 6cio com dignidade, assumia o papel
de preparar a classe dominante nos ensinamentos do que era
tido como sagrado. Assim, a escola auxiliava no processo de
reproducdo social orientado pelo pensamento religioso, o
pensamento dominante da sociedade (ARAUJO, QUEIROZ,
2013, p. 364).

Vejamos que o entendimento da escola como espaco do Ocio persiste na
Idade Média, contudo, o poder dominante inicia um movimento de modificacdo
deste termo, a principio pejorativo, para a Igreja Catdlica, que coloca a
‘preguica” como pecado e, sendo o ocio sinbnimo de “vadiagem,
vagabundagem, moleza, preguica, mandria, malandragem” (DICIONARIO DE
SINONIMOS, 2015).

Lembramos que por volta do ano 1000, portanto na primeira
fase da Idade Média, houve quase que um total
desaparecimento das escolas publicas na Antiguidade romana.
[...] A educagdo medieval desenvolve-se em comunh&o com a
Igreja e suas instituicdes, a excecdo do ensino direto dos oficios,
sdo elas as educadoras por exceléncia (MARQUES, 2012, p.
22).

A Igreja Catdlica ndo poderia admitir que os espacos administrados por
ela, sejam lugar justamente da consecucdo do “pecado”, ainda mais se
considerarmos que ela, Igreja, assumira a formacdo dos futuros governantes.
Desta forma “ocupar o 6cio com dignidade € ocupa-lo com atividades
consideradas nobres e n&do com atividades consideradas indignas” (SAVIANI,
1994, p. 149), as atividades “indignas” eram executadas camadas mais baixas

da sociedade (servicais ou escravos).

A atividade intelectual realizada na escola era considerada uma
atividade digna em oposicao a atividade manual realizada pelos
servos e os seus filhos. Nesse sentido o conhecimento erudito
produzido pela instituicdo escolar s6 poderia se destinar aqueles
que eram dignos de recebé-lo (ARAUJO, QUEIROZ, 2013, p.
364).

O acesso a educacdo escolar continuava sendo negado a classe

trabalhadora, pois esta deveria ocupar 0 seu tempo em produzir os bens

26



materiais necessarios a sua subsisténcia e, principalmente, a manutencdo dos
modos de viver das classes dominantes, longe do trabalho bracgal, ou seja, no
ocio, isso se tomamos o termo em oposi¢ao ao trabalho bracal executado seja
por trabalhadores livres ou por escravos. “Portanto, a escola era o lugar a que
tinham acesso as classes ociosas” (SAVIANI, 1994, p. 148), ou seja, as elites

dominantes.

A classe dominante, a classe dos proprietérios, tinha uma
educacao diferenciada que era a educacdo escolar. Por
contraposicéo, a educacdo geral, a educacdo da maioria era o
proprio trabalho: o povo se educava no proprio processo de
trabalho. Era o aprender fazendo (Idem).

Enquanto as classes trabalhadoras educavam-se no/com o proprio
trabalho, as elites dispunham de tempo “ocioso” para frequentarem a escola
como forma de se educarem para a arte de se viver em sociedade. Os
pesquisadores da area da historia da educacédo pontuam que a escola da Idade
Média carregou muito da matriz greco-romana em sua forma de organizacao,
mantendo a separacdo de classes, que se conformava desde a Idade Antiga,
acolhendo em seu interior prioritariamente/exclusivamente as elites
dominantes, e afastando as classes trabalhadoras da possibilidade de se
instruir nas chamadas Sete Artes Liberais — gramatica, retérica, ldogica,
aritmética, geografia, astronomia e mausica. A classe trabalhadora livre, se

educava nas escolas de oficios, através do proprio trabalho, e para o trabalho.

A ideia harmoniosa de formacdo que inspirava 0 processo
educativo previa que o0s jovens atenienses [das classes
dominantes], numa primeira fase, frequentassem a escola e a
palestra, onde eram ensinados através da escrita, da musica e
da educacdo fisica, sob a direcdo de trés instrutores: o
grammatistes (mestre), o kitharites (professor de mdusica), o
paidotribes (professor de gramética). (MARQUES, 2012, p. 14).

A pesquisadora registra ainda que o processo de educagao do “rapaz’,
continuava apos a escolarizagdo inicial, com a intervengdo de paidagogos, que
tinham por funcdo acompanhar e auxiliar este jovem ateniense em sua
caminhada formativa e servi-lo, uma vez que esta atividade era exercida por

um escravo. Este modelo, como os demais modelos educacionais ou de
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escolarizacao, reflete os valores e preceitos que as sociedades cultivam em um
dado momento, uma vez que “os sistemas educacionais ndo podem se manter
separados da sociedade em que estdo inseridos” (GIDDENS, 2012, p. 600),
tendo em vista que sdo construcdes ideoldgicas materializadas nos discursos
gue dao sustentacdo a organizacao do préprio sistema, orientado ndo so o seu

funcionamento, mas “quem” tem acesso a este sistema.

Ao olharmos para sistema de acesso a Escola ateniense e na Idade
Média, verificamos que ndo se trata de um sistema universalista, uma vez que
somente os jovens, do sexo masculino, pertencentes a classe de “cidadaos”
(elite) tinha acesso a escola. Os matecos (trabalhadores livres, mas sem
posses), escravos (servos), criancas e as mulheres estavam apartados do
sistema, uma vez que somente o0s jovens do sexo masculino, oriundos da
classe dos Cidad&os/elites, tinham acesso ao sistema educacional orientado
pelo discurso do Estado. Mesmo as criancas, oriundas de familias
abastadas/cidadédos, ndo eram recepcionadas pela escola, uma vez que a
mortalidade infantil era muito grande. Desta forma, ndo se via l6gica em se
investir na escolarizagao de alguém que poderia ndo “vingar”, ou seja, investir
na escolarizagdo de um individuo sem um minimo de certeza de um retorno do

capital investido, ndo fazia sentido.

Outro sistema escolar, da ldade Classica, amplamente referenciado
pelos pesquisadores da area da Educacao e Historia da Educacdo é adotado
pela cidade Estado de Esparta. Diferente do sistema adotado em Atenas, a
escola em Esparta acolhia a “todos os individuos” a partir de sete anos de
idade, desde que do sexo masculino e sem nenhuma alteracdo em sua
constituicdo fisica/mental que pudesse ser considerada uma deformidade pelas
leis que regiam a Cidade Estado de Esparta. Este sistema privilegiava a
formacéo de individuos aptos a defender o Estado pela forma das armas.

Na verdade, toda a sociedade e a educacado espartanas estavam
voltadas para a guerra. Nesse sistema educativo, delineado pelo
mitico Licurgo, as criancas do sexo masculino, a partir dos sete
anos, eram retiradas das familias e entregues ao Estado para
gue este cuidasse de sua educacdo. Inseridas em escolas-
ginasios recebiam, até os 16 anos, uma formacédo do tipo militar
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que deveria favorecer a aquisicdo da forca e da coragem
(MARQUES, 2012, p. 12).

Embora mais abrangente que o sistema ateniense, o sistema espartano,
preservava a exclusao da mulher e de todo aquele que ndo se enquadrasse no
padrdo minimo a ser considerado para ingressar no sistema escolar, apontado
mais uma vez que “a reproducdo cultural em sociedades desiguais leva a
padrdes de desigualdade educacional” (GIDDENS, 2012, p. 600).

A forca do sistema escolar estd em que, sendo capaz de
produzir a incorporacdo das estruturas segundo as quais é
organizado, ele arranca do questionamento o essencial mesmo
de seus funcionamentos, postos aquém da prépria defesa de
interesses corporativos — pois 0s interesses corporativos
costumam estar [ligados a] defesa do isso-é-Gbvio, isto é, a
defesa das estruturas mentais que permitem perceber o mundo
como sendo algo 6bvio (BORDIEU, 2014, p. 251).

