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A Revista Educacgdo: Teoria e Prdtica, jd na sua 452 edicdo, vivencia, atualmente, um
momento especial: a publicacgdo de um Dossié Temdtico sobre Educacdo Sexual.
Diferentemente dos outros dossiés que ja publicamos, este foi o resultado da participacao
no edital ANPEd — no. 01/2013, que contemplou periddicos classificados como B2 e B3, com
apoio financeiro e a versdao impressa do material, o que nos favorece muito em termos de
divulgagdo, ja que, atualmente, temos somente a versao online. Foi para nds motivo de
orgulho, uma vez que estivemos entre os nove periddicos selecionados.

Além do apoio as revistas, a ANPEd, o Ministério da Educagdo (MEC) e a Secretaria da
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) demonstram um
grande reconhecimento da producdo académica, cientifica e tecnolégica do pais, tao
necessdria para o avanc¢o do conhecimento.

Iniciativas como essa sdo muito bem-vindas para o crescimento dos periddicos que tém
uma boa qualidade, mas que podem alcan¢ar outro patamar, desde que recebam o
incentivo e o apoio necessario para a sua efetivacdo. Além disso, elas abrem espaco para
novas publicagbes, possibilitam o aprofundamento de tematicas que precisam ser mais
discutidas e contribuem para que, a partir da divulgacdo desse conhecimento, outros
elementos surjam para se pensar na mudanca da sociedade para melhor, como almejado
por nds educadores.

O leitor tera a oportunidade de apreciar um conjunto de 12 artigos, alguns em parceria
com pesquisadores internacionais, com os mais variados enfoques sobre educagdo sexual.
Os artigos também nos mostram que muita coisa boa esta acontecendo nesse campo, ao
mesmo tempo em que apontam o quanto as escolas podem fazer para melhorar a Educacao
Sexual, como um caminho para o conhecimento do corpo, do prazer, dos encontros e da

compreensdo da sexualidade de cada um, sem medo e sem conflito.
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Aproveito a oportunidade para parabenizar os autores deste numero, na figura da
organizadora, Profa. Dra. Célia Regina Rossi, e, em nome da Comissdo editorial, que com

tanto empenho elaborou este nimero, desejar a todos uma boa leitura.

Silvia Marina Anaruma

Comissao Editorial
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Resumo

O texto apresenta discussdo acerca da relacdo entre pesquisa, formac¢do continuada do
professor e a reconstrucdo dos saberes docentes (TARDIF, 2007); tem como referéncia
investigacdo desenvolvida em uma escola publica municipal, com professores dos anos finais
(sexto ao nono) do Ensino Fundamental. O objetivo da pesquisa era investigar processos de
formagdo desenvolvidos na escola, e empregou como instrumentos entrevistas
semiestruturadas, realizadas com esses professores. Foram, também, analisados textos de
sua autoria sobre a pratica pedagdgica, entre eles os Relatdrios de Pesquisa elaborados
pelos professores participantes de projeto de pesquisa desenvolvido na escola, que visava a
solucdo das dificuldades desses profissionais junto a alunos que solicitavam outras formas
de ensinar e de aprender. Os resultados da pesquisa afirmaram que, tendo como foco a
contemporaneidade e a realidade dos alunos e da escola, a investigacdo sobre a prdpria
pratica e a escrita desse processo promovem interlocucdes e reflexdes necessdrias a
reconstrucdo dos saberes dos docentes. Especificamente, em relacdo aos alunos que
mobilizavam as buscas dos professores, esses novos saber e fazer do professor podem
contribuir na sua aprendizagem por meio da construcdo da educacdo escolar realmente
inclusiva.

Palavras-chave: Formacdo Profissional Continuada. Pesquisa. Saberes Docentes. Educacdo
Inclusiva.

Research and continuing education teacher: (in) ways of inclusive
education

Abstract

The text presents discussion about the relationship between research, continuing education
teacher and reconstruction of teacher knowledge (TARDIF , 2007) and is referenced research
conducted in a public school , with teachers from the final years ( sixth to ninth ) Elementary
School. The objective of the research was to investigate formation processes developed in
school and employed as instruments semi-structured interviews with these teachers. Also
analyzed were of his texts on teaching practice, including the Research Reports prepared by
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teachers participating in the research project developed at the school, which aimed at
solving the difficulties of these professionals with students requesting other forms of
teaching and learning. The survey results indicated that, with a focus on contemporary
reality and the students and the school, the research on their own practice and the writing
process that promote dialogues and reflections necessary reconstruction of knowledge of
teachers. Specifically in relation to students who mobilized searches teachers, this new
knowledge and making the teacher can contribute in their learning through the construction
of school education really inclusive.

Keywords: Continuing Education Teacher. Research. Teaching Knowledge. Inclusive
Education.

Investigacion y formacion profesional continuada: (en)

caminos de la educacion inclusiva

Resumen

El texto presenta la discusion acerca de la relacidn entre investigacién, formacion continua
del profesor y la reconstruccion de los saberes docentes (TARDIF, 2007). Tiene como
referencia la investigacién desarrollada en una escuela publica municipal, con profesores de
los afos finales (sexto a noveno)* de la Ensefianza Fundamental. El objetivo del estudio era
investigar procesos de formacién desarrollados en la escuela y se emplearon entrevistas
semiestructuradas como instrumentos de investigacién, realizadas con esos profesores.
También se analizaron textos de su autoria sobre la practica pedagdgica, entre ellos los
Informes de Investigacidon elaborados por los profesores participantes del proyecto de
investigacion desarrollado en la escuela, que tenia como objetivo la soluciéon de las
dificultades de esos profesionales con los alumnos que solicitaban otras formas de ensefar y
de aprender. Los resultados de la investigacidon afirmaron que, teniendo como foco la
contemporaneidad y la realidad de los alumnos y de la escuela, la investigacidn sobre la
propia practica y la escritura de ese proceso promueven interlocuciones y reflexiones
necesarias para la reconstruccién de los saberes de los docentes. Especificamente, con
relacion a los alumnos que motivaban las busquedas de los profesores, esos nuevos saber y
hacer del profesor pueden contribuir en su aprendizaje por medio de la construccion de la
educacion escolar realmente inclusiva.

Palabras clave: Formacién Profesional Continua. Investigacidn. Saberes Docentes. Educacién
Inclusiva.

* En el curriculo brasilefio, estos cursos corresponden a la Ensefianza Fundamental Il, que atiende a alumnos
entre los 12 y 15 afios, considerando el ingreso del alumno a la educacidn basica a los 6 afios.

1 Introdugao

A contemporaneidade tem colocado grandes desafios aos profissionais da
educacdo, dentre eles a construcdo de escolas que realmente atendam a diversidade que as

constitui, o que tem exigido reflexdes e mudancas para o atendimento de todas as criangas e
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jovens, também aqueles que apresentam necessidades educacionais especiais (UNESCO,
1998b).

Tal construcdo solicita pensarmos sobre os macro e microespacos educacionais e as
acOes politico-pedagdgicas necessarias aos diferentes contextos escolares. Nesses espagos, é
fundamental que se pense a construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas, voltadas a
ensinar alunos com atuac¢ao e desenvolvimento diversos, sendo os professores importantes
agentes dessa construcdo. Para além do discurso do despreparo, solicita-se, nesse sentido, a
formacao profissional continuada, alicer¢cada, sobretudo, na ressignificacdao dos saberes e do
fazer docente (TARDIF, 2007), tendo em vista o proprio exercicio profissional e o cotidiano
escolar.

Trata-se de compreender a formagdo no espaco da atuagdo profissional, na
complexa construcdo escolar e, em convergéncia com essa perspectiva de formacao,
afirmamos que as reflexdes propiciadas por pesquisas desenvolvidas pelo professor, e com o
professor, podem possibilitar as reafirmacBes e/ou as (trans)formacbes necessarias a
contemporaneidade, levando em conta, também, a construc¢do da inclusdo escolar, podendo
caracterizar-se como processo realmente formativo para os sujeitos envolvidos.

Visando refletir sobre essa temdtica — a relacdo entre pesquisa, formacdo
profissional e a reconstrugdo dos saberes dos professores — este artigo foi organizado em
duas partes: na primeira, apresenta-se discussao sobre esses temas; na segunda, apresenta-
se pesquisa de campo desenvolvida em uma escola publica municipal do interior do Estado
de S3o Paulo,’ que visou, tendo como encaminhamento a abordagem qualitativa e a
pesquisa colaborativa (FIORENTINI, 2004), investigar a formacgdo continuada de professores
na escola, a partir das necessidades e complexidade do exercicio docente e do cotidiano
escolar.

Uma vez que esses professores participavam, a época, de pesquisa desenvolvida
coletivamente na escola em parceria com um grupo de pesquisadores-professores de uma
universidade local, tal fato foi considerado fundamental em nossas reflexdes sobre a

formacdo profissional continuada, na perspectiva de formacdo como construcdo-

! Tal pesquisa resultou na tese de doutoramento da autora deste artigo, intitulada Dizeres de
professores da/na formagdo continuada: possibilidades de autoria, defendida junto ao Programa de Pods-
Graduacgdo da Faculdade de Educa¢do da UNICAMP, em 2009.
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desconstrucdo continua dos saberes docentes a partir da escola e da sala de aula, o que, no
caso apresentado, demandava praticas pedagdgicas voltadas a alunos que solicitam outras e

novas formas de ensinar e outro olhar acerca de sua aprendizagem e seu desenvolvimento.

2 Formagao profissional continuada, pesquisa e a reconstru¢do das praticas

pedagdgicas

A busca por uma educagao que atenda a todos os alunos em suas particularidades,
potencialidades e necessidades exige que se reflita sobre praticas pedagdgicas que atendam
a essa diversidade; porém é imprescindivel contextualizar tal discussdo de modo mais
amplo, considerando questdes relativas a escola e a sala de aula, a observagdo das
dindmicas e as relacdes estabelecidas nesses espacos. E, especificamente no que diz respeito
aos processos de ensinar e aprender, um dos aspectos que se deve ressaltar, a nosso ver, é a
relacdo entre a construcdo das praticas pedagdgicas e a formacdo do professor,
compreendida como continua e processual, a qual, partindo dos saberes da formacao inicial,
estabelece didlogo com os saberes da experiéncia, do cotidiano e do exercicio docente
(TARDIF, 2007) Trata-se de uma perspectiva de formacdo profissional que considera a
realidade concreta da escola e dos alunos, em substituicdo a concepc¢des e praticas de
formacdo baseadas em verdades absolutas e imutdveis, e que tém por foco um aluno
idealizado.

Sob nossa perspectiva, as pesquisas desenvolvidas pelos e com os professores se
mostram adequadas como praticas de reflexdo e formag¢do. Reafirmamos a importancia da
figura do professor-pesquisador, a que se dedicou Stenhouse (1975), um dos primeiros que
se ocupou da pesquisa na relagdo com a docéncia em todos os niveis de ensino, tanto nas
universidades quanto nas escolas. Na construcdo histérica dessa abordagem, Elliott (1998)
acrescentou aos estudos iniciais, desenvolvidos por Stenhouse, outras investigacdes acerca
de modalidades de pesquisa que relacionavam, na escola, as acdes dos pesquisadores com
as dos professores. Na década de 90, Zeichner (1998a; 1998b) reiterou a ideia de pesquisa
na escola como acado e reflexdo critica do professor sobre o trabalho docente, indicando o
vinculo da docéncia com o contexto escolar e social. A reflexdo, para o autor, deveria ter por

foco o posicionamento critico capaz de gerar mudancgas.
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No Brasil, diferentes grupos de pesquisadores tém se dedicado a essa tematica.
Ressaltamos, aqui, a producdo voltada ao estudo da formacgdo profissional centrada no
contexto do trabalho e com a participacdo de professores e pesquisadores da escola e da
universidade, entre estes: Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998); Prado e Soligo (2005); Varani,
Ferreira e Prado (2007); Prado e Cunha (2007) e Vicentini et al (2008).

A necessidade de atender a diversidade de sujeitos e contextos que constituem a
escola brasileira, fruto dos movimentos de democratizacdo e universalizacdo da educacdo
basica, tornou contemporanea a tematica do professor que pesquisa sua prépria pratica no
contexto da escola, sendo que essa construc¢do solicita a ressignificacdo de saberes e praticas
e o afastamento de certezas pedagdgicas calcadas em verdades objetivas.

Japiassu (1983) afirma que toda acdo docente deve pautar-se por incertezas
potencializadoras de buscas e reflexdes, para as quais contribui um posicionamento
investigativo do professor. A incerteza vivida ndo é inadequada a pratica profissional; é, ao
contrdrio, condicdo para o desenvolvimento da critica, da criatividade e da autonomia em
relacdo a esquemas pré-concebidos e dogmaticos. Ainda segundo Japiassu, as certezas
pedagdgicas precisam ser desconstruidas, principalmente, acrescentamos, as certezas acerca
dos saberes da formacao inicial e dos supostos alunos idealizados.

Nesse mesmo pensar, Tardif (2007) comenta a continua ressignificacdo dos saberes
docentes. Para ele, a pratica dos professores integra diferentes saberes com os quais se
estabelecem diferentes relagdes, sendo, assim, possivel definir o saber docente como um
“saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2007,
p. 36). Se os trés primeiros — saberes da formacao profissional, disciplinares e curriculares —
sao produzidos pelas ciéncias da educac¢do, transformados em programas e transmitidos
pelos organismos formadores, ja os saberes experienciais sdo aqueles produzidos pelos
professores a partir de seu proprio trabalho, na pratica cotidiana da profissdo. Assim, a
producdo desses saberes tem como referéncia as multiplas intera¢cdes construidas em
situacOes concretas nas quais os saberes da formacdo inicial sdo enredados por outros, de
outros professores e dos alunos em sua potencialidade e necessidades, o que cria o tecido

da préatica e da formacdo (em) caminhos de educa¢do outra, uma histdria ainda em

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 04-22/ Mai-Ago. 2014.



construcdo, que pode ser potencializada pelas pesquisas desenvolvidas pelos profissionais
sobre seu prdéprio trabalho.

A educacdo inclusiva, cujo fundamento é a garantia do acesso e a permanéncia de
todos os alunos nas escolas de ensino regular, tem por base de seus principios as acdes e 0s

programas voltados a essa construcao:

A ideia de uma sociedade inclusiva se fundamenta numa Filosofia que
reconhece e valoriza a diversidade como caracteristica inerente a constituicdao de
toda e qualquer sociedade. Partindo desse principio e tendo como horizonte o
cendrio ético dos Direitos Humanos, sinaliza a necessidade de se garantir acesso e
participacdo de todos, a todas as oportunidades, independente das peculiaridades
de cada individuo e/ou grupo social (BRASIL, 2004, p. 8).

Na complexidade e na multidimensionalidade que cercam a ideia de uma educagao
escolar realmente inclusiva, as reflexdes tém como referéncia os movimentos e as politicas
nacionais e internacionais e as legislagdes e os documentos oficiais que materializam essas
politicas. Um exemplo deles é a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, fruto da
Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos, que se realizou em Jomtien, em 1990
(UNESCO, 1998a). O Artigo 32 afirma o direito universal a educagdo e a necessaria melhoria
de sua qualidade e, como forma de garantir esse direito a todos, afirma, também, a urgéncia
de medidas e a¢des voltadas a constru¢do dessa educagdo. E importante observar que o
foco das atencdes e acbes, de acordo com o Artigo 42 da mesma Declaracdo, ndo deve
restringir-se a matricula, mas se destinar a garantia de acesso e de permanéncia na escola, e
ao desenvolvimento e aprendizagem das criancas e dos jovens.

Na Declara¢do de Salamanca (UNESCO, 1998b), assinada em 1994, encontramos os
direcionamentos necessarios a efetiva inclusdo escolar de todas as criancas, independente
das diferencas que possam existir entre elas — o que gerou um grande desafio aos sistemas
escolares. Essa Declaracdo reafirma a desejavel reorganizacdo pedagdgica escolar e
curricular, através da adocdo de sistemas que considerem as diferentes precisdes das
criancas e dos jovens. O documento alerta ainda que as escolas devem oferecer

oportunidades apropriadas ao aluno com habilidades e interesses diferentes:

O principio que orienta esta Estrutura é o de que as escolas deveriam
acomodar todas as criangas independentemente de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam incluir
criangas deficientes e superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criangas de
origem remota ou de populagdo némade, criangas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos desavantajados ou
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marginalizados. No contexto desta Estrutura, o termo "necessidades educacionais
especiais" refere-se a todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em func¢do de deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem. Escolas devem buscar formas de educar tais criangas bem-
sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. Existe um
consenso emergente de que criangas e jovens com necessidades educacionais
especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos para a maioria das
criangas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O mérito de tais escolas ndo
reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma educagao de alta
qualidade a todas as criangas: o estabelecimento de tais escolas é um passo crucial
no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar comunidades
acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva (UNESCO, 1998b, s/p.).