Estando o sistema escolar atado a organizacdo social, este a reflete, ndo
como um espelho do mais puro cristal, mas sim como como um lago de aguas
semitransparentes, que ao sabor do vento, formam pequenas ondulacdes,
criando facetas, expondo assim, a opacidade de algo que se imagina
transparente. Ao ficar na superficie dos discursos, ao ndo se aprofundar nas
suas formas de producéo e articulacdo, o individuo é envolvido pelo discurso

hegemonico e nele permanece reproduzindo-o e legitimando-o.

A partir do exposto, podemos articular, ainda que provisoriamente, que a
memoéria discursiva criada entorno do termo Escola, a posiciona como um
“lugar” de privilégios e distincdo, servido para a legitimar as posicées-sujeito
estabelecidas fora de seus portdes, e que serviram de cimento para erigi-los.
Nesse sentido, como a escola em seu inicio, traz o sentido de “direito natural’
das classes dominantes ao seu acesso, uma vez que ela é construida para
atende-la, as pressdes sobre 0s processos de avaliagdo a e acompanhamento
do aprendizado dos alunos ndo se mostrava como fundamental. Estar na

escola ja “atestava” a “capacidade” natural do aluno.

Mas a representacdo que temos do sistema escolar como lugar
de distribuicdo das competéncias e de diplomas que sancionam
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a competéncia € tdo forte que precisa de certa audacia para
lembrar que aquele é igualmente um lugar de consagracao, um
ligar em que se instituem diferencas entre os consagrados e 0s
nao consagrados, entre o0s eleitos e os eliminados (BOURDIEU,
2014, p. 231).

A Escola como instituicdo consagradora, reforgcava o “direito natural” do
individuo a ocupar seu “lugar’ na hierarquia social. Ao terminar o ciclo de
aprendizagem, dentro da escola, o ex-aluno estava consagrado por mais uma
instituicdo a tomar o seu lugar social, uma vez que era detentor de patrimonio
material (terras, escravos, titulos de nobreza, etc.), que o habilitava a exercer
as diversas funcdes de comando na sociedade, e estava ungido pelo sistema
educacional. O “direito” natural destes individuos de ocupar os espacos de
poder, supera a sua competéncia/conhecimento, para executar uma
determinada funcéo/posicao, ndao necessitando este, de comprovar estar apto
para a funcdo através de testes, ou da apresentacdo de um portfélio que
contenham suas realizacbes pessoais no campo escolar/pessoal. O portfolio
que importa € o mesmo que o habilitou a adentrar ao sistema escolar, nesse
sentido “a escola tradicional é colocada como um privilégio fornecido pela

condicdo econbmica e social de cada individuo (PFEIFER, 2010, p. 93).

A necessidade de comprovacdo de competéncias especificas para
desempenhar uma funcdo, as classes trabalhadoras/artesbes necessitavam
montar um portfolio de seu trabalho para atestar a sua competéncia/habilidade
na execucao de determinado trabalho. “O portfélio torna-se a evidéncia tangivel
dos processos, dos resultados das realizacdes, das competéncias que vao
evoluindo, a medida que o individuo desenvolve-se e cresce” (FRISOM, 2008,
p. 214). Para quem néo detinha o poder, mas a liberdade do trabalho, o
portfélio configurava-se como uma ferramenta de comprovacdo de

competéncias e habilidades para quem precisa comprova-las.
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2.2 A escola como lugar de normalizagao

Se adentrarmos um pouco no campo do senso comum, 0 termo escola,
muitas vezes ¢é tomado como sinbnimo do espaco fisico, como um
aparelho/lugar inserido no espaco urbano, reduzindo seu significado no campo
da arquitetura, referéncia marcada nos textos dos dicionaristas, como ja visto
no tépico anterior. O espaco fisico onde a Escola se instala € tomado, em
muitos momentos, como uma relacdo direta/natural de contiguidade entre
“‘palavra” e “coisa”’, esquecendo-se que a Escola faz parte do aparelho
ideologico operado pelo Estado, como elemento de criacdo de consenso e

unificacao.

Esse processo de unificagéo, de centraliza¢do, de padronizagéo,
de homogeneizacdo, que é o fato de se fazer Estado, se
acompanha de um processo que se reproduz: € a filogénese que
se reproduz na ontogénese a cada geracao através do sistema
escolar, um processo pelo qual se fazem também individuos
normalizados que sdo homogeneizados do ponto de vista da
escrita, da ortografia, da maneira de falar (BOURDIEU, 2014, p.
172).

A “normalizacao” dos individuos, segundo Bordieu, € uma necessidade
do Estado para se estabelecer enquanto poder central, sendo a Escola parte
da estrutura que d& sustentacdo a esse processo, uma vez que a escola, foi
atribuida a funcdo de socializar/educar os individuos para viverem em uma
sociedade hierarquizada e dividida. Se tomarmos 0 pensamento marxista como
referéncia, teremos que a Escola se institui “a partir do momento que a racga
humana se divide em classes sociais distintas e antagdnicas” (ARAUJO E
QUEIROZ, 2013, p. 363), sendo esta consequéncia e/ou resultado de um
processo de apropriacao privada dos meios de producao.

A educacao se institucionaliza e se transforma numa ferramenta
necessaria ao processo de reproducdo social atrelada a
manutencdo de um certo status quo. A escola como um
elemento constituinte do Estado, O6rgdo regulador das
sociedades de classes, passa a ter o papel central na
institucionalizacdo das normas e regras da vida social (Idem).

31



Ainda nos mantendo dentro do discurso marxista, teriamos que a Escola
funcionaria no sentido de estabelecer/legitimar privilégios para as classes
dominantes uma vez que estas teriam acesso prioritdrio ou até mesmo
exclusivo a educacéo escolarizada. E, conforme as classes populares avancam
e sua luta pelo direito a educacao escolarizada, novos niveis de escolarizacao

sao instituidos.

Retomando os textos historicos que registram o desenvolvimento do
sistema escolar ocidental, encontramos no modelo romano, mais um
componente que reverbera no modelo atual: a divisdo do ensino em elementar,

médio e superior.

Frequentada por meninos e meninas, logo mista a partir dos sete
anos, a escola primaria ‘tinha um programa muito elementar,
consistia em leitura, escrita e calculo, com algumas cangoes. [...]
Na escola secundéria foi onde mais se fez sentir a influéncia da
cultura grega. [...] Os alunos comegavam a frequenta-la com 12
anos, permanecendo até os 16. Nessa fase meninos e meninas
se separam. Elas se pertencerem a familias abastadas, passam
a aprender com preceptores, eles contihuam na escola
(MARQUES, 2012, p. 20).

O ensino superior destinava-se a minoria governante, e visava constituir
quadros para suprir as necessidades burocraticas do Estado Romano que se
expandia por toda a Europa e Asia. A divisdo do ensino em niveis, dentre as
diversas possibilidades, atendia ha algumas necessidades do Império: 1) a
universalizacdo da cultura romana, 2) a formacao de quadros de nivel superior
para suprir as necessidades do Estado, 3) a manutencdo de estratos sociais
tendo como base o capital cultural como legitimador do acesso as posicoes de

comando.

Com este modelo organizado em niveis, era possivel acolher um maior
numero de individuos, mesmo os advindos das “classes inferiores”, dando-lhes
formacdo elementar tornando-os aptos a reproduzirem o proprio sistema. A
divisdo em niveis educacionais serve como uma “peneira” que retém, a cada
passagem, os individuos mais grosseiros, em um processo continuo de

selecao/refinamento/normalizacéo de que valida o préprio processo.
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Bordieu (2012, p. 302), destaca que “ha um vinculo entre a unificagdo do
Estado nacional e o ensino obrigatério” uma vez que se faz necessério “educar”
todos os individuos nas responsabilidades que estes tém em relacdo ao
Estado, de forma criar uma integracdo/consenso minimo entre 0os objetivos do

Estado e as aspiracdes individuais.

Objeta-se, entdo, que a escola ndao é uma instituicdo de
dominacdo, mas de integracdo, pois tem como funcdo dar a
todos os instrumentos do cidaddo, do agente econémico, a
capacidade indispensavel para (participar a minima dos)
diferentes campos. Na verdade — serd a segunda face — eu diria
gue a escola é efetivamente um instrumento de integragdo, mas
€ essa integracao que permite a submissao (idem).

Tendo essa funcdo de “integracdo” que que permite a submissao do
individuo ao Estado, é que lancamos um olhar sobre o slogan (vide fig. 01), que
inaugura o segundo mandato da presidente Dilma Rousseff (2015-2018), que

tem na questédo educacional sua proposta de agao.

GOVERNO FEDERAL

PATRIA EDUCADORA

Figura 1 . Slogan do segundo mandato da presidente Dilma
Rousseff (PT) 2015-2018.

Ao propor este objetivo “Patria Educadora” o governo brasileiro arroga
para si a funcdo de ‘educar’” a sua populagcdo, se tomarmos a proposi¢cao
“‘educar/educadora”, no sentido de destacado por Bourdieu, teremos como
sinbnimo o termo “unificar’, no sentido de unir as diferentes for¢cas entorno de
uma proposta Unica de Estado. A partir desta construgdo, poderiamos

parafrasear o slogan para:
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GOVERNO FEDERAL

IL

PATRIA UNIFICADORA

Figura 2 Parafrase construida sobre o slogan do segundo
mandato da presidente Dilma Rousseff (PT) 2015-2018.

Construcdo possivel, ainda mais se tomarmos o contexto politico de
cisdo entre o que se convencionou chamar de “esquerda” representada pelo
Partido dos Trabalhadores (PT), e uma “direita”, que seria formada pelos
partidos que fizeram oposicdo a coalizdo que vencera as eleicbes de 2014,
capitaneada pelo PT?2,

No decorrer da campanha eleitoral de 2014, os responsaveis pela
propaganda politica dos candidatos, de lado a lado, buscaram
transferir/impingir a sociedade, um sentimento de dicotomia ideoldgica,
postulando a existéncia clara de um “nds” (povo) e um “eles” (elites) de forma a
impossibilitar o didlogo politico construtivo que busque o consenso, partindo

para um confronto de classes ao estilo marxismo/leninismo dos anos 60.

Em funcdo desta estratégia de comunicacdo, adotada por ambos 0s
lados, a sociedade brasileira sai do processo eleitoral, ou melhor, parece nao
ter saido do processo, polarizada entre os apoiadores e ndo apoiadores do
governo eleito. Nesse sentido, a parafrase realizada a partir do slogan oficial,
remete ndo somente a uma das funcdes do Estado que é investir na educacao

de seu povo, mas também, através desta educacao orientada e gestada pelo

2 Devemos lembrar que nem todos os partidos politicos que fizeram oposicéo ao PT nas eleigOes de 2011
e 2014, ndo sdo essencialmente de direita, da mesma forma que o principal aliado do Partido dos
Trabalhadores, o PMDB, de forma alguma pode ser classificado como um partido esquerda.
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governo central unificar a populagcéo entono de um ideal de Estado comum que
possibilite a governabilidade.

Patria Educadora

Patria Unificadora

!

Péatria sem conflitos

A Patria Educadora seria a unificadora de sua populacdo em disputa,
reduzindo ou até mesmo eliminando os conflitos sociais. Mas nao foi

exatamente isso que aconteceu. O slogan foi tomando no sentido de
escolarizacéo = escola.

Patria Educadora

Patria Escolarizada

!

Pétria que constroi escolas

Tomado a educacdo como sinbnimo de escolarizagdo, a discussao
politica se direcionou para cobranca de mais verbas para o sistema escolar
silenciando o debate para qual tipo de educacdo que a sociedade brasileira

guer para si: formadora ou capacitadora?
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A formacdo e ndo a capacitacéo, é capaz de produzir um aluno
“nao alienado”. [...] Consideramos que a educagao, o ensino de
lingua, poderia, se bem praticado como processo formador do
individuo na sua relacdo com o social e o trabalho, dar
condicbes para que este sujeito “soubesse” que sabe a lingua,
soubesse ler e escrever com fluéncia, com todas as
consequéncias sociais e historicas que isso implica e fosse,
assim, capaz de dimensionar o efeito de sua intervengdo nas
formas sociais (ORLANDI, 2014, p. 161).

Ao trazer para a discussdo a oposicdo entre formacado e capacitacao,
Orlandi nos propde a reflexdo sobre os discursos orientadores das propostas
educacionais articuladas no seio da sociedade capitalista moderna. O
capitalismo deseja que a mao-de-obra seja capacitada a reproduzir o trabalho
sem que tenha a possibilidade de questionar suas bases. Que o individuo
esteja habilitado a desenvolver tarefas repetitivas como um autémato e, como
este, ser incapaz de “dimensionar o efeito de sua intervengdo nas formas
sociais”. Orlandi ao propor um sistema de ensino que possibilite a formagao de
individuos “ndo alienados”, defende a construcdo de um modelo educacional
que possibilite a conquista da autonomia do individuo “na diregdo de ser capaz
ndo s6 de formular como reformular e resignificar sua relagdo com a lingua e

com a sociedade’ (idem, p. 162).

Contudo, o que observamos dos debates sobre o sistema escolar séo as
antigas verbalizagcdes dos politicos profissionais, que relacionam o termo
educacdo a escola, e esta ao edificio/prédio, como sindnimo/referente, e
detentor dos sentidos que o termo escola carrega, apagando/silenciando os

demais sentidos que a esta Instituicdo abarca.

Essa imagem que ele [politico] faz, atravessada pelo imaginario
urbano, apaga, silencia, ndo deixa ver os outros sentidos que
permitiriam elaborar com mais realidade os sentidos da cidade,
de seus espacos a serem significados, do cidaddo concreto
(ORLANDI, 2004, p. 69).

A dimenséao cultural/ideolégica que envolve o termo Escola é apagada
do discurso do candidato (vereador, prefeito, deputado, etc.) que promete a
construcdo do “edificio” em troca do voto. O edificio/espaco, que recebe o

nome de “escola”, € tomado pelo aspirante a representante do povo, como
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referente da “coisa em si”, como se existisse uma relacao “natural entre palavra
e coisa”, esquecendo-se, ou melhor, desejando esquecer que o termo “Escola”
ndo mantém uma relacdo de referencialidade direta para com objeto
arquitetbnico. O discurso do agente politico, toma a linguagem como
transparente, como sO houvesse uma forma de dizer, esquecendo-se que tudo
pode ser dito de outra maneira, ilusao referencial que Orlandi (2002, p. 35) nos
alerta.

Este esquecimento produz em nds a impressao da realidade do
pensamento. Essa impressdo, que € denominada iluséo
referencial, nos faz acreditar que ha uma relacdo direta entre o
pensamento, a linguagem e o mundo, de tal modo que
pensamos que o que dizemos sé pode ser dito com aquelas
palavras e ndo outras que s6 pode ser assim.

Quando uma comunidade reivindica a construcdo de uma “escola” em
seu bairro, ela ndo quer apenas o edificio em si, mas, todo um imaginario
construido entorno deste Aparelho Ideolégico do Estado. Para melhor
compreender esse processo de dobra e desdobramento do simbdlico com o
politico, podemos referir ao que Pécheux formulou acerca da sua compreensao
de Aparelhos Ideolégicos de Estado (AEIl) a partir da leitura que fez de Louis
Althusser. Para Pécheux (1997), os AEI constituem o lugar das condicdes
ideolégicas das relacdes de producédo, nos quais estdo as condi¢cdes materiais

concretas para o funcionamento entre a contradi¢cao reproducédo/transformacéao.

A Escola assumiu desde sua institucionalizacdo uma funcéo

contraditoria de reproducao/transformacéao das relagdes sociais.