No Brasil, a constru¢dao de uma educagao para todos, que, para assim se constituir,
deve partir da garantia e da promocgdo da propria cidadania, esta presente na Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 2010a), na Lei n. 8.069 de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 2001a), que
dispoe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, e na prépria Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢do Nacional —a Lei n. 9394 de dezembro de 1996 (BRASIL, 2010b).

Os encaminhamentos necessarios para que os sistemas e escolas brasileiros
tornem-se inclusivos estdao, também, dispostos na Resolucdo n. 2, de 11 de setembro de
2001, que institui as Diretrizes Nacionais de Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL,
2001b), no documento Politica Nacional da Educac¢do Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) e na Resolucao n. 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2010c), que
institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educac¢do Basica - Modalidade Educacgado Especial.

A partir do exposto nos textos legais, destaca-se a convergéncia entre as politicas
educacionais, um projeto politico-pedagdgico escolar que contemple a diversidade e que a
leve em consideracdo na organizacdo do curriculo escolar, e, como terceiro vértice, as
praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores em sala de aula, em interagdao com os
alunos. Mas a pergunta que deve ser feita, quando se trata da educacdo inclusiva, é: como
e/ou em que medida as determinacgdes legais se convertem em agGes concretas que atinjam
as escolas e cheguem aos sujeitos interessados? Nossas observacdes revelam que, embora a
discussdo faca referéncia a alunos que, por diferentes motivos, estdo afastados (de certa
forma, foram afastados) do processo de escolarizacdo formal e devem ser incluidos na
escola e nas salas de aula, ela comumente assume a indicacdo de adaptacbes individuais

para cada aluno, sem que sejam consideradas a compreensdo e a superacao das barreiras
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que historicamente os tém afastado da escola e que envolvem os aspectos politicos e
pedagdgicos desse processo.

Com Carvalho (2010), porém, reafirmamos a concep¢do da inclusdo escolar como
processo social que nao pode ser pensado separadamente de outros processos, decorrendo
dessa premissa que a escolarizacdo, aprendizagem e desenvolvimento de todos os alunos
deveriam ser os objetivos dos profissionais, da escola e da sociedade em geral, na busca da

construcdo de uma educacdo realmente inclusiva.

3 A pesquisa desenvolvida: contribui¢ées na formagao profissional do professor

A pesquisa a que fazemos referéncia neste texto foi desenvolvida em escola publica
do sistema municipal de uma cidade do interior do Estado de S3ao Paulo, tendo como
objetivo investigar os processos formativos na relacdo com as prdticas pedagdgicas dos
professores. Foram sujeitos dessa pesquisa onze professores dos anos finais do Ensino
Fundamental (sexto ao nono ano), estando entre eles a professora que atuava diretamente
no atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais e na orientacdo dos
demais professores e familiares. A professora e sua fungdo sdo nomeadas nessa rede de
ensino por professor de Educa¢do Especial e é dessa forma que faremos referéncia a essa
profissional.

No municipio, os professores de Educacdo Especial assumem diferentes
modalidades de atendimento aos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, como: atuagdao na classe comum, em salas de recursos multifuncionais
(atualmente o AEE — Atendimento Educacional Especializado), em classe hospitalar e no
atendimento domiciliar. Os profissionais trabalham diretamente com os alunos, orientam
familiares e demais professores, bem como participam das atividades escolares coletivas,
como as reunides pedagdgicas. A professora da nossa pesquisa atendia os alunos com
necessidades educacionais especiais em sala de aula, junto com o professor responsavel pela
classe, e em atendimentos individualizados realizados no contraturno; ndo havia, no
periodo, sala de recursos multifuncionais na escola.

A instituicdo atendia cerca de quinhentos alunos, oferecendo Ensino Fundamental

em trés turnos de funcionamento: matutino, intermediario e vespertino. O bairro onde esta
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localizada é habitado por familias de trabalhadores do comércio e das industrias da regido
de Campinas, sendo que muitos deles enfrentavam o desemprego. Constatamos que, ao
final do Ensino Fundamental, a expectativa dos alunos e familiares era de que os primeiros
concluissem o Ensino Médio, visando a melhores condi¢des de vida e trabalho. Entretanto,
muitos saiam do Ensino Fundamental ja buscando um trabalho que lhes possibilitasse ajudar
a familia, o que os levava a transferéncia para o turno noturno e, em alguns casos, ao
abandono dos estudos. O apelo econdmico e o consumo eram, e continuam sendo, a
motiva¢do de muitos alunos e familiares, e a escola e seus profissionais atuavam e atuam no
sentido de indicar outras possibilidades.

A escola é viva e seu cotidiano é marcado pela complexidade e pelas contradicdes
produzidas entre o micro e o macro espagos, entre os sujeitos e as politicas publicas
educacionais, entre as familias, a comunidade e o préprio sistema de ensino municipal. No
periodo em que a pesquisa foi desenvolvida, a escola refletia em seu interior propostas e
orientacbes da rede, que apontavam para mudancas curriculares, organizacionais,
administrativas e profissionais que seriam decisivas para a escola e seus professores nos
anos por vir. Por outro lado, e relacionadas diretamente a aprendizagem dos alunos, refletia
também as inquietagGes dos professores acerca do baixo desempenho escolar e da pouca
interacdo com eles, o que, segundo os docentes, estendia-se a dificuldade de ensinar. A essa
escassa interacao acresciam-se os problemas de indisciplina, conforme relatado, como a ndo
aceitacdo das regras escolares, havendo queixas generalizadas entre os docentes. Porém, ao
ouvir os alunos, percebiam-se também as dificuldades de interacdo com os professores que,
segundo eles, desconsideravam sua realidade e suas necessidades.

Outra dificuldade dos professores (de classe comum e também da professora de
Educacdo Especial) era com os alunos com necessidades educacionais especiais. Eles se
guestionavam sobre possiveis prdticas que promovessem o envolvimento e participacdo
desses alunos nas atividades de sala de aula e maior desenvolvimento e aprendizagem. Vale
ressaltar que os alunos estavam inseridos em classes do ensino regular e, portanto, os
professores se referiam a praticas comuns a todos os alunos.

As dificuldades presentes no cotidiano escolar ocasionaram, em um primeiro
momento, certa decepc¢do e desdnimo, que transpareciam na fala dos professores. Porém,

para alguns, também propiciou a busca por respostas, e, nesse sentido, o contato com um

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 04-22/ Mai-Ago. 2014.



13

grupo de pesquisadores de uma universidade publica da regido levou ao desenvolvimento,
na escola, de agdes investigativas e de estudo desenvolvidas em colaboragao entre
professores da escola e professores-pesquisadores da universidade, tendo como objetivo a
melhoria da instituicdo e do trabalho docente. A agdo central da parceria foi o
desenvolvimento do Projeto Escola Singular, Acbes Plurais que envolvia estudos e pesquisas
e que foi coordenado por dois pesquisadores da universidade. Desse grande Projeto
(SADALLA; PRADO, 2007) participou quase a totalidade dos professores da escola, os quais,
como pesquisadores bolsistas?, refletiram e pesquisaram sobre seu trabalho. A perspectiva
adotada por este Projeto tomava como referéncia a perspectiva do professor que pesquisa e
reflete sobre sua pratica em interlocucdo com seus pares, nos embates do cotidiano escolar
e profissional, na vivéncia das duvidas e dificuldades postas a sua pratica.

O projeto Escola Singular, A¢ées Plurais propunha as seguintes acdes: pesquisas
individuais dos professores a partir de demandas cotidianas do exercicio profissional, da
escola e da sala de aula; organizacdo dos professores em grupos (os chamados GTs — Grupos
de Trabalho, em que se reuniam todos os professores, e os GTzinhos, que eram subgrupos),
dentro dos quais se discutiam questdes curriculares e do ensino e aprendizagem, a partir das
temadticas das pesquisas (comuns, no caso dos GTzinhos); elaboracdo pelos professores de
relatdrios de pesquisa semestrais encaminhados aos coordenadores do Projeto, que, por sua
vez, os dirigiam a agéncia de fomento como parte dos relatérios gerais do projeto. Observa-
se, pelo exposto, que as a¢des pautavam-se no trabalho coletivo, na organizacao de grupos
de estudo e na poténcia da escrita dos relatérios de pesquisa, uma vez que foram
apropriados e elaborados pelos participantes como um espago-tempo de reflexdes.

Paralelamente ao projeto Escola Singular; A¢ées Plurais, no mesmo periodo em que
ele foi realizado (entre 2003 e 2008), foram desenvolvidas outras pesquisas que, embora
com foco diferente (formacdo continuada, trabalho colaborativo, coordenacdo pedagdgica,
escrita docente, entre outras tematicas), tinham como eixo comum o trabalho docente, as
reflexdes sobre a pratica e a colaboracdo entre sujeitos e instituicGes.

Uma dessas pesquisas, realizada por nds e cujos elementos principais
apresentamos, tinha como objetivo investigar processos de formagdao desenvolvidos na

escola; os dados foram levantados em entrevistas semiestruturadas realizadas com os

20s participantes do projeto receberam bolsa de pesquisa da FAPESP — Funda¢do de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo, o que em muito contribuiu no desenvolvimento de suas pesquisas.
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professores. Em funcdo de seu poder de mobilizacdo nos professores, nesta pesquisa foram
também tomados como elemento de investigacao os Relatérios de Pesquisa dos professores
participantes do projeto Escola Singular, A¢bes Plurais, que apresentavam os sentidos
produzidos por eles para sua pratica profissional, indicando como a experiéncia de participar
de uma pesquisa foi formativa e potencializadora das reflexdes sobre a escola e sala de aula.
O emprego dos Relatérios de Pesquisa deveu-se a compreensdo da escrita como
instrumento de reflexdo e de formacao para o professor (PRADO; FERNANDES, 2008, 2009).

No encaminhamento do referido trabalho, buscou-se pelo estabelecimento de
parcerias entre os professores da escola e os pesquisadores da universidade, assumindo
como base metodoldgica a pesquisa colaborativa (FIORENTINI, 2004). Sobre tal perspectiva,
na ultima década tém sido desenvolvidas praticas colaborativas de pesquisa que exigem que
professores e pesquisadores se reconhecam mutuamente como produtores de
conhecimento, relacdo que pode ser mobilizadora de constru¢des partilhadas e da
ressignificacdo daquilo que, inicialmente, conheciam. A interlocucdo, constitutiva dos
profissionais e de seus saberes, € mobilizada em tal perspectiva de pesquisa e sentidos sdo
produzidos na relacdo, na escola, entre diferentes sujeitos — professores e pesquisadores —
que atuam nesse contexto, essencialmente coletivo.

Como ja afirmamos, as interlocugdes estabelecidas e as reflexdes sobre a pratica
profissional, objeto das pesquisas desenvolvidas na escola, visavam a busca de solucées para
as duvidas e inquieta¢cdes dos professores sobre situagdes de ensino, entre essas, o
atendimento de alunos que apresentavam dificuldades para aprender, também em funcao

de deficiéncias.

3.1 Aescola e apratica do professor: contextos da pesquisa e da formagao

Apresentamos, na sequéncia, excertos dos Relatérios de Pesquisa [RP] e da
transcricdo das Entrevistas [E] realizadas com os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental, dentre eles a professora que trabalhava diretamente com os alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados nessa escola.

Sob a perspectiva da relacdo entre pesquisa e formacdo, o que mobilizava os

professores eram dificuldades que se apresentavam ao exercicio cotidiano da profissdao e aos
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conhecimentos da formacdo inicial. Nesse sentido, da busca de respostas as suas
inquietacdes, a proposta de refletir sobre a pratica, individual e coletivamente, apresentou-
se a eles como possibilidade de mudancas, e o projeto Escola Singular, A¢bes Plurais foi
assumido como instrumento dessa reflexdo. Os dizeres dos professores nos Relatérios de
Pesquisa e Entrevistas apresentam potentes reflexdes sobre o trabalho docente propiciadas

pela sua participagdo na pesquisa desenvolvida na escola:

Esse projeto surgiu de uma necessidade da prdpria escola, em um movimento de
busca de solugdes para os dilemas por nds enfrentados em nosso cotidiano. Por
este motivo, a equipe de gestdo (diretora, vice-diretora e orientadora pedagdgica)
também participa dele, o que facilita bastante o andamento do trabalho. Estando
todos envolvidos (mesmo sabendo que ha diferentes niveis de envolvimento e de
crenca), as necessidades sdo sentidas por todos e ha maior facilidade em
compreender as prioridades e as necessidades do grupo [RPM1 3].

Este projeto teve inicio com a procura de solugdo para o problema de indisciplina
que afligia todo o corpo docente e julguei ser importante a minha participagao visto
que tinha grandes problemas de indisciplina em sala de aula. Além disso, vi o
projeto como uma oportunidade de estudar esta tematica e tentar compreender a
guestdo, trocar experiéncias com os colegas e assim chegar a uma solugdo [RPR1].

Novos parceiros integraram-se ao grupo de estudo, um projeto mais
amplo nos trouxe a oportunidade de pensamento e agao sobre a realidade, as
expectativas anteriores foram atenuadas. A constituicdo do novo grupo foi um
processo de aproximagao, sedugdo e confianga, a conquista do espago de um
trabalho de equipe, os coordenadores do grupo com suas orientagdes aos Nossos
dilemas pedagdgicos, nos esclarecimentos de temas estudados como a indisciplina,
a avaliacdo, os processos de ensino-aprendizagem, a motivacdo, refletidos e
discutidos com diferentes visGes, foram parceiros que incentivaram a pratica
profissional pensada numa perspectiva de mudanca e didlogo [RPMA1].

Nos excertos que seguem, observa-se que dificuldades foram disparadoras das suas
buscas e investigacdes e serviram de estimulo a pesquisa que desenvolveram coletivamente.
No cotidiano da escola e no exercicio docente, o aluno, com suas potencialidades e
necessidades, mobilizava o professor a buscar outros caminhos para ensinar. A inclusao
escolar de alunos que, historicamente, permaneciam fora da educa¢ao formal promoveu, e

tem promovido, a desestabilizacdo de certezas:

Tenho como experiéncia prépria o caso de um aluno que no quinto ano ndo
realizava as atividades, tinha sempre que chamar sua atencdo para ele comecar a
fazé-las e termina-las, pois sempre parava. Muitas vezes, enquanto grande parte da
sala havia terminado, ele estava ali parado, algumas vezes conversando ou
brincando com o colega. “Professor, vocé pega no meu pé!” — passou a responder.

*As siglas RP (Relatério de Pesquisa) e E (Entrevista) foram acrescentados a inicial do nome de cada
um dos professores (R, M, A, S e M A) e o nimero do excerto, segundo sua apresenta¢do na sequéncia deste
texto.
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Tinha somente desempenho insatisfatério e ndo conseguiria acompanhar o sexto
ano. [...] Resolvi, entdo, convoca-lo; queria acompanha-lo individualmente para ver
se identificava algum problema. Como era véspera de prova, resolvi simplesmente
estudar junto com ele a matéria e mostrar que eu queria apenas ajuda-lo. Fazia o
que eu propunha e até perguntava o que ndo entendia, coisa que nunca fez em sala
de aula. Provavelmente tenham outros fatores que influenciaram sua mudanga,
mas é admiravel como um simples investimento na relagdo com o aluno pode levar
a um resultado tao positivo na aprendizagem [RPR2].

Tendo como foco uma duvida ou dificuldade, a pesquisa sobre a prépria pratica
(que, para além da identificacdo dessa dificuldade, implica em seu acompanhamento a partir
de observacdes e reflexdes sistematicas) pode, efetivamente, promover mudangas no
trabalho docente, nas constru¢cdes em sala de aula e, por consequéncia, contribuir para o

desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, conforme indica o excerto abaixo:

Tendo como objetivo do projeto estudos e reflexdes que levassem as mudangas em
sala de aula para melhorar o processo de ensino-aprendizagem, mudangas
baseadas em fundamentos tedricos e/ou experiéncias vividas ou compartilhadas,
significando muitas vezes uma quebra de crencas e mitos que se arrastam ha
séculos na educagdo, tive clareza da forma como penso e vejo os alunos. Primeiro
uma crenca: acreditava que apds trabalhar certo conteido com os alunos, aplicaria
uma prova individual para verificar se o aluno aprendeu ou ndo, cujo parametro
utilizado seria o resultado da prova, que supunha estar diretamente atrelada ao
aprendizado. Tao simples: faria, desta forma, uma avaliagdo do conhecimento dos
alunos. Porém, baseado na leitura e discussdao no GTzinho, pude concluir realmente
gue era uma crenga [RPR3].