No centro da vida social, afirma-se cada vez mais a instituicéo-
escola, que entre Egito e Grécia se vai articulando no seu
aspecto tanto administrativo como cultural. S&o escolas ora
estatais ora particulares que vao acolhendo os filhos das classes
dirigentes e médias dando-lhes uma instrucdo béasica, que se
configura sobretudo como cultura retérico literéria, do bem falar e
do bem escrever, quer dizer, persuasivo e eficaz (CAMBI, 1999,
p. 49).

Com a idade moderna e o avango do capitalismo como forma de

organizacdo do pensamento social, a escola assume novos contornos e
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desafios. O sistema escolar precisa universalizar-se sem, contudo, pér em risco

o status quo da classe dominante.

2.3 O lugar do portfélio na educacéao

O uso do portfélio, enquanto metodologia facilitadora do sistema de
ensino-aprendizagem no sistema Escolar regular, é recente data da década de
80/90 do século passado, e tem como matriz os preceitos formulados nos
Estados Unidos da América e Canad4, onde “o uso do portfélio no meio
educativo adquiriu um significado tdo importante, que levou a Assocition for
Supervision and Curriculum, a considera-lo como uma das trés metodologias
de topo, atualmente em uso naquele pais [...] o portfélio tem sido usado no
Canada, por quase 20 anos, onde € chamado de dossié de ensino e,
atualmente, tem sido adotado ou atestado por mais de 1.000 universidades nos
Estado Unidos” (VIEIRA, 2002, p. 149).

O portfélio comecou a ser utilizado na area da educacédo na
década de 1990 do século XX principalmente nos Estados
Unidos, como instrumento alternativo de avaliagdo escolar e da
aprendizagem. No Brasil, as pesquisas e projetos ainda sdo
poucos difundidos, contudo contamos com algumas publicacbes
na area da educacédo e na formagéo de professores (SANTOS,
2006, p. 317).

Como destaca as autoras, a utilizacdo do portfélio no sistema
educacional escolar regular, nos paises que formam a América do Norte,
encontra-se em estagio avancado de utilizacdo/pesquisa., na outra ponta do
continente, mais especificamente em terras brasileiras, ainda busca ser
conhecida e reconhecida como uma ferramenta facilitadora do processo

ensino-aprendizagem.

Oriunda do campo das artes e oficios, o portfélio no Brasil, precisa
superar a ideia de ser somente “uma colegédo organizada de uma determinada
producao” (idem, p. 318), para ser considerada como uma contribuicdo “no

processo de aprendizagem: trazendo o aluno a reflexdo, pois, faz com que o
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mesmo revise seus trabalhos e verifique o que pode ser melhorado no futuro”
(NASCIMENTO, at all, 2002, p. 3), essa passagem é lenta e ndo sem
percalgos, tendo em vista a pouca difusdo desta ferramenta/metodologia nos

cursos de formacéao de professores no Brasil.

Até o presente momento posso afirmar que o Unico contato que
tive com essa ferramenta foi no meu trabalho, e que na
instituicAo de ensino onde estou a concluir 0 meu curso, ouvi
meio que por alto. Uma das professoras comentou sobre. Mas
explicar qual a finalidade deste, dentro da educagdo, estou
aprendendo no meu trabalho e tenho 14 minhas dividas se esta
sendo feita a utilizacdo do mesmo de acordo® (E1)

A fala desta “professora em formacdo*’, pode ser tomada como um
reflexo do processo embrionario que o emprego do portfolio na educacdo no
Brasil estd no momento. O meu contato com esta ferramenta/metodologia se
deu apenas no curso de pos-graduacdo em Ciéncias da Linguagem, em uma
das aulas ministradas por minha orientadora, na qual descreveu a sua
experiéncia no emprego desta metodologia com uma turma especifica para
qgual ministrou aulas. Antes deste contato, pouco ou nada tinha ouvido falar,
apesar de ter frequentado um curso regular de formacdo de professores em
uma reconhecida universidade mineira, da mesma forma que a entrevistada 2°
(E2):

3 Entrevista realizada por whatsApp como uma do sexto periodo do curso de pedagogia das
Faculdades Anhanguera. A aluna atua como auxiliar de ensino em uma escola particular desde
o terceiro semestre. A pedido da entrevistada néo registraremos 0 seu nome, o0 da escola em
que ela trabalha, passaremos a referencia-la como E1. A transcricdo da entrevista faz parte do
anexo deste trabalho.

4 Emprego o termo professora em formagdo no sentido de que a nossa entrevistada, mesmo
nao tendo concluido o todo o ciclo inicial de formacéo de professor (pedagogia), j é regente de
uma sala de educacdo infantil, na unidade escolar em que atua como estagiaria.
Idiossincrasias do nosso sistema escolar/trabalhista que, apesar de o rigor da lei ndo permitir
que uma pessoa nao habilitada/certificada, aqui entendida no sentido de ndo ter concluido um
curso especifico de formacdo de professores em uma Instituicdo de Ensino Superior
regularmente credenciada, e reconhecida pelo Ministério da Educacao, atue como professora
regente de uma turma, sem a supervisdo de um professor supervisor.

5 Entrevista realizada por Skype em fevereiro de 2016. A nossa entrevistada atua ha mais de
30 anos na Rede Publica de ensino e hoje ocupa o cargo de coordenadora de programa em
uma unidade de ensino do estado de Sdo Paulo. Da mesma forma que a entrevistada n° 1, ela
pediu para ndo ser identificada em funcdo de sua subordinacdo para com a Secretaria de
Educacao de seu estado.
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N&o tive, em nem um dos anos que tive na minha graduacéo, e
nem nas minhas formagdes que tive depois, que fiz em outros
cursos. Nao tive contato. Quando comegou esse programa da
ETI — Escola de Tempo Integral — a escola de tempo integral
surgiu, ai eu fui ser coordenadora da ETI. Ai quem trouxe foi a
Secretaria da Educacdo mesmo, os coordenadores desse
programa comecaram a falar sobre o portfélio, pois tinha que ter
o registro das disciplinas que néo tem avaliagdo. Ai comecou.

Ao nos debrucarmos as falas de nossas entrevistadas, podemos
observar uma dicotomia entre o que é “ensinado” nos cursos de formagao de
professores e 0 que é executado na préatica escolar, pondo em xeque a prépria
ferramenta enquanto metodologia a ser empregada em sala de aula: “tenho la
minhas duvidas se esta sendo feita a utilizagcdo do mesmo, de acordo” (E1),

esta observacao, dita de outra maneira, teriamos:

N&o tenho certeza se o que estou fazendo € certo ou errado, apenas fago!

ﬂ

Faco o que aprendi no local de trabalho, mas ndo seu se esté certo!

ll

N&o me sinto formada para empregar a ferramenta Portfolio!

A falta de formacdo e de referenciais teoricos solidos sobre uma
determinada metodologia leva ao profissional, na melhor das hipdteses, a
questionar sua pratica em sala de aula, impulsionando-o a busca de formacéo
complementar no intuito de suprir a caréncia de formacdo. Mas nem sempre a

informacao esta disponivel em volume e focada na tematica especifica.

Eu tenho um livro aqui na escola, estudei bastante encima dele.
Esse livro até ndo era especifico pra isso, era um livro para a
area de artes, e artes trabalha bastante com isso né. Entdo foi
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nesse livro que encontrei bastante coisas sobre o portfélio. Sé
gue a Diretoria [de Educac¢éo do Estado de S&o Paulo] da umas
formac0@es pra gente também (E2).