Para esse professor, as duvidas e necessidades pdem em xeque as crengas,
fazendo com que construa um fazer docente mais acertado em relagdo a realidade, baseado
na reflexdao sobre a prépria atuacgdo, o que sua participagdo na pesquisa propiciou.

Também para a Professora S., o cotidiano escolar e a sala de aula sao
potencializadores de reflexdes sobre o fazer e saber do docente. Nesses contextos, naquilo

gue respondem ao professor, os alunos podem lhe indicar a necessidade de mudancgas:

Mesmo considerando que toda a classe foi muito bem, a maneira como foi
dada aquela aula pode ndo ter sido adequada para aquele aluno. Pude verificar isso
gracas a essas reflexdes. [...] Todos os alunos haviam realizado o trabalho e
entenderam a proposta; parecia tudo tranquilo para aquela turma. Porém, um dos
alunos fez o trabalho completamente fora da proposta. Conversando com ele,
percebi que ndo havia entendido a proposta. Ele ficou nervoso e até chorou porque
fez diferente dos outros. Expliquei para ele de forma diferente e ele entendeu
[RPS1].

Para a professora dedicada aos alunos com necessidades educacionais especiais,
Professora A., as duvidas e os questionamentos geram incertezas que podem ser

disparadoras da reconstrucdo do que sabe a professora sobre sua prépria atuacdo:
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E, ndo sei, as vezes, sabe, eu questiono: serd que eu estou dando conta?
Sera que esta certo, sera que é por ai? Porque este ano a gente ja pensou muito
sobre o trabalho. Atende na sala? Atende fora da sala? Ai vocé comega a atender
na sala e vocé fala: “Ndo, ndo é assim. Precisa fazer de outro jeito” Ai, ta: “Ndo
vamos mais ficar dentro da sala”. E agora? Isso esta certo? E tem uma hora que
vocé nem sabe se ja fez alguma coisa porque ja mudou tanto. Foi pra 13, foi pra ca
[EA1].

Para essa profissional, que ensinava a alunos cujo desenvolvimento e desempenho
escolar exigiam atendimento diferenciado, as duvidas que mobilizavam suas buscas a

levavam a questionar o seu trabalho:

Por exemplo, a aluna até agora ndao aprendeu Braile, entdo vocé fica
pensando... Parece ndo ter tido mudanga nenhuma mas, se vocé observa um
pouquinho, avalia a situagdo, ela ndo tem mais medo de ficar sozinha. O
bebedouro! O refeitério! Tem a maior agilidade na hora da refeigcdo. Fica sozinha
numa boa. Hoje, vocé viu, entrou na sala correndo. Entdo, alguma coisa esta dando
certo. Mas eu fico pensando: serad que eu tive alguma participagdo nisso? Onde foi?
Por que eu ndo consigo achar. Tanta coisa ja mudei. Onde foi minha participa¢do?
[EA2]

Os questionamentos que seguem, do Relatdrio de Pesquisa da mesma professora
[RPA1], tocam na implicagdo do fazer e saber de um professor com o de outros professores,

referindo-se, em Ultima instancia, a necessaria parceria entre eles:

Que atuagdo com o aluno devera acontecer para que ele seja realmente
beneficiado? Quando atuar? Como atuar, dentro da sala de aula ou
individualmente? Como ndo prejudicar a rotina? Fora da sala, estaria excluindo?
Devo esperar o professor pedir ajuda? E quando ndao pede? O que num primeiro
momento de conversa pude perceber é que o que tem feito o professor da classe,
na maior parte dos casos, é pedir orientagdo do professor de Educagdo Especial
guando o aluno ndo produz como espera. Sera que todos aqueles alunos que ndo
produzem como espera o professor necessitam realmente de uma atencao especial
ou é a maneira como acontece o processo ensino-aprendizagem para aquele aluno
que é diferente do que se espera? [RPA1]

O trecho “o que num primeiro momento de conversa pude perceber” [em RPA1] se
refere as acOes de pesquisa dessa professora (participante do projeto Escola Singular, Acoes
Plurais), que entrevistou outros professores sobre a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais. No mesmo excerto, o questionamento da professora —
“ou é a maneira como acontece o processo ensino-aprendizagem para aquele aluno que é
diferente do que se espera?”’[RPA1] -diz de duvidas que resultam da auséncia de parceria e
de trabalho conjunto. Em outro trecho [RPA2], a professora reafirma a importancia da
reflexdo critica e partilhada, coletiva, na superacdo de problemas e no desenvolvimento da

pratica docente:
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Para pensar em uma escola aberta a diversidade, acredito que haja
necessidade de pensar em que medida temos favorecido a aprendizagem de todos
os alunos, considerando a pluralidade dentro da sala de aula. Como também é
necessario que o professor entenda que seus alunos desenvolvem meios diferentes
de aprendizagem e assim utilizam caminhos que o professor pode desconhecer.
Percebo que para alguns professores, o aluno que apresenta uma necessidade
educacional especial, com deficiéncia ou ndo, é responsabilidade uUnica do
professor de Educagdo Especial ja que, segundo eles, ndo foram formados para
isso. Porém, tenho percebido neste ano que esta resisténcia dos professores tem
tomado novos rumos, tendo em vista que um grupo de professores tem se
dedicado a alunos com necessidades especiais em seus projetos [RPA2].

Sobre a atuacdao da professora de Educagdo Especial no ensino regular, esta
profissional ndo deve, e ndo pode, ser responsabilizada sozinha pela inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Como afirma Prieto (2007), os sistemas de ensino e as
escolas devem construir proposta pedagégica voltada a inclusdo desses alunos a ser
assumida por toda a escola, através de agbes coletivas e colaborativas, no que se inclui a
interacdo entre este professor e o professor da classe comum no desenvolvimento de
praticas inclusivas e na prépria avaliacgdo e encaminhamento desse aluno aos apoios
oferecidos, na escola e na rede de servicos da comunidade.

M. A., outra professora da escola, afirma o contexto escolar como espago-tempo de
interlocucdes importantes para o reconhecimento mutuo dos sujeitos que |d convivem,

possibilitando substituir o individualismo por a¢des coletivas.

Encontro-me aqui, também personagem em um caminhar, adequando-se
a estas tantas alteragdes. NOs que somos os sujeitos, os alunos, os pais, os
funcionarios, os professores, a equipe de gestdo, ex-alunos, ex-funcionarios, a
comunidade escolar, fazendo o espago ter vida, nas relagdes de encontros,
desencontros, idas e vindas alteradas anualmente, modificagGes necessarias que
deixam suas marcas. S3o as marcas das vivéncias e vinculos pessoais que nos
enriguecem em nossa formacdo e constituicdo do que somos, a imagem, a
autoestima, nos valores éticos e morais, enfim em nosso corpo e na alma. Isto se
estabelece com a identificagdo com o outro, a afetividade, na amizade, me
reconhecendo pertencente a um espago no e para o grupo [RPMA2].

As reflexdes e agOes coletivas se constroem na complexidade do cotidiano escolar e
sdao dependentes, ou participam, das relacbes e interlocu¢des estabelecidas entre alunos e
professores. Para a Professora M., a relacdo individual-social na escola e na sala de aula é

considerada como elemento da reconstrucao do fazer docente:

Neste primeiro semestre alguns fatores acabaram dificultando a concretizagdo de
uma pratica interdisciplinar mais efetiva. O primeiro deles diz respeito a troca dos
professores substitutos, o que acabou acarretando grandes mudangas na
constituicdo de nosso grupo. Precisamos, entdo, reiniciar todo esse trabalho de
criagdo de vinculos com os novos professores que passaram a integrar o grupo.
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Além do estabelecimento de vinculos entre nds docentes, dentro do grupo, ha
também o desafio de estabelecer vinculos entre os novos professores e os alunos,
gue muitas vezes os “testam” muito no primeiro momento, o que dificulta o
trabalho em sala de aula. Em varios momentos de nossas reuniGes, aspectos
referentes a relacdo professor-aluno tomaram conta das mesmas que acabaram se
tornando espagos de queixas e desabafos em relagdo aos problemas e dificuldades
vivenciados em sala de aula [RPM2].

No excerto apresentado anteriormente [RPM2] a expressdo “em varios momentos de
nossas reunides” se refere ao GT — Grupo de Trabalho formado por todos os professores
participantes do projeto Escola Singular, A¢ées Plurais, e também aos encontros do GTzinho.
A afirmacdo da Professora M. é indicativa de sua apropriacdo desses espagos coletivos como
promotores de interlocucdes, reflexdes e mudancas. E deve-se ressaltar que o
encaminhamento metodolégico dado ao Projeto possibilitou essa apropriacdo, o que se
estendia a pesquisa de cada professor. Nessa perspectiva de fazer pesquisa, a demanda
profissional é levada em conta e ndo se desvincula o estudo da pratica e, da mesma forma,
as acoes de pesquisa sdo também coletivas. Uma investigacdo com esse encaminhamento

pode ser efetivamente formativa para os profissionais participantes.

4 Consideragoes finais

No contexto escolar e no novo cendrio que se anuncia com cada novo/outro aluno
gue adentra o contexto escolar, entre a individualidade e a dinamica escolar, os professores
constroem e desconstroem continuamente seus fazeres e saberes. Dentre complexidades e
mudancas, os saberes da formacao inicial se entrelagcam aos saberes do exercicio profissional
na construcdo amalgamada dos saberes. E o sentido de formacdo profissional continuada
centrada na escola e no exercicio profissional e as pesquisas desenvolvidas pelos professores
mostram-se como encaminhamentos adequados a essa construgdo.

O professor, conhecido e reconhecido como autor, no exercicio da docéncia,
observa, sistematiza e reflete sobre seu fazer e saberes em interlocucdo com outros sujeitos,
alunos e demais professores. Especificamente, no caso do olhar do professor sobre o aluno,
da construcdo de praticas pedagdgicas voltadas a sua potencialidade e necessidade e,
principalmente, dirigidas para a construcdo de escola e educacdo inclusiva, a pesquisa

desenvolvida pelos professores na escola indicou-lhes a necessidade de rever — no sentido de
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ver novamente — o cotidiano escolar e o trabalho docente.

Entre os vdrios aspectos, a fala e escrita dos professores apresentadas neste artigo
disseram da importancia do trabalho coletivo e cooperativo, das acdes integradas entre a
professora de Educagdao Especial e os professores de classe comum e, também, da
necessidade de se repensar a prépria concepcao de educacdo e de educacdo inclusiva dos
profissionais envolvidos.

A educacdo inclusiva tem sido construida como um grande desafio a educacdo e a
sociedade atual. A diversidade cultural e social, e distintos modos de aprender, constituem
cada grupo de escolares; ndo é condi¢do atipica ou que exija profundas mudangas, mas,
assumimos com os professores, hd muito a ser pensado e feito. As reflexdes dos professores
apontaram para a necessidade de que se promovessem outras possibilidades de ensinar e de
aprender para alunos que, situados até o presente momento a margem dos processos de
escolarizacao formal, estao hoje em nossas escolas e salas de aula.
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Resumo

O artigo apresenta e discute o trabalho de pesquisa e formag¢do em regime de colaboracdo
em uma escola da rede publica estadual do interior paulista que atende alunos do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. Acompanhando as atividades de trabalho pedagédgico
coletivo (ATPCs) com o objetivo de compreender como os espacos coletivos vao se
constituindo e sendo apropriados como experiéncias de formacdo pelos professores e
gestores, o texto problematiza, a partir dos registros audiogravados e transcritos, aspectos
tedrico-metodoldgicos importantes para a construcdo e acompanhamento dessa pesquisa,
em particular, e outras interessadas pela pesquisa colaborativa: a relagdao entre
pesquisadores externos e professores da escola bdsica; a formacdo de professores como
contrapartida da pesquisa; a construcdo de vinculos e a colaboracgado; a interlocugao teoria e
experiéncia; a socializacdo e interpretacdo dos registros do trabalho; e a relagdo autoria e
coautoria. As andlises apontam para a necessidade de aproximar as praticas de pesquisa do
cotidiano de formac¢dao nas ATPCs e instituir uma comunidade interpretativa, por meio do
trabalho coletivo, que seja (re)orientadora das praticas pedagdgicas da escola e da prépria
pesquisa, articulando pontos de vista, vozes e diferencas.

Palavras-chave: Pesquisa na escola basica. Metodologia de pesquisa. Formacgdao de
professores. Trabalho docente coletivo.

Research practices at elementary school:
discussing some methodological implementations

Abstract

This article presents and discusses the research and formation work as a collaborative
program at a public school in the interior of San Paulo State which serves students of
Elementary and High School Level. By following the activities of collective pedagogical work,
with the objective of understanding how the collective spaces are constituted and used as
experiences of training by teachers and board members, the test put the focus on important
theoretical and methodological aspects for the construction and monitoring of this research
itself and others interested in collaborative research using audio record and transcribed
data: the relationship between external researchers and teachers of elementary school; the
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teachers training as a counterpart of the research; the construction of ties and collaboration
between the parts; the interaction between theory and experience; the socialization work
and the interpretation of recordkeeping activities; the relationship between authorship and
co-authorship. The analysis point to the need of bringing together the daily research
practices of training collective work and also to the need of setting up an interpretative
community through collective work that reorients the pedagogical practices of the school
and the research itself and articulates the different points of view.

Keywords: Research at elementary school. Research methodology. Teachers training.
Collective teaching work

Practicas de investigacion en la escuela basica:
discutiendo algunos encaminamientos metodoldgicos

Resumen

El articulo presenta y discute el trabajo de investigacion y formacion en régimen de
colaboracién en una escuela de la red publica estadual del interior paulista que atiende a
alumnos de la Ensefianza Fundamental |l (Ensefianza Secundaria) y Ensefianza Media
(Bachillerato). Acompafiando las actividades de trabajo pedagdgico colectivo (ATPCs) con el
objetivo de comprender como los espacios colectivos van constituyéndose y siendo
apropiados como experiencias de formacion por los profesores y gestores, el texto
problematiza, a partir de los registros audiograbados y transcritos, aspectos tedrico-
metodoldgicos importantes para la construccidn y acompafiamiento de esa investigacion, en
particular, y otras interesadas por la investigacién colaborativa: la relacién entre
investigadores externos y profesores de la escuela bdsica; la formacién de profesores como
contrapartida de la investigacién; la construccion de vinculos y la colaboracion; la
interlocucién teoria y experiencia; la socializacidn e interpretacién de los registros del
trabajo; y la relacion autoria y coautoria. Los analisis apuntan para la necesidad de
aproximar las practicas de investigacion al cotidiano de formacién en las ATPCs e instituir
una comunidad interpretativa, por medio del trabajo colectivo, que sea (re)orientadora de
las practicas pedagdgicas de la escuela y de la propia investigacién, articulando puntos de
vista, voces y diferencias.

Palabras clave: Investigacién en la escuela basica. Metodologia de investigacion. Formacion
de profesores. Trabajo docente colectivo.

1 Introdugdo

A discussdo apresentada neste artigo é fruto de reflexdes e andlises sobre os
encaminhamentos metodolégicos iniciais, decorrentes de um projeto de pesquisa financiado
pelo CNPqg/CAPES e iniciado em 2012, que tem como objetivo principal compreender como
os espacos coletivos da escola, especialmente as atividades de trabalho pedagdgico coletivo
(ATPCs) e Conselhos, vdo se constituindo e sendo apropriados pelos professores e equipe

gestora como experiéncias de formacao.
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Nos limites deste texto apresentamos a forma como estamos concebendo esse
trabalho de pesquisa e formagdao em regime de colaboragdo na escola e de que modo
estamos aproximando as praticas de pesquisa do cotidiano de formacgao nas ATPCs.

Para os professores dessa escola é a primeira vez que convivem com um grupo de
pesquisadores na unidade escolar, e compreender o sentido e os objetivos da pesquisa, na
nossa perspectiva, é fundamental para que possam vir a se reconhecer como coautores de
nossa producao e como pesquisadores de sua prépria pratica.

Levamos em consideragao, na construgdao do presente texto, a perspectiva de Duarte

(2002, p.140):

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados.
Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente de olhar e
pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropriagdo
do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais. Contudo, ao escrevermos
nossos relatdrios de pesquisa ou teses de doutorado, muitas vezes nos esquecemos
de relatar o processo que permitiu a realizagdo do produto. E como se o material
no qual nos baseamos para elaborar nossos argumentos ja estivesse 13, em algum
ponto da viagem, separado e pronto para ser coletado e analisado; como se os
“dados da realidade” se dessem a conhecer, objetivamente, bastando apenas
dispor dos instrumentos adequados para recolhé-los. Ndo parece ser assim que as
coisas se passam. A definicdo do objeto de pesquisa assim como a opgdo
metodoldgica constituem um processo tdao importante para o pesquisador quanto
o texto que ele elabora ao final.

Sendo assim, narrar as escolhas e dificuldades desse percurso, bem como alguns
achados, pode ajudar outros colegas pesquisadores envolvidos com a pesquisa na escola
basica a problematizarem as possibilidades de se produzir conhecimento sobre/na/com os
professores nas escolas.

Isso nos parece relevante frente a nossa propria necessidade de sistematizar o
percurso da pesquisa, mas, também, do ponto de vista de orientadores de trabalhos de
conclusdo de curso, iniciacdo cientifica, dissertacdes e teses e, consequentemente, leitores
de trabalhos cientificos e membros de bancas de qualificacdo e defesa, que defendem que
para fazer pesquisa na escola é preciso respeitar esse espaco, valorizar os conhecimentos e
saberes nele produzidos, conhecer sua dindmica, construir um vinculo de confianca com os
profissionais da escola.

Ndo é incomum nos depararmos com trabalhos que levantam informacdes nas
escolas - observagdes de salas de aula, entrevistas com professores, participacdao em ATPCs

etc. - de maneira fragmentada e descontextualizada, e que sistematizam as analises sem
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considerar as relacdes estabelecidas entre pesquisadores e sujeitos e sem problematizar as
proprias condi¢gdes de producgdo e interpretacao dos dados.

A pesquisa na escola, como a formacdo, é uma atividade relacional, sensivel ao
encontro, ao outro. Almeida (2001) ao destacar a importancia das relagdes interpessoais na
formacao docente, argumenta que o olhar atento, o ouvir ativo e o falar auténtico sdo
condicdes para a constituicdo de um grupo. Entendemos que essas condi¢gdes também sao
aplicadas a construcdo do vinculo entre pesquisadores e profissionais e sua presenca na
escola, pois, do contrdrio, o desenvolvimento da investigacdo vai se reduzindo ao
levantamento de informagdes, tratamento de dados, publicacdo de resultados alheios as
necessidades formativas, possibilidades de contribuicdo e interpretacdo das situacoes pelos

sujeitos da escola.

2 Estar na escola com os professores: colaboragdo e coautoria

A pesquisa vem sendo desenvolvida em uma escola da rede publica estadual de uma
cidade do interior paulista que atende alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. A
escola, localizada em um bairro distante 6 km do Centro, atende 1003 alunos divididos em
trés periodos e conta com, aproximadamente, 40 professores. Segundo caracterizacdao do
projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola, do ano de 2011, a unidade escolar estd inserida
numa comunidade bastante carente e muitos moradores e pais de alunos ndo tém uma
profissdao definida, o que os obriga a trabalhar em varios servicos temporarios e informais.
Parte das familias é atendida pelos programas sociais do governo federal (Bolsa Familia e
Passe Escolar), além de contar com programas municipais.

Por que escolhemos essa escola e ndo outra? Conhecemos essa escola por relatos de
professores e supervisores de ensino e, ouvindo a diretora da escola em palestras e
apresentacOes em semindrios de praticas educativas, tratando da diminuicdo da violéncia
escolar na unidade, dos projetos de trabalho e dos Conselhos Participativos de Classe, que
reunem professores, pais e alunos da escola. A escola é a Unica no municipio que desenvolve
os Conselhos de Classe contando com a presenca e participacao de alunos e pais. Também é

uma escola que assume as ATPCs como espacos e tempos de formacado dos professores e
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concebe os professores coordenadores (PCs) como mediadores da formacdo centrada na
escola.
Compreendemos a formacado centrada na escola como aquela que

[...] acontece no contexto de trabalho, privilegiando a colaboracao, a
interlocucdao sobre as praticas, as necessidades e os interesses dos
professores que participam da construcdo e da gestdo do plano de
formacdo e sdo corresponsaveis pelo seu desenvolvimento (CUNHA;
PRADO, 2010, p.104).

Nessa perspectiva, defendemos que os PCs sdo os interlocutores privilegiados entre
os professores em suas reflexdes sobre a pratica e responsaveis por promover a formacao
continuada dos professores no interior da escola. Professores e PCs, negociando pontos de
vista e responsabilidades, bem como compartilhando necessidades, interesses e
contribuicdes, vao formando-se na reciprocidade, produzindo uma coformacdo capaz de
fortalecer valores comuns, produzir incertezas pertinentes, alimentar o didlogo entre os
saberes e as circunstancias, gerando novas coeréncias (CUNHA; PRADO, 2008).

Para atender nossos objetivos de pesquisa, portanto, precisadvamos de uma escola
com essas caracteristicas, jd que partiamos do pressuposto que os espagos coletivos sdo
potencialmente formativos e que uma parte significativa da formacado e desenvolvimento
profissional do professor se d4 na escola onde trabalha.

Essa é uma etapa importante da pesquisa: a definicdo da escola onde a investigacao
serd desenvolvida. A escolha de uma escola e ndo outra ndo pode ser concebida de maneira
aleatdria ou fruto de conveniéncias do pesquisador. Dependendo dos objetivos da pesquisa
e sua questdo orientadora, a escolha de uma escola repercute na producdo e analise dos
dados e, portanto, dos resultados e contribui¢cdes da pesquisa.

Outro aspecto importante diz respeito a abordagem e aproximacdo com a escola.
Nosso contato inicial foi feito com a equipe gestora, formada por uma diretora, uma vice-
diretora e PCs (um para o Ensino Fundamental e outro para o Ensino Médio), responsaveis
pelas ATPCs.

Apresentamos o projeto de pesquisa, nossa disponibilidade e os termos de
consentimento livre e esclarecido. Procuramos ouvir suas duvidas, preocupacdes, e questoes
sobre o desenvolvimento do cronograma de trabalho, bem como compreender a rotina da
escola e as dindmicas das ATPCs. Como pesquisadores, quando nos apresentamos a escola,

temos em mente uma idealizacdo da rotina e do trabalho que pode ser desenvolvido ali a
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partir de outras experiéncias que tivemos como professores e pesquisadores. No entanto,
cada unidade escolar tem suas peculiaridades em relagado a gestao e organiza¢do do trabalho
pedagdégico, comunidade escolar, prioridades, modos de funcionamento. Ouvir a narrativa
sobre o cotidiano da escola é fundamental para que possamos ajustar as expectativas, nos
incluirmos na dindmica da escola sem atropelos, respeitando seu modo de organizacao.
Adequag¢bes na metodologia da pesquisa, as vezes tdo necessarias, s sdao possiveis a partir
das contribuicbes de gestores, professores, funcionarios, alunos.

Aprendemos com Almeida (2000) que para que uma relagdao interpessoal seja
produtiva é preciso ouvir o outro e demonstrar consideracdao e empatia. Em seu texto, a
autora se refere a relacdo entre coordenadores e professores no processo de formacgao
continuada na escola, mas a nés parece que essa relagcao diz respeito, também, a relagdo a
ser constituida entre pesquisadores e professores. Uma relacdo sensivel ao outro e
disponivel a aceitd-lo como pessoa que é. Concordamos que um sujeito de pesquisa sé pode
apresentar-se sem medo e constrangimento se ele se sentir aceito, valorizado e
compreendido.

Como apontado por Mattos (1995, p.113), o pesquisador precisa confiar que o
"professor sera fiel a parceria, que estara aberto as perguntas da pesquisa; tem de acreditar
que o professor sabe sobre sua pratica (...); que o professor pode descrever e solucionar
problemas aos quais os pesquisadores ndao estavam atentos".

No caso de nossa proposta de acompanhar as ATPCs, de nossas primeiras conversas
com a equipe gestora descobrimos que as ATPCs eram organizadas em trés horarios, ao
longo da semana, e a participacao dos professores variava de acordo com sua carga horaria
de aulas na escola. Cada professor frequentava os horarios de ATPC que melhor atendia sua
rotina de trabalho e essa era uma flexibilidade interessante da equipe gestora, que admitia
gue a participacao dos professores precisava dar-se em condicdes de trabalho favoraveis, o
que significava considerar horarios convenientes para sua jornada de trabalho e vida
pessoal.

Combinamos, entdo, que esses encontros seriam mediados pelos PCs, como ja se
fazia, exceto um deles, que seria dirigido por duas pesquisadoras do projeto. Esse modo de
organizacao foi decidido com a equipe gestora para atender duas necessidades: a primeira,

para podermos acompanhar o processo de trabalho coletivo com a mediacdo dos PCs (esse
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percurso foi e esta sendo registrado em Cadernos de Registros pelos préprios professores e
PCs e também em dudio para transcrigdo e andlise) com vistas a compreensdo dos modos de
organizacdo e socializacdo das experiéncias e teorias do grupo; em segundo lugar, para
oferecer aos pesquisadores a oportunidade de participar ativamente da rotina da escola e da
constitui¢ao do trabalho coletivo como instancia de formagao.

Com relagdo as ATPCs com as pesquisadoras, que aconteceram quinzenalmente,
totalizando 14 encontros de 90 minutos cada, ao longo de 2012, as discussGes, acordadas
entre pesquisadores, gestores e professores, a partir do diagndstico de necessidades da
escola, giraram em torno das dificuldades de leitura dos alunos, da falta de interesse pelos
livros e as contribuicdes da leitura literaria ndo sé para a constituicdo da subjetividade e
cidadania de adolescentes e jovens, mas também para a experiéncia de formacdao dos
préprios professores. Para aprofundar a tematica, recorremos a leitura de capitulos de dois
livros de Michele Petit: “Os jovens e a leitura” (2009) e “A arte de ler” (2010), bem como de
contos e cronicas.

Como ja destacado, estar na escola e pesquisar o cotidiano escolar exige certos
cuidados e um tipo de atencdo especial dos pesquisadores. Cada escola tem uma dinamica
propria, uma rotina, uma maneira de funcionamento sensivel as interferéncias e a presenca
de estranhos. Receber pesquisadores externos com uma proposta de acompanhamento,
interpretacdo e andlise do que se passa nos espacos coletivos exige a construcdo de vinculos
de confianga sélidos, pois ndao faz parte da cultura da nossa escola publica contar com
pesquisadores e trabalhar com uma dimensdo investigativa das praticas.

Cabe destacar que ndo foram os professores ou os gestores quem nos convidaram
para ir a escola com uma demanda especifica; fomos nds quem nos apresentamos
interessados nas suas experiéncias.

Dias-da-Silva (2001, p.160-161) destaca que a viabilidade da realizacdo de uma
pesquisa na escola pressupde "toda uma fase de trabalho dedicada a sensibilizacdo de
professores e equipe técnica que, acostumados a desqualificacdo que sdo alvos em muitas
pesquisas educacionais" resistem e desconfiam da proposta de pesquisa. Admite que "ndo é
facil convencer os professores que 'fazer teses' e 'escrever artigos' é nosso trabalho e funcao

e ndo fruto de oportunismo interesseiro e individualista dos membros da universidade".
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No nosso caso, essa fase de sensibilizacdo foi relativamente rdpida, pois com o apoio
da equipe gestora da escola, logo os professores se deram conta do ja apontado por Cunha e
Aragdo (2012, p.11) em outro contexto de pesquisa: "na relagdo entre universidade e escola
(...) todos os envolvidos no trabalho sdo capazes de relacionar informag¢des do campo da
pratica e do campo da teoria, de modo a fundamentar as acdes e os pensamentos". Nesse
sentido, "a interlocucdo é peca-chave no desenvolvimento da reflexividade, na revisdao dos
pontos de vista, ressignificacdo das posicdes assumidas, negociacdo de perspectivas,
construcdo de consensos provisorios, no didlogo teoria-experiéncia" (CUNHA; ARAGAO,
2012, p.15).

Cabe descrevermos os passos dados na construcdo e consolidacdo desses vinculos.
Apresentamo-nos no inicio de 2012, na semana de planejamento. Nesse momento, tivemos
o cuidado de narrar nossa trajetdria profissional - todos nés fomos professores da escola
basica antes de atuarmos no ensino superior - e compartilhar o projeto de pesquisa com o
grupo. Cada professor recebeu uma copia do projeto e nos colocamos a disposicdo para tirar
as duvidas de cada um pessoalmente ou por email. Compreendemos que socializar o projeto
de pesquisa é o primeiro passo para que os professores possam confiar no grupo de
pesquisadores. E preciso que os professores, na escolha de participar ou ndo, compreendam
ndao sé os objetivos da pesquisa, mas seus pressupostos, marcos teodricos, previsdo de
encaminhamentos e expectativas.

Mas o que tinhamos para oferecer a escola? Qual a contrapartida para o grupo de
professores que nos acolheram? Por que uma escola e os profissionais que nela trabalham
vao abrir suas portas e dividir seu tempo, suas preocupacdes, seus modos de pensar, fazer e
sentir? Entendemos que a contrapartida da pesquisa desenvolvida na escola é a formacao
dos professores - a troca entre conhecimentos produzidos na escola e na universidade - e o
fortalecimento de uma reflexao e acdo que permita produzir novos e outros sentidos para o
trabalho docente e para a propria pesquisa.

Sendo assim, nesse contexto das ATPCs das quais participamos, temos trabalhado a
favor de um processo de formacdo e pesquisa onde pesquisadores externos e professores da
escola compartilham, discutem, confrontam e produzem em colaboragcdao conhecimentos e

saberes da prépria formacao e exercicio da profissdo. Pesquisadores externos e professores
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da escola, portanto, que atuam como colaboradores na revisdo de suas praticas de ensino e
de pesquisa.

A formacdo como contrapartida ou contribuicdo do processo de pesquisa ndo pode
ser confundida com aulas e cursos, tampouco como imposicao de uma outra maneira de
organizar as praticas da escola. Alids, ndo concebemos a formacao centrada na escola com o
intuito de suprir lacunas da formacao inicial ou atualizar conhecimentos em nome de um
mundo em constante transformagao. Estamos nos orientando por uma concepgdao de
formacao que valoriza a reflexdao sobre a pratica e que é marcada, como destacado por
Sacristan (1998), pelo seu carater de complexidade, imprevisibilidade, singularidade e
conflitos de valores.

Fragmento da ATPC de 08/05/2012 revela como os professores foram se apropriando
da proposta e dos encontros (os nomes sdo ficticios, respeitando o sigilo combinado):

Prof? Eliana (Matematica): Quando os encontros foram propostos, eu
(como a maioria) acreditava que seria algo muito mais da ordem da
obrigacdo que da ordem do prazer, do gosto. Ora, percebi que ocorreu
justamente o contrdrio, é sé perceber como a hora passa rapidamente em
nossos encontros! Ouvir as experiéncias dos outros tem me ajudado.

Prof? Daniela (Portugués): Sim, porque é por gosto, ndo é algo como: vocé
deve fazer! E entdo vocé responde: Ndo quero!

Prof? Paula (Matematica): O lado bom dos encontros, para mim, sdo as
leituras. Porque se eu ndo estivesse aqui fazendo esse tipo de leitura, eu
estaria em minha casa ou em outro local, fazendo algo exclusivamente de
minha area somente. Compreendem? Eu fico muito focada naquele mesmo
assunto e ndo abro possibilidades para ler outras coisas, entdo,
particularmente para mim, as leituras dos encontros tém sido.... (...)
Reconhe¢o que quando foi proposta a leitura do livro A Casa de Papel
[DOMINGUEZ, 2006], eu pensei: Meu Deus! Quando é que lerei esse livro?
Mas eu li, e li muito rdpido, porque eu ndo consegui parar de ler!

Em 19/06/2012 a Prof2 Sueli, de Portugués, destaca:

Achei que uma das coisas mais legais em nossos encontros foi que nds
tivemos um momento até entdo inédito: de estar com colegas que nds
somente encontrariamos no corredor, aonde somente irilamos nos
cumprimentar ou nos conhecer apenas de nomes ou por conversas muito
rapidas. E algo que me enriqueceu muito foi o convivio com o grupo. Pensei
também que por conta disso, como ficou muito mais gostoso o estar juntos,
o estudar juntos...

Os encontros foram apropriados como encontros, ou seja, oportunidades de estar

junto, pensar junto, decidir junto. Os professores puderam valorizar o intercambio entre si e
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com os pesquisadores e compreender que a formacao é produzida no grupo e por meio do
trabalho coletivo.
Outro fragmento de 08/05/2012 revela uma outra maneira de apropriacdo da ATPC

como espaco e tempo de formacgao:

Pesquisadora 1: Alguém tinha a expectativa de que os encontros fossem
uma espécie de curso?

Prof@ Sueli (Portugués): Eu acreditei que seria algo mais macante, mais...
Prof? Daniela (Portugués): Com bastante teoria.

Pesquisadora 2: Sabe o que eu tenho pensando, que me chama muita
aten¢do e que me da prazer em vir aos encontros? E que a teoria estd
presente o tempo todo. Eu consigo visualizar nas experiéncias o quanto nds
vamos conseguindo articular, pois se somente ficassemos nas experiéncias
e a teoria ndo se fizesse presente, eu tenho certeza de que eu ndo estaria
empolgada de estar aqui. Entdo, a teoria aparece de outro jeito e o que é
interessante é que ndo é de forma macante.