No caso da entrevistada E1, a sua entrada no universo de utilizacdo da
ferramenta se deu no momento do trabalho: “passei a ter contato com a
ferramenta portfolio quando comecei a estagiar em uma escola, onde atuo até
hoje, na area da educacdo. Até entdo eu nunca tinha tido contato” (E1). O
contato destas duas educadoras com a ferramenta portfélio se deu no
ambiente de trabalho, no momento do trabalho, ou seja, tiveram que aprender
fazendo. O aluno, nesse processo, € exposto a praticas de ensino-
aprendizagem, que podem nao ser as mais adequadas ao seu perfil cognitivo,
devido ao professor nao ter sido formacédo adequada para atuar e refletir sobre
0 processo ou mesmo um tempo minimo de aprendizagem antes de ter de
aplicar o processo. Alvarenga e Araujo (2006, p. 140) destacam que algumas
questbes devem ser consideradas antes de se iniciar um programa tendo o

portfélio como ferramenta, € necessario que o professor:

» aprenda sobre portfélio e perceba o que representa para os
estudantes elabora-lo;

« compreenda que existem objetivos e/ou competéncias a serem
atingidos e que podem ser modificados ao longo do caminho;

» decida os tipos de evidéncias que podem ser usadas pelos
alunos como prova ou evidéncia do aprendizado; prepare 0s
materiais a serem utilizados e auxilie com informacdes e leituras
adicionais para que compreendam e elaborem adequadamente
as tarefas propostas. Além disso, esclarecer quais evidéncias
basicas sdo importantes e quais processos e procedimentos sao
necessarios para documentar as realizacoes;

» encoraje os estudantes a refletirem sobre suas habilidades,
dificuldades, interesses e experiéncias, estimulando a
criatividade;

» seja um facilitador e saiba que construir um portfélio néo é
tarefa facil. Requer perseveranca e paciéncia;

* ajude o aluno a refinar suas tarefas e refletir sobre elas e ainda
ensine como criar portfélios especiais para projetos especificos;

+ auxilie os estudantes a entenderem o caminho que precisam
percorrer para atingir os propositos definidos;
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* crie oportunidades para estudantes desenvolverem e
compartilharem seus portfélios com colegas, amigos, pais e
comunidade por meio de atividades e informacdes verbais e néo-
verbais.

Contudo, pelos depoimentos colhidos, estas premissas ndo estdo sendo
observadas. A formacédo do professor, para interagir com a ferramenta portfolio,
estd ocorrendo do lado de fora das Instituicbes de ensino Superior, apesar
desta metodologia, registrar um aumento em seu emprego no sistema
educacional brasileiro, principalmente com o avanco da Educacéo a Distancia —
EaD, que interpde ao fazer pedagdgico e a organizacdo das IES desafios que

nao se faziam sentir na escola presencial tradicional.

Nesta perspectiva de educacdo a distancia, a ferramenta
Portfolio (individual e/ou em grupo) representa um espago
importante, porque o aluno e/ou grupo de alunos pode(m)
compartilhar com os colegas e/ou professor sua
atividade/projetos durante o processo de elaboragédo (PRADO,
2001, p. 26).

Nesse novo contesto educacional, onde professor e aluno nédo estao
mais reunidos em um mesmo ambiente fisico, de forma cotidiana e
sistematizada, a aplicacdo de testes pontuais ao final de uma unidade tende a
nao suprir nem as necessidades avaliativas e tdo pouco as do processo de

aprendizagem.
Nesse sentido, Nascimento, et all. (2002, p. 3) defende que:

O portfélio contribui também no processo de aprendizagem:
trazendo o aluno a reflexdo, pois, faz com que 0 mesmo revise
seus trabalhos e verifigue o que pode ser melhorado no futuro;
promovendo a criatividade; encorajando o pensamento critico,
dado o envolvimento na selecdo dos trabalhos a serem
disponibilizados no portfélio.

Argumentando que somente a aplicagcdo de testes ao final de uma
unidade ndo proporcionaria uma avaliagdo abrangente e profunda do
conhecimento e das habilidades desenvolvidas pelos alunos, nos ambientes

virtuais tendo em vista o distanciamento natural do professor e aluno neste
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sistema. Se considerarmos que as “matriculas em 2014 somaram 519.839 nos
cursos regulamentados totalmente a distancia, 476.484 em cursos
regulamentados semipresenciais ou disciplinas EAD de cursos presenciais e
2.872.383 em cursos livres, totalizando 3.868.706 registros” (Censo EAD BR,

2015), comecamos a ter uma dimensao do universo que se delineia.

2.4 Descrevendo a ferramenta

Neste tdpico realizamos uma compilagédo, sobre os principais conceitos
que constituem/fundamentam os discursos dos agentes que defendem o
emprego da ferramenta portfélio no sistema regular de ensino. Os textos
acessados sdo do campo da educacdo e refletem posicbes/experiéncias
pontuais de cada pesquisador, que até onde se pode levantar, atuam de forma
isolada e ndo orientada por uma associagao ou movimento que aglutine grupos
de pesquisa relativamente homogéneos e com uma metodologia comum. Esta
observacdo se faz no intuito de se destacar o carater disperso e néo

institucionalizado que a pesquisa sobre o portfolio tem assumido no Brasil.

Mesmo textos oficiais como o Caderno do Professor — Ensino
Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio, publicado em 2014, pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo, fazer mencdo a alguns
procedimentos que descrevem, em certa medida, a metodologia constituinte da
ferramenta portfélio, este ndo € nomeado de forma direta, silenciando assim
uma discussdo mais ampla e uma possivel sistematizacdo no emprego desta
ferramenta, e a necessidade da implantacdo de programas de formacdo de
professores para dela fazer uso no ensino regular de ensino. Como diz a nossa
depoente: “s6 que a Diretoria [de Educacao do Estado de S&o Paulo] da umas
formacgdes pra gente também” (E2). Revelando uma certa intencionalidade na
adocao desta ferramenta, contudo sem se comprometer com a formacéo

adequada dos servidores publicos.

O uso do portfélio esté alicercado no deslocamento progressivo
do foco que o processo educativo escolarizado, tinha no
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professor, passando para o aluno. “Na primeira tendéncia o
problema fundamental se traduzia pela pergunta “como ensinar”,
Cuja resposta consistia na tentativa de se formular métodos de
ensino. Ja na segunda tendéncia o problema fundamental se
traduz pela pergunta “como aprender’, o que levou a
generalizacdo do lema “aprender a aprender” (SAVIANI, 2005, p.
1).

Esse deslocamento de foco do “como ensinar” para o “como aprender”
tem obrigado o profissional da educacéo a experimentar novas ferramentas de
forma a ndo so \verificar/avaliar o processo de aprendizagem, mas
principalmente em fomentar a participacédo do aluno no processo de construcao

do conhecimento.

Assim, utilizar metodologias ativas e inovadoras significa apostar
em uma educacao que desenvolva processos criticos de ensino
-aprendizagem, que desperte a criatividade e se baseie nela,
gue apresente as situagdes como problemas a resolver — ou
seja, uma formagéo que se aproxime tanto quanto possivel da
vida real (COTTA, at all., 2011, p. 416).

O portfélio é tido como uma metodologia ativa, uma vez que prevé a
interacao/participacdo tanto do processor quanto do aluno em todo o processo
de construcdo do portfélio. “Essa concepgao pedagodgica baseia-se no aumento
da capacidade do discente em participar como agente de transformacao social
durante o processo de deteccédo de problemas reais e de bisca por solugcdes
originais” (GOMES, at all., 2010, p. 392), reforgcando assim seu carater reflexivo
direcionado ao um protagonismo do aluno frente ao processo de ensino-

aprendizagem.