Pesquisadora 1: Sabem por que? Porque essa teoria que aparece nao
mantém o grau de exterioridade que estamos acostumados a lidar quando
estamos na universidade etc. Também ndo estamos lidando com as
chamadas capacitacdes da Diretoria de Ensino. O que estamos conseguindo
instituir nas ATPCs (e imagino que ndo é exclusividade desta ATPC) é poder
produzir teoria (a nossa prépria teoria, inclusive, pensando o prdprio
trabalho), articulada a propria experiéncia. Porque uma formacdo
continuada na escola (pois o que estamos desenvolvendo é uma
modalidade, vocés podem possuir experiéncias que confirmem outras
possibilidades), é uma formacdo que precisa ser sustentada pela
experiéncia e pela pratica, algo que costuma ser desvalorizado na
universidade e, as vezes, nas proprias ATPCs. Canso de ouvir professores
reclamando das ATPCs e isso por que? Porque so se fala da pratica, é a
cultura da lamentagdo, mas é também o sentimento de impoténcia que a
maior parte de nés se deixa levar (porque ha muitas coisas que ndo damos
conta mesmo e ndo conseguimos responder). Entdo, essa experiéncia de
formagao compartilhada na ATPC precisa partir, precisa levar em
consideragdo o universo experiencial, as nossas expectativas, praticas, as
nossas narrativas sobre a pratica, no entanto, precisamos extrapolar isso,
produzindo teoria e dialogando com outras referéncias que cada um de nés
traz, a partir de sua drea de conhecimento, cultura geral, formagao etc.”.
Prof. Carlos (Professor Coordenador): Essa é a palavra-chave: produgdo. A
produgao que nds somos capazes. Na escola se perdeu um pouco a visdo
critica sobre tudo, entdo, a ATPC é um muro de lamentac¢des, vocé sempre
espera por alguém que ird falar uma verdade que sirva para vocé, isso na
escola. Quando vocé vai para fora (para a Diretoria de Ensino ou outro
lugar), a pessoa que fala carrega o estandarte da verdade absoluta: eu ja
me peguei discutindo com professores em ATPCs onde afirmavam: - Mas
falaram que é assim! A diretora falou! O supervisor falou que é assim! Ou
seja, a pessoa ndo possui 0 minimo senso critico, nem se questiona no
sentido de se perguntar: - Mas, por que é assim? Ou: - E se isso fosse feito
de outra maneira, nao seria melhor? Acredito que a escola perdeu muito
desse senso critico, creio que é por isso que, em nossos encontros, todos
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estdo entusiasmados, ndo had uma ordem ou verdade a ser seguida, nés é
gue estamos produzindo o que sera certo e errado, a partir de nosso ponto
de vista.

Christov (1998, p.31-33) nos ajuda a compreender essa relacdo teoria-pratica ao
destacar que “teoria e prdtica sdo diferentes, mas andam juntas: as vezes de forma
desapercebida, as vezes de forma refletida (...). Entre a teoria de um autor que queremos
assumir e a pratica que pretendemos transformar com esta teoria existe a nossa teoria”.

Admitir que pesquisadores e professores produzem teorias a partir das suas
experiéncias e interacdes é coerente com a perspectiva de que nossas teorias vao sendo
construidas na medida em que as experiéncias vao sendo lidas e perguntas vdo sendo
dirigidas a pratica. Isso significa que a possibilidade de ler as nossas préprias experiéncias é
proporcional ao interesse e investimento para compreendermos os autores e questiona-los
para compreendermos a pratica.

Nesse sentido, concordamos com Sacristan e Pérez Gémez (1998, p.10) quando
afirmam que a formacao

[...] é fruto da reflexdo sobre a acdo, ajudada por quanta tradicdo do
pensamento tenha sido capaz de dar sentido a realidade educativa. Os
professores/as serdo profissionais mais respeitados quando puderem
explicar as razdes de seus atos, os motivos pelos quais tomam umas
decisGes e ndo outras, quando ampararem suas acdes na experiéncia
depurada de seus colegas e quando souberem argumentar tudo isso numa
linguagem além do senso comum, incorporando as tradicdes do
pensamento institucionalizado. Para transformar, é preciso ter consciéncia
e compreensdo das dimensdes que se entrecruzam na pratica dentro da
qual nos movemos.

Como ja apontado por Zeichner (1998), nesse processo buscamos eliminar a
separacdo entre o mundo dos pesquisadores académicos e o mundo dos professores,
estabelecendo um didlogo que permita uma interlocucdo tedrica e um melhor entendimento
do contexto da escola. Hd que se admitir, no entanto, que mesmo que académicos e
professores trabalhem como parceiros, cada um reconhecendo e respeitando as
contribuicbes do outro, ndo ha igualdade absoluta, uma vez que trazem diferentes
conhecimentos e experiéncias nessas trocas.

Lidke (2009) recorda que apesar do esforco por relacdes menos hierarquicas, e

admitindo que os professores sdo interlocutores e ndo simplesmente informantes, sdo os
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pesquisadores externos quem propdem a pesquisa, interpretam os dados e sdo os autores
do texto final.

De fato, fomos nds quem procuramos a escola com o objetivo de compreender
como o0s espacgos coletivos vao se constituindo e sendo apropriados como experiéncias de
formacao e somos nds quem estamos construindo as andlises para socializa-las. No entanto,
as relagdes estabelecidas na escola, se ndo manifestam um respeito incondicional pelos
profissionais que nela atuam e ndo tém um carater de colaboracdo ndo podem também
contribuir com a formagdo dos professores e dos pesquisadores.

Isto porque na colaboragao,

[...] ao trabalharem juntos, os membros de um grupo se apoiam, visando
atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo rela¢Ges
que tendem a ndo-hierarquizacdo, lideranca compartilhada, confianca
mutua e co-responsabilidade pela conducido das acdes (DAMIANI, 2008,
p.215).

Estamos assumindo a concepgao de agao colaborativa ou parceria colaborativa entre
universidade e escola basica na perspectiva anunciada por Giovani (1998), que a
compreende como um processo de formacao continuada de professores e pesquisadores,
com énfase no trabalho coletivo, capaz de articular questdes praticas e problemas tedricos
gue, mediante um processo de estudo e investigacdo, pode ampliar o conhecimento e a
compreensao da realidade escolar e favorecer o desenvolvimento dos varios profissionais.

Tanto os professores como os pesquisadores tém, em ambas as instituicoes, a partir
do didlogo, suas acdes redimensionadas, pois o desenvolvimento profissional, a renovacgao
das praticas de ensino e pesquisa e o acesso a outros campos de conhecimentos e
experiéncias s se faz possivel no intercambio estabelecido.

Esse intercambio, para ser valorizado e tematizado na pesquisa, tem sido por nds
registrado em diarios de campo e audiogravacdo. Ao longo do 12 semestre de pesquisa
tivemos, inclusive, a preocupac¢dao com o significado que o gravador poderia ter ndo sé no
grupo que conta com os pesquisadores, mas nas demais ATPCs mediadas pelos PCs.
Socializamos dois textos, baseados em pesquisas desenvolvidas por alguns de nés em uma
rede de ensino de outro municipio e encaminhados para apresentacdo em eventos (XXXX,
2012a, XXXX, 2012b - supressdo da identificacdo de autoria). Nosso objetivo era mostrar
como as transcricées das falas dos diversos sujeitos e atores das pesquisas apareciam nos

artigos e relatérios cientificos para que pudessem compreender de que maneira o didlogo da
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teoria com a experiéncia da pesquisa e do processo de formacdo na escola vai se
construindo.

Em outra oportunidade, na ATPC de 29/05/2012, levamos a transcri¢cdo do encontro
anterior e projetando o texto com o apoio do datashow pudemos recuperar grande parte
das discussdes travadas em torno do papel dos professores como mediadores de leitura em
sala de aula e as expectativas com relacdo ao papel dos pais e esforco dos alunos. A
experiéncia de valorizar e compartilhar a audiogravacao, e reconhecer a potencialidade do
vivido e registrado para ser melhor pensado, além de desmistificar a presen¢a do gravador
como intruso contribuiu para que o debate da semana anterior avangasse.

O aprofundamento da discussdo sé foi possivel com a retomada do registro
transcrito. O didlogo abaixo é representativo do esfor¢o do grupo para negociar sentidos,
compreender o sentido do trabalho da escola, da relagdo com os pais, entre si.

Prof? Maria (Professora Coordenadora): Sabe, ontem veio a made de um
aluno da quinta série e no caderno estava escrito que tal mae estava sendo
chamada devido a negligéncia familiar. Essa mde nao veio em uma série de
convocacgdes, mas ontem ela ficou esperando na saida e eu fui conversar
com ela. Ela me disse: - Como podem chamar-me de negligente?! Eu seria
negligente se meu filho ndo tivesse o que comer, mas eu trabalho das seis
da manha as oito da noite para colocar comida na mesa para meu filho,
entdo, onde estou sendo negligente?! Entdo, pessoal, isso é algo muito
sério!

Prof? Sueli (Portugués): “E sério, pois nés temos tudo pessoal! Pensem
comigo, nds temos tudo!

Prof? Maria (Professora Coordenadora): Nos achamos que essa mae ird
acompanhar caderno, leitura, etc., mas ela esta preocupada com...

Prof@ Sueli (Portugués): O arroz e o feijao!

Pesquisador 1: Ela esta preocupada com a sobrevivéncia!

Prof? Maria (Professora Coordenadora): Ela vive sozinha com trés filhos e
ela me disse: - Como vocés podem chamar-me de negligente se nunca falta
para meus filhos o que comer?! Ora, ela esta fazendo seu papel! Vou falar
gue ela esta errada pessoal?

Prof? Sueli (Portugués): Para nds, muitas coisas sdo faceis, ndo?

Prof? Maria (Professora Coordenadora): Entdo, nds achamos que olhar o
caderno do filho, ler um bilhete etc., sdo as coisas mais importantes do
mundo e achamos que ela é negligente porque ndo fez essas coisas...
Pesquisador 1: E a escala de prioridade de cada um.

Prof@ Sueli (Portugués): Exatamente.

Prof? Paula (Matematica): Mas entdo qual é o propdsito da escola?

(...)

Prof? Sueli (Portugués): E muito duro! Eu olho para nossos alunos e digo
gue eles sdo herdis! Nossos alunos sdo herdéis!

Prof? Angela (Matemdtica): Mas se eles precisam de exemplos, daremos
justamente o exemplo do coitado?

[muitos falaram ao mesmo tempo].
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Prof. Valter (Geografia): Ndo, ndo é oferecer o exemplo do coitado...
Prof? Angela (Matematica): E sim! Porque a todo o momento estamos a
dizer: Ah! Coitado! Ai que dé ver a situacdo que ele esta!

Como pode se depreender dos didlogos apresentados, professores e pesquisadores,
como sujeitos ativos, se educam, se organizam, "apropriando-se, para a a¢do, de um saber

construido coletivamente" (SCHIMIDT, 2006, p.15) nas relacdes de formacdo e pesquisa.

A interlocu¢do que se estabelece no trabalho de campo tem como
horizonte a construgdo do sentido da experiéncia de um outro préximo ou
distante. Nesta visdo, o interlocutor, representante do “pdlo pesquisado”, é
portador e porta-voz da experiéncia e o pesquisador pode estar na posicao
de recolhedor da experiéncia, mediador, tradutor ou intérprete. No didlogo,
contudo, o interlocutor transmite sua experiéncia, interpretando-a, de tal
forma que também funciona como tradutor e mediador de sua posicao
social, cultural e subjetiva para o pesquisador. O jogo de identidades e
alteridades que se ddo a conhecer mutuamente, afirmando-se, mas, ainda,
deslocando-se e transformando-se, participa da mobilidade destes lugares
ou funcgdes de traducdo e mediagdo (SCHIMIDT, 2006, p.36).

E é nesse jogo de identidades e alteridades que a combinacdo de interpretacdes e a
composicao de saberes, segundo Schimidt (2006), permite atribuir sentido a investigacdo e
aos encontros que possibilitam pensar possibilidades e desdobramentos no cotidiano da
escola e da propria pesquisa.

Nessa perspectiva, faz sentido pensarmos nessas ATPCs como comunidades
interpretativas, ou seja, como oportunidades de articulacdo de pontos de vista, vozes e
diferencas (SCHIMIDT, 2006) onde as func¢Ges de interlocutor e de intérprete, na relacdo
entre professores e pesquisadores, vai sendo alternada num esfor¢o mutuo de compreensao
das exposicdo de modos de sentir e de pensar.

Embora sejamos nds, pesquisadores, a partir dos nossos registros de campo e
orientados por nossos compromissos éticos e politicos, quem iremos redigir o texto sintese
da pesquisa, as interpretac¢des, representagdes e imagens da alteridade, segundo Schimidt
(2006), podem se constituir como ensaio ou exercicio de uma comunidade interpretativa,

instituindo ndo sé a autoria como a coautoria.

3 Consideragdes finais
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Valorizar a pesquisa no cotidiano escolar e o intercambio entre professores da
universidade e professores da escola basica supée uma reflexdo permanente sobre os
encaminhamentos metodolégicos que sustentam essa relacdo. Ndo basta somente obter
autoriza¢ao da dire¢ao da escola para acompanhar ou coordenar os momentos de trabalho
coletivo ou outras praticas pedagdgicas, tampouco o consentimento dos profissionais da
escola.

Para viabilizar um trabalho de pesquisa e formacdo em regime de colaboracdo na
escola, instituindo uma comunidade interpretativa e aproximando as praticas de pesquisa do
cotidiano de formacdao nas ATPCs, é necessdrio construir vinculos de confianga entre
pesquisadores e professores.

Isso se da, na nossa perspectiva, na medida em que os professores compreendem o
sentido na pesquisa, seus objetivos, pressupostos, compromissos. Receber a cdpia do
projeto de pesquisa, ter acesso as transcricbes dos encontros, ter a oportunidade de
conhecer as publicacdes dos pesquisadores e a maneira como tratam as informacoes
levantadas na escola e com os professores nos seus relatdrios e artigos sdo cuidados
importantes que devem ser levados em consideracao.

A partir dessas acbes e da disponibilidade reciproca de estar, compartilhar e
aprender juntos, pesquisadores e professores da escola basica podem ampliar o
conhecimento e a compreensdo da realidade escolar e dos compromissos da universidade,
redimensionar suas a¢les e renovar suas praticas de ensino e pesquisa na perspectiva do
desenvolvimento profissional.

Mattos (1995, p.113) destaca que "ambos, professores e pesquisadores, possuem as
pecas do quebra-cabeca, mas as pecas sdo diferentes, portanto, temos que confiar no
conhecimento mutuo sobre determinado tema, também de interesse mutuo".

Entendemos que a formacdo produzida no grupo e por meio do trabalho coletivo
pode ser (re)orientadora para as praticas pedagdgicas da escola e da prdpria pesquisa
guando valorizam a combinacdo de interpretacdes e a composicao de saberes, articulando

pontos de vista, vozes e diferencas.
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Resumo

Neste artigo propomos discutir a concepgdao de esperanga e sonho diurno a partir dos
escritos de Ernst Bloch e Paulo Freire. Tomando como base a producdo de Ernst Bloch,
exploramos a filosofia da esperanca, como sendo a expressdo de um afeto expectante
positivo, a partir do imperativo de a compreendermos como ato relacionado a um
compromisso politico de busca pela constituicdo das utopias concretas. A problematizacao
do termo a partir de Paulo Freire, por sua vez, insere a discussdo acerca da importancia da
Pedagogia da Esperanca como processo de aprendizagem politica de exercicio e
comprometimento com uma utopia. Neste debate, resgatamos o conceito de esperanga,
inédito viavel e inacabamento em Freire. Assim, reivindica-se a nhecessidade de uma reflexao
critica sobre a importancia desse tema na atualidade frente aos discursos fatalistas
neoliberais, bem como o imperativo de nos orientarmos, no sentido de construirmos
sujeitos de sonhos que desafiem o instituido e que vejam significado na luta por uma
pedagogia da esperanca que alcance tanto a escola quanto os demais espacos educativos de
formacdo do ser humano.

Palavras-chave: Pedagogia. Esperanca. Sonho diurno.

Theoretical dialogues between Paulo Freire and Ernst Bloch:
dialogues about the Principle and Pedagogy of Hope

Abstract

In this article we propose to discuss the concept of hope and daydream from the writings of
Ernst Bloch and Paulo Freire. Based on the production of Ernst Bloch explored the
philosophy of hope, as an expression of affection expectant positive, from the imperative to

! Trabalho apresentado em forma de comunicagdo no XIV Férum de Estudos Leituras de Paulo Freire.
Erechim: UFFS, 2012
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understand how the act related to a political commitment by the constitution from seeking
concrete utopias. The problematization of the term from Paulo Freire, in turn, enters the
discussion about the importance of Pedagogy of Hope as a political learning process and
committed to a utopia. In this debate, we rescued the concept of hope, unpublished and
unfinished viable in Freire. Therefore, it is claimed the need for a critical reflection about the
importance of this subject today in the face of neoliberal discourses fatalists, and the
imperative to orient ourselves with the objective of building dreams subjects that challenge
the established and they see meaning in the struggle for a pedagogy of hope that both reach
the school, as other educational spaces training of human beings.

Keywords: Pedagogy. Hope. Dream day.

Interlocuciones teoricas entre Paulo Freire y Ernst Bloch:
didlogos acerca del Principio y de la Pedagogia de la Esperanza

Resumen

En este articulo proponemos discutir la concepcién de esperanza y suefio diurno a partir de
los escritos de Ernst Bloch y Paulo Freire. Tomando como base la produccion de Ernst Bloch,
explotamos la filosofia de la esperanza, como siendo la expresidon de un afecto expectante
positivo, a partir del imperativo de que la comprendamos como acto relacionado a un
compromiso politico de busqueda por la constitucion de las utopias concretas. La
problematizacién del término a partir de Paulo Freire, a su vez, insiere la discusién acerca de
la importancia de la Pedagogia de la Esperanza como proceso de aprendizaje politico de
ejercicio y comprometimiento con una utopia. En este debate, rescatamos el concepto de
esperanza, inédito, viable e inacabamiento en Freire. Ademads, se reivindica la necesidad de
una reflexidn critica sobre la importancia de este tema en la actualidad frente a los discursos
fatalistas y neoliberales, asi como el imperativo de orientarnos, en el sentido de construir
sujetos de suefos que desafien lo instituido y que vean significado en la lucha por una
pedagogia de la esperanza que alcance tanto la escuela como los demas espacios educativos
de formacién del ser humano.

Palabras clave: Pedagogia. Esperanza. Suefio diurno.

1 Consideragdes iniciais

A palavra utopia foi utilizada, pela primeira vez, em 1516, pelo escritor Thomas More
em sua obra intitulada “De optimo statu reipublicae deque nova insula Utopia”, traduzida
como Sobre o melhor estado de uma republica e sobre a nova ilha de Utopia. Sendo a sua
obra literaria mais divulgada, aborda a critica a sociedade inglesa daquele periodo: condena
a vida de riguezas da nobreza e do clero, a politica de expulsdo dos camponeses de suas
terras e a consequente concentracdo da propriedade fundidria, contrastando com o

contexto de miséria e exploracdo da massa de trabalhadores. O livro apresenta uma

Educacgdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 40-54/ Mai-Ago. 2014.



42

sociedade imaginaria, organizada de acordo com a propriedade comum dos bens, uma
comunidade com auséncia de conflito de interesses, que promove a justica e a igualdade
social.

O significado do termo Utopia, tal como empregado por Thomas More, incorporou-se
ao sentido universal do senso comum, referindo-se a todo projeto de sociedade impossivel
de ser materializado, irrealizavel, que somente estd restrito ao plano do imaginario.
Entretanto, esse sentido comum do termo revela-se como limitado, uma vez que consiste
em apenas uma das possibilidades de se pensar o fenémeno utépico. Sendo assim, ampliou-
e o significado do conceito de utopia quando empregado pelos filésofos Ernst Bloch (2006,
2005) e Gaston Bachelard (1985, 1988, 1996).

Ernst Bloch concedeu especial atencdo a utopia em diversas de suas obras, sendo a sua
principal O Principio Esperanca, de 1950. Na sua concep¢ao, a utopia se expressa como forca
de transformacado, alicerce da esperanca critica, apresenta-se como dimensdo ontolégica do
ser humano. Esta presente na histdria da humanidade, na concretizacdo das utopias sociais,
econdmicas e religiosas, manifesta-se na pintura, na poesia, na musica, no teatro e na
arquitetura.

O significado do termo utopia concreta, presente na concepg¢ao de Bloch, assemelha-se ao
sentido da utopia critica do educador Paulo Freire (1979; 1981; 1983; 1986; 1987; 2000;
2006). Destaca-se que a concepcao de sonho em Freire esta intimamente relacionada a
necessaria busca de um conhecimento critico sobre a realidade e mobilizacdo de praticas
transformadoras das condicdes opressoras de nossa sociedade.

Sendo assim, busca-se, a luz dos autores citados, refletir o sentido da utopia como uma das
urgéncias nos dias atuais, e a obra de Freire, em especial, mostra-se de grande relevancia a
medida que traz reflexdes de um educador que vivenciou a realidade de exploragdo na
América Latina. Desse modo, ressalta-se a importancia da sua vivéncia enquanto educador
popular comprometido com uma pedagogia utdpico-libertadora.

Os temas discutidos por esses autores expressam a importancia de nos orientarmos no
sentido de mantermos nossa esperanca, de construirmos sujeitos de sonhos que desafiam o
instituido e que vejam significado na luta pela construgcdao dos projetos considerados
irrealizdveis. Instigam-nos a pensar sobre os desafios que valem a pena ser enfrentados no

caminhar da busca pelos sonhos possiveis. Salienta-se a questdo da importancia da

Educacgdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 40-54/ Mai-Ago. 2014.



43

manutencdo da utopia como uma das urgéncias do nosso periodo, caracterizado pela
caréncia de sonhos de um mundo mais humano, mais justo e fraterno.

A intencdo ndo é repeti-los, mas compreendé-los e recrid-los, buscando uma reflexdo critica
de suas teorias. A partir dessa problematizacdo, procura-se enfatizar a potencialidade dos
sonhos diurnos ou sonhos possiveis, como destaca Paulo Freire, na construcdo de sujeitos
utodpicos e de praticas educativas que atuem a partir da perspectiva de que “mudar é dificil,

mas é possivel” (FREIRE, 2000, p.114).

2 Paulo Freire e Ernst Bloch: didlogos acerca do Principio e da Pedagogia da

Esperanga

Freire assume a esperanca como sendo um conceito central a condicdo humana de
ser mais, afirmando-se como necessidade ontoldgica. Especialmente, referindo-se a pratica
dos educadores, Freire inter-relaciona a concep¢do de esperanca aos conceitos de inédito-
vidvel, utopia e sonho possivel. Em sua obra A¢do cultural para a liberdade (1981), o autor
remonta a esperanca como desafio a acdo de todo educador que compreende a educacao
como campo de possibilidades de anuncio e concretizagdo dos sonhos possiveis. Nesse
sentido, o educador que assume a esperanca como ato pedagdgico, propde uma pratica
orientada pelo compromisso e ousadia de contestar as propostas educativas que vao ao
encontro dos ideais da estrutura dominante de distribui¢cao do capital.

Freitas (2004, p.82, grifo do autor) afirma que a esperanca é um tema recorrente nas ultimas
obras de Freire, constituindo-se “enquanto pedagogia que orienta a constru¢ao do sonho
coletivo a partir da vivéncia da dialeticidade da denuncia e do anuncio, viabilizando a
construcdao do inédito-vidvel e desafiando o senso comum a orientar-se a partir de uma
consciéncia democratica”.

Sobre esse aspecto, com base em Paulo Freire, Ghiggi (2001, p. 471, grifo do autor) coloca a
esperanca como componente importante na criacdo de “(...) centros de referéncia e
formacgdo: para reflexdo, socializacdo de experiéncias, discussdo e construcao de alternativas
de falas, teorizacOes provisérias em torno de praticas de vida e redes de solidariedade que
possam dar suporte aos avancos em direcdo a utopia”. Ainda assim, o autor afirma que a

linguagem critica e a esperanca se constituem como condi¢cdes necessarias a tarefa da
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autoridade docente, conquanto seja compreendida como “caminho que possibilita a
conceituagao sistematica do mundo querido pelos envolvidos; é o que possibilita analisar
condicBes sociais e materiais onde sonhos, alegrias, esperancas e desejos sdo gerados”
(GHIGGI,2001, p. 475, grifo do autor).

Desse modo, a potencialidade transformadora da acdo com esperanca exige a assuncdo de
uma pedagogia para além da espera va; nesse sentido, requer a necessidade de romper com
as concepcoes fatalistas da realidade e superar o estado de acomodacdo, resignacao e
conformismo: “Na verdade, quem espera na pura espera vive um tempo de espera va. A
espera s6 tem sentido quando, cheios de esperanga, lutamos para concretizar o futuro
anunciado de que vai nascendo da denuncia militante” (FREIRE, 1981, p.48). Destaca-se que
0 autor concebe a Pedagogia da Esperan¢a como processo que emerge da indissociabilidade
entre denudncia e anuncio: “Ndo ha anuncio sem denuncia, assim como toda denuncia gera
anuncio. Sem este, a esperanca é impossivel” (FREIRE, 1981, p. 48).

Assim como Freire, Ernst Bloch (2005, p.148) associa a dimensdo da esperanca a esfera da
criticidade, na compreensdo da histéria como possibilidade, desafiando o senso comum e a
concepcao ingénua e fatalista da realidade. “A questdo que se coloca é saber se em que
medida o contragolpe antecipador nao se confunde com um contragolpe que simplesmente
embeleza o existente”.

Em Freire, a pratica pedagdgica voltada a esperanca critica é processo de construcdo de
conhecimento acerca da realidade denunciada e nisto se insere a fun¢do utdpica da
educacdo. Assim, vivenciar a histéria como campo aberto de concretizacdes é considerar que
a educacgdo se constitui como contexto de possibilidades, o que engendra o significado do
conceito de esperanca critica ou verdadeira, como denomina Freire (1981, p. 48): “Ndo pode
haver esperanca verdadeira, também, naqueles que tentam fazer do futuro a pura repeticao
de seu presente, nem naqueles que veem o futuro como algo predeterminado. Tém ambos
uma “nog¢do” domesticada da Histéria”.

E imperativo enfatizar que, ambos os autores, destacam a necessidade de educarmos a
nossa esperanca, no sentido de ultrapassar o aspecto da fuga e da resignacdo que coloca o
ser em conformidade com a precariedade da sua situacdo existencial. Nesse aspecto,
educarmos a nossa esperanca significa extrairmos do nosso sonho diurno a compreensao

das nossas necessidades e anseios e o direcionamento das nossas acbes. Para além da
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tendéncia contemplativa, a esperanca deve resultar em préaxis: “Ndo no sentido do
entendimento meramente contemplativo, que aceita as coisas como sdo e estdo no
momento, mas sim no da participacao, que as aceita em seu movimento, portanto, também
como podem ir melhor” (BLOCH, 2005, p. 14).

A esperanca se contrap0e a agonia, a qual, de acordo com Bloch (2005), é tornada na
sociedade atual, especialmente na Ocidental, como fundamento ontoldgico do ser humano.
Nesse caso, a desesperanga, como aporte da agonia e do desespero, apresenta-se como
indicativo insuportdvel para as necessidades humanas. Assim sendo, enfatizamos a
necessidade das nossas a¢des estarem mediadas pela “esperanga lisonjeira e perversamente
estimulada” (BLOCH, 2005, p. 14), pois, do contrdrio, o medo e o niilismo passam a sustentar
uma existéncia desesperadora e um temor em relagao ao vazio que compreende o futuro.
No campo das possibilidades do que ainda-ndo-se-tornou ou do que pode-vir-a-ser, a
esperanca manifesta a incompletude do ser humano, do novo possivel: “Somente ao se
abandonar o conceito fechado e imével do ser surge a real dimensao da esperanga”.
(BLOCH, 2005, p.28). Ela necessita da praxis para transpor o mero entusiasmo, a
contemplacdo, assim, precisa estar mediada pelo movimento da materialidade obijetiva.
Desse modo, o saber como teoria-praxis se diferencia do saber contemplativo, pois esta
situado para além da ilusdo de uma vida melhor, tornando-se a¢ao intencional, projetada e
planejada. O fenébmeno do ter esperanca, portanto, na concepcdo da teoria critica, é
compreendido n3do somente como fundamento ontolégico, mas como categoria da
possibilidade, a qual se desenvolve enquanto praxis, no movimento de conquista de algo
para si.

Quando nos remetemos a categoria sonho em Freire (1979; 1981; 1983; 1986; 1987; 2000;
2006), ndao podemos deixar de refletir acerca da expressao inédito vidvel, intrinsecamente
relacionada a concepcdo libertadora de educacdo. O inédito vidvel é expressdao das
alternativas e projetos voltados para o campo das possibilidades, constrdi-se a partir da
praxis humana. Constitui desafio, compromisso histérico, sonho coletivo e possibilidade de
transformacdo. Expressa sonhos, valores e aspiracoes.

Dessa forma, o sentido do conceito de utopia na obra de Freire ultrapassa o significado
relacionado ao senso comum: ndo constitui projeto irrealizavel, mas, sim, processo

transformador e mobilizador, que envolve a relacdo dialética entre conhecimento critico e
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praxis social.

A utopia exige o conhecimento critico. E um ato de conhecimento. Eu ndo posso denunciar a
estrutura desumanizante se ndo a penetro para conhecé-la. Ndo posso anunciar se nao
conhego, mas entre o momento do anuncio e a realizagdo do mesmo existe algo que deve
ser destacado: é que o anuncio ndao é anuncio de um ante-projeto, porque é na praxis
histérica que o anteprojeto se torna projeto. E atuando que posso transformar meu

anteprojeto em projeto [...] (FREIRE, 1979, p. 28).

Salientamos que o cardter antecipatdrio da esperanga esta interligado ao horizonte da
temporalidade, a qual inclui a expectativa do ainda-ndo como fator do que ainda nao
ocorreu ou se concretizou. Contudo, apesar de estar situado para além da realidade que esta
disponivel de modo imediato, possui, na sua intencionalidade, a possibilidade de satisfacdo e
concretizagcdo. A esperanga tem na base de sua expectativa a autopreservagao, o interesse
de romper com a situacdo existencial de angustia, sofrimento e privacdao ou, como denomina
Bloch (2005; 2006) com o ruim existente. Entretanto, como alicerce da autopreserva¢ao do
individuo, a esperanca necessita do interesse revoluciondrio para se tornar autoexpansao.
Desse modo, quando limitada ao ambito da autopreservacao, a esperancga trabalha
com a satisfacdo do imediato. Entretanto, para ultrapassar este aspecto do imediatismo e se
tornar autoexpansao, necessita ser empreendida a luz da desmitificacdo da realidade, como
resultado do processo de esclarecimento das contradigdes que tornam o humano um ser
oprimido. No sentido da autoexpansdo, a esperanca se constitui como fome
economicamente esclarecida (BLOCH, 2005), da qual parte o imperativo de satisfacdo e
realizacdo para aquilo que o impulsiona para frente.
Nessa perspectiva, o processo do planejamento assume uma fung¢do principal: o de
antecipar, em termos ideais, o direcionamento de nossas a¢cGes. O ato de planejar esta no
cerne da esperancga que parte de um propdsito, que determina o modo de agir e submete a
acdo humana a vontade do sujeito que sonha. Nesse contexto, o conhecimento é elemento
fundamental para a superacdo de dificuldades ao sujeito sonhador: “Para remover a
dificuldade é necessario ndo sé o conhecimento em termos da escava¢ao daquilo que houve
mas também em termos de um planejamento do que havera. De forma que é necessario o

conhecimento, que contribuirad decisivamente para este devir [...]” (BLOCH, 2005, p.131).
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Por esse motivo, o conceito de utopia esta relacionado ao sentido de esperanca critica, uma
vez que se reivindica a necessidade de construcdo de um conhecimento critico que, na
medida em que reflete criticamente o passado, possibilite vislumbrar possibilidades e
propostas de mudan¢a concreta da realidade opressora, fortalecendo a praxis
transformadora.

E antes de tudo o interesse revolucionario, com seu conhecimento de como estd ruim o
mundo e seu reconhecimento do quanto ele poderia ser bom como um outro mundo, que
necessita do sonho desperto da melhoria do mundo: ele o fixa na sua teoria e sua praxis de

modo totalmente a-heuristico, totalmente apropriado ao tema (BLOCH, 2005, p.97).

Bloch critica o interesse e empenho da humanidade em relacdo a construgdo de um
conhecimento que se pretende pratico e imediato, fato que causa barreira as teorias e as
obras que transcendem o estabelecido no periodo histdrico, considerando-as irrealizaveis. A
dificuldade do caminho em direcdo a realizacdo da obra esta relacionada a época histodrica
em que esta é intencionada, portanto, ndo constitui barreira que reside no sujeito, pois
mesmo que o sonhador possua esforco e vontade de realizacdo, no momento que a ideia
transcende o plano ou esboco, iniciam-se os conflitos, as dificuldades e tentativas frustradas.
Tal ideia retoma o sentido dos contra-sonhos, enfatizado na Pedagogia da Indignag¢éo.