Seiffert (2001, p. 36), destaca que o portfélio se constitui em uma
importante ferramenta para o novo paradigma educacional por promover uma

transformacao no processo de avaliagdo uma vez que:

* a selecdo dos trabalhos, que melhor ilustram o processo de
aprendizagem, conduz o aluno & auto avaliagdo ao invés da
avaliagdo exclusiva do professor, favorecendo a funcéo

formativa da avaliacéo;

* os alunos, através da selegdo e reflexdo, assumem a
responsabilidade por sua aprendizagem e estabelecem uma
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relacdo diferente com o conhecimento, os professores e seus
pares;

* ao selecionar os produtos da sua aprendizagem, o aluno
participa efetivamente da indicacao de “critérios” de qualidade e
de “parametros” para a critica sobre o seu proéprio trabalho;

+ a reflexdo continua sobre as atividades desenvolvidas
possibilita identificar caracteristicas, padrdes e tendéncias sobre
0 processo de formacédo do aluno como um todo;

» 0s professores passam a conhecer mais sobre o processo de
aprendizagem do aluno, através de atividades que exigem o uso
de diferentes atitudes, habilidades e conhecimentos sobre os
guais o préprio aluno elabora sua avaliagao;

* rever o trabalho, comentar sua qualidade e justifica-lo contribui
para consolidar uma cultura avaliativa reflexiva e questionadora;

* a avaliagdo do aluno fornece ao professor "feedbacks"
relevantes sobre o seu ensino que poderdo levar a mudangas
para atingir o padréo de qualidade esperado;

* a técnica do portfélio demanda encontros regulares entre
professor e aluno para dialogo e analise conjunta do processo
ensino-aprendizagem;

» 0 portfélio oportuniza aos professores o trabalho coletivo, ao
apontar evidéncias sobre as expectativas em relagdo aos alunos,
0s objetivos de aprendizagem previstos e realizados, levando-os
a repensarem as praticas de ensino e aprendizagem e a missao
institucional.

Nesse sentido os portfélios devem conter ou representar os esforcos
realizados pelo aluno, com a supervisao e orientacdo do professor, na area de
estudo determinada previamente de forma a demonstrar a interacdo e

aplicacao no desenvolvimento de um processo de aprendizagem reflexivo.

Importa destacar que o portfélio demonstra a performance do
estudante num determinado momento, tendo como base
documentos coletados em cenarios reais, selecionados e
justificados quanto aos conhecimentos previstos, exigindo que o
professor crie situacdes para que o aluno reflita sobre o que esta
explorando, para elabora-lo adequadamente (ALVARENGA;
ARAUJO, 2006, p. 139).
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Reforcando mais uma vez a importancia da interacdo do professor no
processo de elaboracdo dos objetivos de ensino-aprendizagem. A ferramenta
portfélio também €& subdivida em: Portfélio do aluno, Portfélio de trabalho,
Portfélio de apresentacéo e Portfolio de avaliacdo. Cada uma das subdivisbes
tem uma finalidade especifica e sua prépria dinamica interna de elaboracéao,
contudo ndo se caracterizam como formas estanques no processo geral de
ensino-aprendizagem com o emprego desta ferramenta. As maiores diferencas

entre eles estdo no grau de selecdo do material que o portfélio contém.

No primeiro, do aluno, todas as informacdes pessoais, trabalhos,
anotacOes pessoais podem ou devem estar presentes. No segundo, trabalho,
deve conter as anotacgles, trabalhos, projetos em andamento, as reflexdes
sobre o andamento do processo de aprendizagem, e demais instrumentos que
necessitem de acesso rapido e continuo no decorrer do processo educativo. No
terceiro, apresentacdo, contempla as atividades mais importantes,
selecionadas pelo préprio aluno, com o sem a intervencao do professor. No
quarto, de avaliacdo, que pode ser a reunido de todos os anteriores, tem por
objetivo permitir uma avaliacdo circunstanciada de toda a producdo e do

desenvolvimento do aluno, e esta avaliacédo deve ser:

Continua, ou seja, deve estar presente desde o inicio até o final
do trabalho que se desenvolve com o aluno; a avaliagdo deve
ser compativel com os objetivos propostos; a avaliagdo deve ser
ampla devendo considerar o dominio cognitivo, psicomotor e
afetivo, e deve haver diversidade de formas de proceder
(SEIFFERT, 2001, p. 21).

Ao nos depararmos com este conjunto de formacdes e as cotejarmos as
descricbes que as nossas entrevistadas fazem de seu fazer pedagdgico,
retomamos as conclusbes de Orlandi, (2014, p. 161) que afirma que “a
formacdo, e ndo a capacitacao, € capaz de produzir um aluno nao alienado”,
pois sem uma formacdo adequada e em consonancia minima com a realidade
educacional do pais realimentaremos cada vez mais processos que

transformam boas ideias em verdadeiros desastres educacionais.

46



CAPITULO 3

O PORTFOLIO EM SALA DE AULA: RELATOS DE UMA
EXPERIENCIA

Este capitulo se constitui sobre a andlise de minha experiéncia com o
uso da ferramenta portfolio em uma sala de aula da estadual Dom Francisco
Silva, na cidade de Espirito Santo do Dourado — MG. Analisaremos como 0
interdiscurso age sobre/nos processos de ensino aprendizagem, ativando
memorias que contribuem para a manutengao do “discurso autoritario” na
Instituicdo Escolar. A manutencéo do discurso autoritario, no fazer pedagogico,
determina o estabelecimento de duas posi¢cdes sujeito definidas: professor-
aluno, onde o primeiro € fonte do conhecimento e o segundo destino do
conhecimento do conhecimento detido pelo professor, em uma relacdo de

dominacédo que visa ao ndo questionamento, a reprodutibilidade e a alienacgéo.

Orlandi (2011), descreve que ha trés tipos de discursos em

funcionamento no espaco escolar.

e O discurso autoritario o objeto discursivo esta oculto e ndo ha
realmente interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta
na polissemia contida, no sentido de que o que estd em jogo néo
€ 0 objeto discursivo, mas o comando do dizer. Neste tipo, a
polissemia é contida, e a parafrase reina. Assim, a reversibilidade
€ estancada, jA& que s6 um agente enuncia, buscando a

assimetria, de cima para baixo.

e No discurso ludico reformula o jogo do mesmo, o poético, o
desejavel pela sociedade uma vez que a polissemia tende a ser
aberta, expandida, estando o objeto discursivo, ou ainda, o
referente, exposto aos interlocutores num jogo em que se

preserva 0 maximo de sentidos possiveis; por ser um discurso
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gue se alimenta da reversibilidade, ndo ha simetria entre os

interlocutores.

e O discurso polemico ha, entre os interlocutores, uma disputa pelo
referente que resulta na tentativa de dominio do objeto discursivo
e que se caracteriza por um equilibrio entre paréafrase e
polissemia, sendo que a reversibilidade se da sob condicfes, ja
gue ha uma disputa instalada, embora se procure uma simetria

entre 0s sujeitos do discurso.

O dizer do professor, apoiado no livro didatico, traz a cena o discurso do
cientifico que reforca e legitima o discurso que posiciona o professor como
detentor do conhecimento, contudo, se tomarmos as formacfes discursivas
como formacdes ideoldgicas, que determinam o que pode/deve ser dito a partir
de uma determinada posi¢cdo, em uma dada conjuntura, temos estabelecida
uma relagcdo de forgas que hierarquiza as formas do dizer em uma dada

sociedade.

Dessa forma, ainda que os objetivos verbalizados do sistema de
ensino visem a atender aos interesses da sociedade como um
todo, é sempre inevitavel que as diretrizes realmente assumidas
pela educacdo escolar favoregam mais as camadas sociais
detentoras de maior representagcdo politica nessa estrutura.
Afinal, quem legisla, sempre o faz segundo uma escala de
valores proprios da camada a que pertence (ROMANELLI, 2007,
p. 29)

Estabelecendo uma hierarquia de valores de forma a legitimar o seu
préprio poder. Nesse sentido, manter a posi¢cdo professor como detentora do
direito de dizer o que é “correto ou n&o”, limita as formas de interacéo, ou até
mesmo, a possibilidade de expressdo do aluno no processo de ensino-
aprendizagem. Por esta formacdo o aluno é levado a ndo questionar as
repostas que recebem do professor, acreditam/aceitam que a resposta dada €

a unica forma possivel de se dizer aquilo.

Assim, o tipo autoritario € o que tende para a parafrase (o
mesmo) e em que se procura conter a reversibilidade (hd um
agente Unico: a reversibilidade tende a zero), em que a
polissemia é contida (procura-se impor um sentido) e em que o
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objeto do discurso (seu referente) fica dominado pelo préprio
dizer (o objeto praticamente desaparece) (Orlandi: 1988:24).

O discurso autoritario fixa 0 ouvinte em sua posicao, desejando que este
ali permaneca, que ndo questione, que apenas reproduza o conhecimento, ou
melhor dizendo, informagé&o, pois o conhecimento demanda uma possibilidade
real de processamento independente, consciente, e ativa das informagdes
disponiveis em uma dada situacdo. Nessa estrutura, o questionamento e,
possiveis mudancgas nas praticas sociais tende a ser minimizada, ou quando
ocorrem, s@o de forma lenta e controlada pelas elites dominantes que detém os

mecanismos de producéao e distribuicdo deste conhecimento.

Essa pratica pedagogica se baseia na concepg¢ao “bancaria’,
para qual a educacéo € o ato de depositar, transferir e reproduzir
valores e conhecimentos para seres de adaptacdo e
ajustamento, passivos, ingénuos, acriticos e desprovidos de um
poder criador minimo (COTTA, et all. 2012, 788).

A educacao “bancaria” pressupde um aluno cordial, a ser treinado para a
execucado de uma data tarefa especifica na estrutura social, mantendo as

posicdes sociais inalteradas.

Pautando-se pela centralidade da instrugcdo (formacéo
intelectual) pensavam a escola como uma agéncia centrada no
professor, cuja tarefa é transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade segundo uma graducgéo légica, cabendo aos
alunos assimilar os conteudos que lhes sao transmitidos
(SAVIANI, 2005, p. 1).

Onde “alguns” detém o monopdlio da formulacdo do conhecimento,
enquanto a maioria € treinada para a utilizacdo deste conhecimento, sem,
contudo, ameacar a propria estrutura de distribuicdo de competéncias. Modelos
educacionais que fogem ou pretendem escapar a esta regra, de forma geral,
sao postos a margem dos processos educacionais controlados pelo Estado, ou
quando séo incorporados pelo sistema escolar, ja séo feitos de forma a se

adequarem ao discurso hegemonico do capitalismo de mercado.
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3.1 PRATICAS PEDAGOGICAS COM USO DE PORTFOLIO.

Como dito anteriormente, o uso do portfélio como ferramenta
pedagogica sistematizada, se localiza na década de 1980/90, sobretudo nos
Estados Unidos da Ameérica e Canada, onde se desenvolvem as principais
pesquisas sobre sua sistematizacdo e emprego em sala de aula. No Brasil
esse movimento comeca a tomar corpo a partir do final da década de 1990, em
virtude da edicdo da Lei 9394/96 que passa a preconizar que a avaliacdo deva

ser um processo continuo e cumulativo.

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com
atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante
verificagcdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de ensino em
seus regimentos

Assumindo este marco legal, como um ponto do qual partiremos nossos
gestos de interpretagcdo, contudo, tendo em mente que 0 processo de
modificacdo dos paradigmas educacionais é anterior a este texto do campo do
juridico, e que foram estes movimentos anteriores que permitiram justamente a
promulgacdo do mesmo, teremos novamente o discurso do Estado como
orientador das praticas pedagdgicas. A partir deste texto legal temos a
intensificacdo das discussbes sobre o0s processos de avaliagdo do

desempenho do aluno no processo ensino-aprendizagem, que ja ocorriam,
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contudo de forma mais circunscrita aos meios académicos e congressos da

area de educacao.

As discussdes instauradas, sobretudo a partir da década de 1990 no
Brasil, pde foco nas metodologias ativas de ensino-aprendizagem, trazendo
novos desafios e a abertura para a utilizacdo/desenvolvimento de metodologias

educacionais.

As metodologias ativas baseiam em estratégias de ensino
fundamentadas na concepc¢ao pedagogica critico-reflexiva, que
permitem uma leitura e intervencdo sobre a realidade,
favorecendo a interacdo entre os diversos atores e valorizando a
construcdo coletiva do conhecimento e seus diferentes saberes
e cenarios de aprendizagem (COTTA, et all. 2012, 788).

Essa concepcéo pedagdgica, a principio, se opde a educacdo bancéria
gue coloca o aluno na posicdo de receptaculo do conhecimento do professor, e
ele aluno, desprovido de uma memoria discursiva que o comporia previamente.
A concepcao critico-reflexiva, parte do pressuposto que o aluno também é
detentor de um conhecimento prévio, que tem capacidade e competéncia para
se expressar e, se relacionar com o0s demais individuos no processo
educacional. Ao pensamos o0 aluno, dentro desta perspectiva, devemos
considerar que o aluno traz consigo uma memoria “que fala antes”, em “em
outro lugar” e que é independente da escola, que o compde com sujeito. “Ou
seja, € 0 que chamamos memdria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pre-construido, o ja-dito que
esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra (ORLANDI, 2002,
p. 31).

De forma geral, os processos pedagdgicos aglutinados genericamente
sob o termo “tradicional” tendem a n&o levar em conta, ou melhor, preferem
nao levar em conta, a memaria discursiva do aluno, uma vez que implicaria na
aceitacdo que o0 sujeito-aluno nao € “passivo”, mas sim “ativo” no processo
ensino-aprendizagem, e que seria preciso: “garantir aos sujeitos envolvidos
vivéncias e diversos desafios sociocognitivos e politico-culturais” (SANTOS,
2006, p. 319).
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Aos educadores, como afirma Duarte, caberia conhecer a
realidade social ndo para fazer a critica dessa realidade e
construir uma educacdo comprometida com as lutas por uma
transformacédo social radical, mas sim para saber melhor quais
sdo as competéncias que a realidade social esta exigindo dos
individuos (PFEIFFER, 2010, p. 86).

A partir desta perspectiva, critico-reflexiva, iniciou-se um processo de
reformulacéo das préticas pedagogicas com o intuito de incorporar os saberes
dos alunos no processo educacional. Reforgamos aqui, que o deslocamento da
centralidade do processo educacional da figura do professor para o aluno, nédo
se inicia com a promulgacdo da lei, € muito anterior a este movimento que
estamos a descrever, tendo como referéncia os desdobramentos posteriores a

promulgacao da Lei 9394/96.

Como aponta Saviani (2005, p.2), as correntes renovadoras da
educacao encontram suas referéncias em Rousseau, passando por Pestalozi,
Froebel, Bergson, chegando ao movimento da Escola Nova, nas pedagogias
nao diretivas e ao construtivismo que se pautam na centralidade do aluno no

processo de ensino-aprendizagem.

Pautando-se na centralidade do educando, concebem a escola
como um espago aberto & iniciativa dos alunos que, interagindo
entre si e com o professor, realizam a prépria aprendizagem,
construindo seus conhecimentos. Ao professor cabe o papel de
acompanhar os alunos auxiliando-os em seu proprio processo de
aprendizagem (idem).

Nesse contexto, onde o professor é deslocado de seu papel de detentor
do conhecimento, e passa a ter a atribuicdo de acompanhar o aluno em seu
processo de aprendizagem, novos desafios se estabelecem. Um deles € como
acompanhar o aluno e auxilia-lo no processo de aprendizagem, indicando e

nao determinando os caminhos a serem seguidos?
Cotta, at. All (2011, p. 416) defende que:

o portfélio apresenta-se como um instrumento capaz de levar o
aluno a colecionar opinides, duvidas, dificuldades, reagbes aos
conteudos e aos textos estudados e as técnicas de ensino,
sentimentos e situacgbes vividas nas relacbes interpessoais,
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oferecendo subsidios para a avaliacdo do estudante, do
educador, dos conteudos e das metodologias de ensino-
aprendizagem.

Frison e Simao (2011, p. 199), argumentam:

Nos portfélios, agregam-se ideias, conhecimentos, posturas e
outras formas de se desenvolver o trabalho na escola, o que
permitiu compreender, com mais clareza, a realidade escolar e 0
desenvolvimento das competéncias autoformativas.