Desse modo, had na histéria uma barreira socioeconémica diante da visdao que ndo pode ser
transposta nem mesmo pelo espirito mais ousado. Muitas antecipa¢des, antevisdes vieram a
consciéncia existente e foram destacadas, elucidadas por ela mesma no ainda-ndo-
consciente. Contudo, a barreira social obstruiu a execucdo. (...) Frequentemente, as obras
gue transcendem a sua época nem mesmo podem ser intencionadas, que dird realizadas.
Isso foi destacado por Marx com a afirmacao de que a humanidade sempre se atribui as

tarefas que pode cumprir. (BLOCH, 2005, p.129-130).

O ser humano é movido por impulsos, por sentimentos que despertam desejos, os quais
incentivam o humano a se orientar para a satisfacdo do vazio, da caréncia que encontrou na
realidade imediata. Em Freire (1979; 1981; 1983; 1986; 1987; 2000; 2006), por exemplo, a
esperanca nasce da dialeticidade dos sentimentos de raiva, indignacdo e amorosidade. A

indignacdo estd fundada na revolta diante da miséria, das injusticas, das situacdes que
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negam ao humano o direito de ser mais.

Os sentimentos de raiva e indignagdo constituem fatores motivadores de negacao e busca
de mudanca de um contexto indesejavel. A procura pela materializacdo de um sonho,
portanto, pode, também, partir desses sentimentos percebidos como negativos ao ser
humano.

A esperanca existe como a idealizagdo do objetivo e propdsito planificados na imaginagao
criadora, sendo esta necessaria a ousadia e direcionamento do olhar, antevendo a
concretude do sonho diurno. De acordo com Bloch (2005), os sonhos diurnos, aliados a
imaginacgao criadora de um mundo melhor, reforcam as imagens e a ousadia de romper com
a possibilidade de renunciar a esperanga:

Mas quantos outros sonhos diurnos ideais conservaram a coragem e a esperanga dos seres
humanos, ndo desviando os olhos do real, mas, ao contrario, encarando a sua evolucdo e o
seu horizonte. Quantos reforcaram, pela via da antecipac¢do, do sobrepujamento e de suas

imagens, a vontade de ndo renunciar (BLOCH, 2005, p. 79).

Assim como Freire, Bloch ressalta que a esperanca possui em si as potencialidades tanto
para a construcdao de um existente abstrato e idealista, quanto para uma antecipacao
dialeticamente explosiva e real. Nessa perspectiva, o conceito de esperanga em Freire (1979;
1981; 1983; 1986; 1987; 2000; 2006), relaciona-se aos sentidos construidos por Ernst Bloch,
uma vez que relaciona o imperativo dessa categoria ao interesse revoluciondrio de
ultrapassar o ruim existente para a concretizacdo dos sonhos com uma vida melhor. E nesse
sentido que ambos os autores defendem a argumentacdo em torno do conceito de
esperanca critica, a qual envolve uma incumbéncia revolucionaria, compreendendo uma
irreconciliacdo do sujeito com a sua situacao existente.

E se o homem é capaz de perceber-se, enquanto percebe uma realidade que Ihe parecia “em
si” inexoravel, é capaz de objetiva-la, descobrindo sua presenca criadora e potencialmente
transformadora desta mesma realidade. O fatalismo diante da realidade, caracteristico da
percepcdo distorcida, cede lugar a esperanca. Uma esperanca critica que move os homens

para a transformacao (FREIRE, 1983, p. 51).
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Em Freire, as possibilidades emergem das situacdes-limite, ou seja, a educagdo, em
suas contradi¢des, nas suas caracteristicas e mazelas cotidianas inclui as condi¢Oes para a
vivéncia da esperanga e concretizagdao dos sonhos possiveis. Desse modo, o horizonte da
possibilidade, a reconstrugao de um contexto de realidade parte de um espago de vivéncias
sufocante e opressivo. Destaca-se que, de um contexto repressor e angustiante, enrijecido
pela individualizagdo das relagGes sociais, parte o imaginario sobre um mundo passivel de
transformacdo, compreendendo o horizonte da esperanca que impulsiona a busca pela
concretizagdo com um além melhor. Portanto, a contradi¢do se constitui na alavanca da
praxis, desafia os educadores a vivéncia e construcgdo cotidiana da Pedagogia da Esperanca.
E importante destacar que o inédito-vidvel se constitui como conceito que expressa a nossa
crenca no sonho, na possibilidade da concretizagdo das utopias e no engajamento e
necessidade de estabelecermos uma pedagogia critica. Tal como registra Ana Freire (2008)
ele se nutre da esperanga que existe em cada ser humano na busca por um mundo mais
justo, solidario e humanizador, tendo em seu fundamento a inconclusdo humana. O inédito
vidvel é o sonho socialmente pretendido, é a utopia historicamente possivel que renasce
permanentemente: “E sempre, pois devenir, pois alcancado o inédito-vidvel pelo qual
sonhamos e lutamos, dele mesmo, ja ndo mais um sonho que seria possivel, mas o sonho
possivel realizando-se, a utopia alcangada, que faz brotar outros tantos inéditos viaveis [...]"
(FREIRE, A.M.A., 2008, p.233).
Paulo Freire (1987), em sua obra Pedagogia do Oprimido, cita Alvaro Vieira Pinto,
reportando-se a construcdo do conceito das situa¢des-limites como sendo as condi¢Oes
concretas e histéricas de um determinado contexto de realidade que desafiam os homens a
sua negacao ou aceitacdo passiva. O sentimento e o enfrentamento em relacdo as situacdes-
limites ndo dependem da dimens3do do problema, mas da compreensdao que os humanos
possuem diante das possibilidades de reinventar novas condicdes de sua existéncia
individual. As situa¢Oes-limites, portanto, seriam a nascente do qual parte o sentido da
existéncia de um comportamento ndo contemplativo: “Esta é a razdo pela qual ndo sdo as
situacOes-limites, em si mesmas, geradoras de um clima de desesperanca, mas a percep¢ao
gue os homens tenham delas num dado momento histérico, como um freio a eles, como

algo que eles ndo podem ultrapassar” (FREIRE, 1987, p.90).
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Partindo desse entendimento, destaca-se que a contradicdo e a opressao, o enrijecimento
das relagdes sociais, potencializam a busca pela concretizagdo das utopias possiveis. Sendo
assim, ressaltamos a importancia do aspecto educativo da indignacdo politica, como
sentimento necessario para a ousadia do mover-se na esperanga frente a contextos
opressivos, angustiantes e desesperadores. Nesse aspecto, Freire destaca a diversidade de
sentimentos que integram o cotidiano dos educadores e que fundamentam suas praticas
pedagégicas, sendo presente a indignacdo e o medo como processos que podem contribuir
para o imobilismo ou desafid-los ao espanto, a suspeita e a ousadia, enfim, provoca-los ao
exercicio critico de usas opgdes politicas, metodoldgicas e epistemoldgicas. Segundo Freire
(1986, p.70): “[...] o medo vem de seu sonho politico, e negar o medo é negar o sonho”. O
medo pode corresponder ao respectivo contelddo que paralisa ou mobiliza o educador a
contestar as obviedades tedricas e a romper com a vivéncia da desesperanca: [...] 0 que ndo
posso permitir € que meu medo seja injustificado e que me imobilize. Se estou seguro do
meu sonho politico, entdo uma das condi¢des para continuar a ter esse sonho é ndo me
imobilizar enquanto caminho para a sua realizacdo. E o medo pode ser paralisante.” (FREIRE,
1986, p.70).

Outro aspecto fundante da concepg¢do de educacdo libertadora em Freire diz respeito a
construcdao do didlogo entre educador e educando: este deve se assentar na esperanca
confiante, na fé e na capacidade humana de ser mais. Em Pedagogia do Oprimido, o autor
salienta esse aspecto afirmando que “o didlogo é o encontro dos homens para Ser Mais, nao
pode fazer-se na desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer, ja
n3o pode haver didlogo. O seu encontro é vazio e estéril. E burocratico e fastidioso” (FREIRE,
1987, p.82). O didlogo construido a partir da esperanca confiante compreende que o
conhecimento é realizado a partir da escuta do outro, ou seja, da leitura de mundo que
fundamenta sua histéria e a especificidade de seus saberes.

Ernst Bloch (2005; 2006) e Paulo Freire (1979; 1981; 1983; 1986; 1987; 2000; 2006)
enfatizam que a esperanca funda-se na possibilidade de projetarmos utopias, escolhas e
desejos, caminhando esperancosamente pela busca da materializacdo dos nossos anseios.
Em Freire, portanto, a imaginacdo criadora possui relevancia na medida em que se mostra
como um desenho de um mundo sonhado, como destaca em Pedagogia da Esperanca: “[...]

o sonho é tdo necessario aos sujeitos politicos, transformadores do mundo e ndo adaptdaveis

Educacgdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 40-54/ Mai-Ago. 2014.



51

a ele, quanto, permita-se-me a repeticdo, fundamental é, para o trabalhador, que projete
em seu cérebro o que vai executar antes mesmo da execucdo” (FREIRE, 2006, p.92). A
esperanga, portanto, insere-se a concepg¢ao de inacabamento, sendo a compreensdo da

infinitude de cada sujeito: o outro em seu contexto é o inacabado, é abertura infinita.

3 Consideragoes finais

Os sonhos e a esperanga necessitam do imagindrio para que o homem, além de
recusar a realidade vivida, possibilite recria-la, reinterpretd-la e conjeturar o campo de
possibilidades existentes. A atividade criadora do ser humano é explorada no ambito da
imaginacdo, sendo assim, todo ato criativo é um ato utdpico, ao mesmo tempo em que
também se constitui como um ato politico, pois as alternativas e obras imaginarias revelam
uma intencionalidade. Portanto, a utopia concreta, alicercada na reflexdo critica e
imaginacdo criadora, ndo constitui fantasia vaga, vazia de conteudo e sentido; antes, revela
uma determinada maneira de compreender o ser humano, o seu papel na sociedade e as
relacdes que ele estabelece com o outro.

Através da reflexdo critica e consciéncia de seu indeterminismo, pela constata¢cdo de um
contexto de realidade imperfeito e indesejado, o ser humano reinterpreta o existente como
possibilidade do que ainda ndo é, mas que pode vir a ser. O ainda-ndo, nesse sentido,
constitui um estado ontoldgico presente ao sujeito que sonha, fundamento da esperanga,
baseado no desejo de alcancar o ainda ndo existente.

Baseamos em Ernst Bloch para afirmar o entendimento da esperanca como fundamento
ontolégico do ser humano e na compreensdo do seu conteldo antecipatdrio: nesse sentido,
a esperanca possui um interesse revoluciondrio, pois possibilita a criagdo de imagens que se
encontram para além da realidade que esta disponivel de modo imediato, sendo a expressado
de uma consciéncia antecipadora. Sendo assim, tanto o mundo exterior quanto o interior se
apresentam como contextos modificaveis, que exprimem a natureza inconclusa do ser
humano, a sua disponibilidade para sonhar:

Nenhum sonhar pode ficar parado; isso ndao faz bem. Porém, quando ele se torna um sonhar
para adiante, a sua causa tem bem outro efeito desgastante. E excluido o aspecto

esmaecido, debilitador, que pode ser proprio do mero anseio; este mostra, entdo, do que

Educacgdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 40-54/ Mai-Ago. 2014.



52

realmente é capaz. Desde o principio exige-se das pessoas que se adaptem ao tamanho do
cobertor e elas aprendem a fazer isso; sé que os seus desejos e sonhos ndao obedecem.
Nesse ponto, praticamente todas as pessoas estdo insatisfeitas, consideram-se dignas de

uma vida melhor [...] (BLOCH, 2006, p. 451).

Ernst Bloch enfatiza que o processo de constru¢ao de um algo parte de um ainda-
ndo, de uma situacdo de caréncia e de necessidade de supressao dessa falta. O ainda-ndo é
expressao do desejo de um possivel-real, é o ndo-ter um algo, é o ponto de partida de um
almejar: “(...) a fome torna-se uma forga produtiva na linha de frente constantemente em
irrupgao de um mundo incompleto. Desse modo, o ndao como ainda-nGo processual
transforma a utopia na condicdo real da incompletude [..]” (BLOCH, 2005, p.303).

Sendo assim, Bloch e Freire compreendem a utopia enquanto poténcia que pensa o
homem e o seu contexto, a qual deve estar voltada para a critica da realidade, na medida em
gue a entende como um processo dindmico, inacabado e insatisfatério, como algo que nao
se limita ao imediato.

Freire assume a Pedagogia da Esperanca como aprendizagem politica de exercicio e
comprometimento com uma utopia. Nessa perspectiva, em um contexto de desesperanca e
desespero, encontra-se o imperativo de educarmos a nossa esperanga. Nesse debate,
destaca a necessidade da confianca e lealdade aos nossos sonhos, no sentido de estar
situado para além da pura percep¢ao de nossa inconclusdo e limitagdes, mas significar a
utopia a partir da luta politica e concreta. O sonho também é colocado como objeto de
reflexdo filoséfica, pois confere a consciéncia a possibilidade de entendimento sobre a
realidade concreta: dessa forma, o sonho porque lutamos também é ato de conhecimento
do mundo e da nossa subjetividade, dos nossos anseios e da percep¢ao da viabilidade e
concretude dos nossos projetos.

Situamos, portanto, a Pedagogia da Esperanca de Paulo Freire como sendo um
campo de possibilidades de anuncio e concretizacdo dos sonhos possiveis. Nesse processo,
compreende a denuncia como exercicio educativo que desafia o senso comum e a
concepcao ingénua e fatalista da realidade. Destaca-se a natureza politica da esperanga, com
base na acdo educativa que estd voltada a critica ao processo neoliberal da educacdo, a

l6gica empresarial como orientadora das acdes na escola e das politicas educacionais. Com

Educacgdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 40-54/ Mai-Ago. 2014.



53

base em Paulo Freire, portanto, a Pedagogia Onirica desafia os educadores a constituirem
espacos de luta pelas condigGes sociais que permitam o fortalecimento da perspectiva
utdpica da educacdo, fundamentada na vivéncia de praticas pedagodgicas voltadas para a

esperanga.
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Resumo

O artigo apresentado objetivou analisar os aspectos cognitivos, relacionados a aprendizagem
da lingua inglesa como idioma estrangeiro, por meio de oficinas de jogos, com alunos do 62
ano do ensino fundamental de uma escola estadual, no municipio de Londrina. A base deste
estudo é a teoria Piagetiana na modalidade de estudo descritivo-interpretativo, sob uma
perspectiva qualitativa. Duas questdes norteadoras se interpem: qual o papel das oficinas
com jogos para a aprendizagem da lingua inglesa como idioma estrangeiro? De que maneira
0s processos cognitivos se apresentam nas oficinas de jogos para a aprendizagem do inglés?
Para atingir os objetivos propostos, foram realizadas oficinas com jogos nos quais o
conteudo da lingua inglesa foi trabalhado. As oficinas possibilitaram a observagao e a analise
de aspectos cognitivos envolvidos na aprendizagem da segunda lingua. Os resultados
mostraram que as oficinas promovem a participacdo dos alunos, pois suscitam a acao e
producdao do sujeito, evidenciam lacunas no conhecimento e propiciam processos de
equilibracdao. Por meio das demandas dos jogos, os sujeitos sao convidados a produzir, o que
suscita o saber-fazer, bem como refletir sobre suas produgdes, o que sugere um processo de
tomada de consciéncia.

Palavras-chave: Aprendizagem da lingua estrangeira. Jogos de regras. Oficina de jogos.

Cognitive aspects in games workshops for learning a foreign
language

Abstract
The goal of the study was to analyze the cognitive aspects related to learning English as a
foreign language, by means of games workshops with students of the 6™ grade of
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elementary school from a state school in Londrina. The paper is grounded on Piagetian
theory and is descriptive-interpretative study with a qualitative perspective. Two guiding
guestions motivate the study: what is the role of games workshops for learning English as a
foreign language? In what way the cognitive processes are held in the games workshops for
learning English? To meet the proposed goals, workshops were implemented with games
containing the linguistic contents studied in English classes. The games workshops enabled
the observation and analysis of the cognitive aspects involved in learning a foreign language.
Results show that the games workshops promote the participation of the students
motivating action and output, evidencing gaps on the knowledge and providing equilibration
processes. Subjects are asked to produce outputs via games demands, thus evoking know-
how, as well as the thinking about their own products, suggesting a conscious-awareness
process.

Keywords: Foreign language learning. Rule based games. Games workshops.