Gomes, at. all (2010, p. 393), observa:

A avalicdo formativa tem no portfélio um potente instrumento
para aprimoramento do pensamento critco e no
desenvolvimento da habilidade de resolugdo de problemas
complexos. Ademais, permite o cultivo do diadlogo e a apreciacao
critica de ideias entre os sujeitos historicos, aspecto afeito as
discussbes em torno do agir comunicativo, proposto por
Habermas.

Ao olharmos para estes trés textos, temos a impressao que a resposta
para os desafios que o modelo pedagdgico critico-reflexivo, coloca para o fazer
pedagogico; a resposta seria: o portfélio. Em que pese, concordarmos com
todas as afirmacdes acima, vivenciamos na pratica escolar experiéncias

distintas.

No inicio de 2014, envolta nas experiéncias exitosas descritas na
bibliografia consultada, lancei-me ao desafio de trabalhar com a ferramenta
portfélio em minha turma de ensino fundamental Il. Iniciei descrevendo a
ferramenta e como seria sua operacionalizacdo em sala dela de aula. De
tempos em tempos, repetia a mesma estratégia de apresentacao da ferramenta
e seu funcionamento tendo em vista o fluxo constante de entrada de novos
alunos na sala. Combinamos que o portfélio seria avaliado quinzenalmente, e
que em cada um desses encontros fariamos um circulo, onde cada um teria a

oportunidade de apresentar o seu portfolio.

Estabelecemos também que o portfélio deveria ser levado para casa de

forma que seus pais acompanhassem o0s seus trabalhos. Assim, seguiram-se
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os dias, mas os alunos pareciam nao compreender 0 que eu estava querendo,
portanto, continuamos as explica¢cdes sobre a dindmica do portfélio. Contudo
um mesmo questionamento se impunha por parte dos alunos: professora vale
nota? Como a resposta era negativa, e diante dos rostos inquisidores e pouco
dispostos a embarcarem em um projeto que “ndo valia nota”, sentia-me
impelida a argumentar que a préatica do portfélio se destinava a construir o
conhecimento de forma participativa, visando a autonomia no processo de
ensino-aprendizagem. Ficava claro que todos entenderam o0 processo e 0O
procedimento, mas permaneceram com a ideia de nota durante as avaliacfes
do portfélio. E, como ndo havia a atribuicdo de nota, a cada apresentacéo, e
tdo pouco no final do processo, os alunos estagnaram no processo de

montagem do portfolio.

Devo confessar que foi frustrante, pois eles continuavam a ver o portfolio
como uma pasta para armazenar folhas. Todas as vezes eu batia na mesma
tecla, “o portfolio” € para vocés estudarem, ir além da professora, nele vocés
devem mostrar que estdo pesquisando assuntos de seus interesses. Que a
professora € uma orientadora do saber de cada aluno, do seu propdsito nessa
caminhada de estudos para torna-lo independente e autbnomos de suas ideias.
Os dias que se seguiram eram frustrantes, apenas trés alunos se mostraram
como ficaram seus portfolios. Com isso, junto aos alunos nas reunides
mantinha o mesmo discurso sobre o portfélio, conduzindo-os ao verdadeiro
sentido do portfélio. Minha intencdo era fazer-lhes perceber a diferenca entre o
portfélio deles e dos trés alunos que foram além em seus estudos de

pesquisas.

A partir desta experiéncia pude depreender o quanto esta arraigado na
memoria da posicédo sujeito-aluno o0 modelo pedagodgico tradicional tecnicista
de base produtivista implantada na década de 1970, pelos militares e
tecnocratas apoiados pela ideologia de capitalista, que constituiu 0 nucleo de
poder a partir do golpe de 1964” (SAVIANI, 2005, p. 22).

No ambito da educacdo escolar procedeu-se ao ajuste do
sistema de ensino a nova situagéo decorrente do golpe militar de
1964. [...] Em termos tedricos buscou-se imprimir uma nova
orientagdo pedagogica inspirada na “teoria do capital humano”.
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Em termos gerais, entendo que a tendéncia educacional
atualmente dominante no Brasil, desde o final da década de

s

1960 é aquela que nos poderiamos chamar de concepc¢ao
produtivista (idem).

Essa concepcgéo produz seus reflexos ndo s6 no discurso dos alunos,
mas também dos professores em formagdo. “Minha visdo sobre essa
ferramenta em sala de aula é neutra, ndo acrescenta nada ao aprendizado dos

mesmos, devido a ndo participacao” (E1).

Vejamos que pelo discurso dos alunos o portfélio ndo acrescenta nada
porque nao “vale” nota, portanto nao “vale” o empenho. Do lado do professor, o
portfélio ndo acrescenta nada ao processo de aprendizagem “devido a nao
participacdo, desta forma prevalece o modelo tradicional de troca direta de
“trabalho” por “nota”. Contrastando com a premissa que a avaliagao pontual,
realizada por meio de provas ao final de ciclos ou modulos de contetidos nédo
contribui para o verdadeiro processo de formacdo do aluno. Apontado para a
prevaléncia do modelo capitalista de mercado, onde a escola deve
“capacitar/habilitar” os cidadaos de forma a torna-los aptos a defender o Estado
e a integrar-se no processo produtivo, sem grandes questionamentos ao

modelo de funcionamento capitalista.

Quando cotejamos as verbaliza¢des dos alunos e desta professora em
formacdo temos a manutencdo do discurso “produtivista” implantado pelos
militares na década de 1960, muito tempo antes desta professora em formacao
e dos meus alunos terem nascido. Nesse sentido, apropriamos do discurso de
Orlandi (2004, p. 49) que nos ensina que “ndo sao as palavras, expressfes que
significam. Elas tiram seus sentidos das formagfes discursivas em que se
inscrevem”. Formacdes discursivas que se imiscuem no cotidiano dos sujeitos,
estabelecendo espagos politicamente significados, mesmo que estes né&o

tenham a memaria dos discursos que o precederam.

Um exemplo interessante é o que diz respeito aos sentidos de
“colonizagdo” e seus efeitos em nds, entre a repeticdo e a
diferenca. Esses sentidos se constituiram ao longo de uma
histéria a que ja nao temos acesso e que “falam” em nés.
(Orlando, 1990). Isto € a memoria, o interdiscurso (ORLANDI,
2002, p. 38).
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A memoria, o interdiscurso, agem sobre as formas de concepcédo sobre
0S processos ensino-aprendizagem, colocando/estabelecendo pontos de vista
preconcebidos que tentam a todo custo moldar as novas proposicdes ao

modelo ja estabelecido.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada nos auxiliou para a ampliacdo no conhecimento e
compreensao sobre o funcionamento do portf6lio como instrumento para praxis

pedagdgica.

Ao objetivarmos investigar os modos da praxis pedagogica que se utiliza
do instrumento portfolio no processo de ensino e de aprendizagem, nos
deparamos, ao longo da pesquisa, diversas dificuldades, sobretudo quando nos

colocamos a utilizar o portfélio com nossos alunos.

A maior dificuldade se deu quando entendemos o qudao dificultoso seria
a transformac&o dos modos dos alunos lidarem com novos instrumentos, sem
percebé-los como instrumentos de avaliacdo de quantificacdo de
conhecimento, sobressaindo o discurso produtivista na relacdo com o que se

faz ou 0 que esperam que seja feito no interior da escola.

Contudo, por compreendermos que a compreensdo acontece aos
poucos, nas relacbes com o0s objetos de conhecimento e na propria
constituicdo dos sentidos e, assim, dos sujeitos, aventamos para a
possibilidade de que novas pesquisa sejam realizadas para que se dé o

aprofundamento sobre o funcionamento do portfélio em sala de aula.

Pensamos que este é um instrumento pouco compreendido,
especialmente sob os fundamentos da analise de discurso, e que ainda pode
ser pensado, assim como apontou Barros (2012), como um instrumento para a

(trans)formacgé&o de sujeitos para a constituicdo de conhecimento.
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