Aspectos cognitivos en talleres de juegos para el aprendizaje
de lengua extranjera

Resumen

El articulo presentado tuvo como objetivo analizar los aspectos cognitivos, relacionados al
aprendizaje de la lengua inglesa como idioma extranjero, por medio de talleres de juegos,
con alumnos del 62 afio de la ensefianza fundamental de una escuela estadual, en el
municipio de Londrina. La base de este estudio es la teoria piagetiana en la modalidad de
estudio descriptivo-interpretativo, bajo una perspectiva cualitativa. Dos preguntas
orientadoras se interpusieron: ¢cual es el papel de los talleres con juegos para el aprendizaje
de la lengua inglesa como idioma extranjero? ¢De qué manera los procesos cognitivos se
presentan en los talleres de juegos para el aprendizaje del inglés? Para alcanzar los objetivos
propuestos se realizaron talleres con juegos en los que se trabajé el contenido de lengua
inglesa. Los talleres posibilitaron la observacién y el andlisis de aspectos cognitivos
involucrados en el aprendizaje de la segunda lengua. Los resultados mostraron que los
talleres promueven la participacion de los alumnos, pues suscitan la accién y la produccion
del sujeto, evidencian lagunas en el conocimiento y propician procesos de equilibrio. Por
medio de las demandas de los juegos, los sujetos son invitados a producir, lo que suscita el
saber-hacer, asi como la reflexién sobre sus producciones, lo que sugiere un proceso de
concienciacién.

Palabras clave: Aprendizaje de lengua extranjera. Juegos de reglas. Taller de juegos.

1 Introdugao

O dominio de um idioma estrangeiro é considerado um fator importante na
configuracdo social atual, advindo do crescente intercdmbio entre culturas distintas,
propiciado pelo aprimoramento de tecnologias e dos meios de comunicacdo. Como

exemplo, temos a popularizacdo da internet possibilitando tanto o contato com diversos
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idiomas como com as manifestacdes culturais de cada povo onde esse idioma é adotado.
Assim, o dominio de outra lingua adquire significados distintos a depender do contexto em
gue é requerido.

Duarte (2007) analisa o cendrio nacional e mundial em relagdo aos modos de produgdo e
economia, constatando que, no panorama atual, a aprendizagem da lingua estrangeira nao
se propde apenas a possibilitar comunicacao entre os povos, mas busca atender demandas
do mercado mundial. Como reflexo desse contexto, percebemos um aumento na demanda
por ensino de lingua estrangeira e a multiplicacdo de escolas e centros de linguas. Pires
(2004) assinala, em sua reflexao, o aumento da demanda de aulas de lingua estrangeira em
escolas particulares de ensino fundamental. Destaca a preferéncia por escolas que ofertam o
inglés desde os anos iniciais e argumenta que a ampliacdo da oferta dessa disciplina, desde o
inicio do processo de escolarizacdo, pode propiciar uma aprendizagem mais aprofundada e
dominio do idioma.

Destacamos, entretanto, que a demanda em relacdo ao ensino da lingua estrangeira nao se
reflete apenas na esfera do ensino particular. Os documentos norteadores da educa¢ao
como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) balizam
o trabalho com a lingua estrangeira nas escolas. Os documentos indicam que a escola
publica deve ofertar a seus alunos a disciplina de lingua estrangeira moderna, conferindo aos
mesmos a possibilidade de se comunicar, ler, ouvir e compreender. A oferta é obrigatdria a
partir da quinta série (62 ano) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2010, p. 24).

Sobre o0 mesmo tema, os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira apontam
gue a aprendizagem da lingua estrangeira, assim como a da lingua materna, constitui direito
de todo cidaddo brasileiro, devendo a escola oferecer condicdes para esta aprendizagem,
enfatizando a comunicacdo em outro idioma, de modo a se envolver com outros no
discurso. Isso deve ser possibilitado em sala de aula, por meio de atividades pedagdgicas via
lingua estrangeira (BRASIL, 1998, p. 19-20).

De acordo com o artigo apresentado por Guerra e Camargo (2012), a lingua inglesa estd
presente no cenario brasileiro em diferentes formas de contato tais como rétulos de
produtos importados, musicas veiculadas nas radios, bem como no eventual contato com
estrangeiros em visita a nosso pais, suscitando a necessidade de atentar para a propriedade

comunicativa da lingua, fundamental a compreensdo. As demandas atuais do mercado de
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trabalho brasileiro por profissionais que dominam a lingua inglesa, bem como a necessidade
de comunicagao e expressao no idioma citado na internet e demais meios de comunicacgao,
contribuem para a necessidade de aprender a lingua inglesa.

Compreendendo que a lingua nao se restringe a um sistema, mas que em seu
funcionamento permite a comunicagdo, a proposta deste estudo foi analisar os aspectos
cognitivos em oficina de jogos para aprendizagem da lingua estrangeira. Para tal proposta, a
oficina com jogos se mostrou pertinente para oferecer um contexto ou ambiente
comunicativo entre os participantes. Partimos de duas questdes norteadoras: qual o papel
das oficinas com jogos para a aprendizagem da lingua inglesa como idioma estrangeiro? De
gue maneira 0s processos cognitivos se apresentam nas oficinas de jogos para a
aprendizagem do inglés? O estudo esteve ancorado na perspectiva Piagetiana, tendo como
eixo principal os processos da equilibragio’ — central no desenvolvimento - integrando as
assimilagdes e acomodagdes, invariantes funcionais do desesenvolvimento. Nesse campo
tedrico, compreende-se que a construcdao do conhecimento ocorre por meio do processo de
equilibragdao, promovendo a adaptag¢ao da estrutura cognitiva e mudanga qualitativa e

guantitativa do conjunto de esquemas que compdem o sistema cognitivo.

2 Reflexdes acerca dos processos de equilibragdo na aprendizagem da segunda lingua

Na obra Piagetiana, o fazer e o compreender s3o integrados no processo de
conhecer, o que estd intimamente relacionado ao processo de equilibracdo. Nessa
perspectiva teodrica, equilibracdo é compreendida como o “problema central do
desenvolvimento”, como indicado no titulo da obra do autor, Piaget (1976, p.19). Na obra, o
autor se refere “as assimetrias entre negac¢des e afirmacgdes. Os desequilibrios constituem-se
desencadeadores, mas ndo garantem por si sé, uma reequilibracio no sentido de um
equilibrio melhor”.

De acordo com Macedo (1994), os desequilibrios ndo tém origem demarcada num fator
interno ou externo ao sujeito, incidindo sobre as ndo correspondéncias entre negacbes e

afirmacgdes. As negag¢Oes sdao resultantes de um processo mais complexo que o das

! De acordo com Piaget (1976, p. 11), o processo de equilibragdo “conduz de certos estados de
equilibrio aproximado a outros, qualitativamente diferentes, passando por multiplos desequilibrios e
reequilibragdes.” Implicam em uma modificacdo do sistema cognitivo, uma vez que ndo sdo mecanicos e ndo
conduzem ao estado de equilibrio anterior.
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afirmacdes, pois implica em um ndo ser, ndo fazer. O autor ressalta, ainda, que “o progresso
do conhecimento consiste justamente nessa busca incessante de eliminagdao das
contradi¢cdes” (MACEDO, 1994, p. 151). Por essa razdo, as afirmacdes sdo mais frequentes no
desenvolvimento inicial e as negagdes, constru¢des mais tardias.

O processo de equilibracdo é permeado por regulacbes, que, segundo Piaget (1976),
caracterizam a maneira como ocorrem as equilibragées e as reequilibragdes. Macedo (1994,
p. 151), ao explicar as reacOes as perturbacdes, lembra que sé se pode afirmar que ha de
fato uma perturbagao quando “o sujeito possui uma estrutura capaz de assimilar o evento
perturbador”. Ou seja, haverd desequilibrio cognitivo quando a estrutura ja é capaz de
reconhecé-lo como tal, desencadeando uma regulagao.

As classes de perturbacdes expostas por Piaget (1976) sao divididas em relacdo a sua origem.
As perturbacdes advindas de erros ou fracassos propiciam feedbacks negativos, ou seja,
oportunizam (mas ndo garantem) uma modificacdo na a¢do. Sdo opostas as adaptacgdes,
concorrentes aos esforcos de adaptacdo do sujeito. Ja as perturbacdes originadas por
lacunas e insuficiéncia de conhecimentos necessarios ao sujeito podem levar a um feedback
positivo, prolongando a atividade assimiladora do esquema. Porém, quando o sujeito reage
a perturbacao, aplicando a mesma ac¢do tendo em vista sucesso, ou ainda, quando dirige sua
atividade em outra dire¢do, ndo se pode dizer que houve regulacdo (PIAGET, 1976).

De acordo com Montangero e Maurice-Naville (1998), a regulacdo representa uma
autocorrec¢do, ou seja, um mecanismo interno pelo qual o sujeito realiza modificacdes em
seus esquemas em busca de um equilibrio melhor. Em Dell’Agli (2002), confere-se que as
regulacdes sao formas de o sujeito reagir a perturbagdes. Podem ser classificadas como
automaticas, requerendo pouca variacdo na acdo do sujeito, ou ativas, que exigem uma
mudanc¢a maior nos meios empregados e implicam em escolha. Apesar de ténue a linha que
as divide, uma diferenca central as demarca. Nas regulacdes automaticas, ndo esta implicada
a tomada de consciéncia, ao passo que, as regula¢des ativas, provocam e constituem-se
como “a origem de uma representacdo ou conceituacao das acdes materiais” (PIAGET, 1976,
p. 27).

No mecanismo de qualquer regulacdo, hd intervencdo de dois processos de sentidos
opostos: um processo retroativo, que conduz o resultado de uma agdo ao seu recomego; e

outro proativo, que conduz a uma correcdo ou a um reforco. Uma é a negacao da outra e h3,
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nisto, uma preparacdo para reversibilidade, uma vez que as corre¢des levam as negacdes
(DELL’AGLI, 2002).

Para a aprendizagem e dominio de uma segunda lingua, tanto o saber fazer quanto a
tomada de consciéncia da agdo sdo relevantes, pois os dois processos possibilitam ao sujeito
a utilizacdo de um conhecimento por meio da acdo prdtica, que, no caso da lingua
estrangeira, envolve a comunica¢ao e o aprimoramento das produg¢des e reconhecimento
dos meios utilizados via tomada de consciéncia da agdo.

Das relagdes interdependentes existentes entre partes e todo, declina-se a compreensao de
que a comunica¢do em um idioma estrangeiro integra tanto elementos relativos a forma
guanto ao conteudo dessa comunicacdo, supde, ainda, acdo ativa do sujeito ao mesmo
tempo em que o objeto de conhecimento se da a conhecer pela via das contradi¢Ges que
oferece ao sistema. Essa relacdo continua e progressiva envolve antecipacdes, pré-correcdes
e inferéncias.

Tomemos como exemplo, o que analisa Piaget (1993) a partir dos experimentos realizados
com provas de compreensdo em criangas de 9 a 11 anos, nas quais o sincretismo pode ser
observado. Foram apresentados provérbios, depois misturadas frases que apresentavam o
mesmo sentido do provérbio, escrito de outra maneira. Pediu-se que o sujeito encontrasse a
frase correspondente ao provérbio. Os alunos tendiam a nao pedir explicagdes, presumindo
gue haviam compreendido o sentido literal e oculto dos provérbios, assimilando segundo
seus esquemas. Alguns alunos que acreditavam ter compreendido os provérbios
encontraram sentengas que, em sua Otica, eram correspondentes, o que nao se confirma
pela légica adulta.

O produto desse sincretismo na compreensdo é que a crianga, ao ouvir uma mensagem com
palavras que ndo compreende (auséncia de tomada de consciéncia), tende a ignorar as
partes que ndo compreendeu (negacao da relagdo parte-todo), ligando as demais palavras,
fazendo um esquema de conjunto, efetuando uma compreensao possivelmente equivocada
da mensagem (inferéncias).

Piaget (1993), para ilustrar o sincretismo na compreensdo, apresenta o exemplo de um
adulto que |é um texto em uma lingua estrangeira, da qual ndo tem muito conhecimento,
podendo compreender frases sem obter a compreensao de cada termo individualmente: é

constituido assim um esquema de conjunto. Esse esquema leva o sujeito a compreender as
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frases com apenas algumas ligagdes entre um ponto e outro, e essa compreensdo pode ou
ndo estar equivocada.

O que ocorre com o sujeito é que, ao ouvir a mensagem, busca assimilar o que foi dito ao
seu ponto de vista, sem adaptar-se realmente ao outro, conduta explicada pela centralizagao
do pensamento em uma Unica perspectiva. No sincretismo da percepcdo, portanto, o
esquema de conjunto e o detalhe sao solidarios (a relagdao se da apenas entre as partes e
ndo ainda entre as partes e o todo — circularidade dialética). Progressivamente, o sujeito vai
oscilando entre ambos até que passe a analisar a parte com maior dominio, sintetizando
cada vez mais o todo.

No inicio da aprendizagem da segunda lingua, sé os aspectos mais evidentes sdo percebidos
(afirmagbes), e s6 os esquemas de conjunto (mais gerais) sdo construidos.
Consequentemente, os detalhes marcantes e a figura de conjunto sdo mais ou menos
confundidos; depois, gragas a esse sincretismo inicial, a andlise e a sintese desenvolvem-se
de modo interdependente, complementando-se e desencadeando cada vez andlises mais
aprofundadas das partes e sintetizacdo do todo (PIAGET, 1993, p. 148).

De acordo com Piaget (1993), no raciocinio sincrético, entdo, ha relacbes entre analogias
explicitas e implicacdo de esquemas globais, encadeando um continuum entre o sincretismo
da percepc¢do e a compreensao cuja evolugao sé é possivel por meio de sucessivas tomadas
de consciéncia.

No contexto da tomada de consciéncia, o jogo é considerado como uma das formas que o
ser humano emprega para ter prazer, relacionar-se e, sobretudo, conhecer. Ao longo de seu
desenvolvimento, o sujeito se envolve em brincadeiras que vao desde repeticdes motoras
aos mais elaborados jogos de estratégia. No recorte desta pesquisa, sera contemplado o tipo
de jogo que envolve regras.2

Os jogos, por conterem em sua estrutura possibilidades de interacdo sujeito-objeto,
oportunizando momentos de acdo e tomada de consciéncia, lancam demandas ao sujeito
para que supere seu estado atual.

Piaget (1975) define os jogos de regras como uma combinacdo de atividades sensdrio-
motoras ou intelectuais, permeadas pelo aspecto competitivo, amparada por um sistema de

regras. Tais jogos tém em sua estrutura a proposicdo de um desafio ou um objetivo a se

> Nomenclatura utilizada por Piaget para diferenciar os tipos de jogos: de exercicio, simbdlico e de
regras, atentando para a dimensdo competitiva voltada a um objetivo comum entre os jogadores.
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cumprir e, quando coletivos, envolvem o aspecto competitivo, pois implicam em apenas um
vencedor. Essas propriedades do jogo de regras oportunizam o desenvolvimento de
processos cognitivos, afetivos e sociais, que, quando analisados, podem fornecer
informacdes relevantes quanto ao pensamento do sujeito.

O jogo pode se constituir em situacdo propicia para a observacdo de processos cognitivos,
sociais e afetivos. A situacdo de jogo oferece ao sujeito impasses e situagdes-problema,
demandando dele o desenvolvimento de estratégias para que seja capaz de jogar e, talvez,
vencer (REBEIRO, 2012).

O jogo pode desencadear, através de sua estrutura, 0s mecanismos necessarios ao processo
de tomada de consciéncia como, por exemplo, ao ter o sujeito que controlar os meios e criar
estratégias adequadas para vencer os obstdculos impostos pela situagao ludica.

Ao elaborar uma estratégia e emprega-la no jogo, o sujeito precisa levar em consideracao
nado apenas suas a¢des, mas também a acdo dos demais jogadores, que ird interferir em suas
préximas jogadas. Ao iniciar um processo reflexivo sobre suas acées, realizando uma tomada
de consciéncia sobre elas, o sujeito pode mudar sua estratégia, implicando em uma
regulacdo de sua acdo. Macedo (2009, p.50) alerta que “[...] em uma situacdo de jogo, o
pensamento que reflete, faz inferéncias, classifica, ordena, toma decisdes, teoriza ou
contempla simultaneamente o prdéprio jogo e seu oponente deve se articular com um corpo
gue olha, escuta, age, sente e consente [...]".

Ao relacionar a teoria da equilibracdo a situacdo de jogo, Macedo (2009) destacou o papel
dos observaveis e das coordenacdes. Na teoria da equilibracdo, os observaveis tém um papel
de grande relevancia, pois ndo tratam apenas do que o sujeito é capaz de perceber no
momento, mas também o que compreende ou pensa a respeito. Observar compreende,
também, a dimensao afetiva, pois envolve uma atribuicdo de sentido, e ndo pode ser
dissociada da dimensdo cognitiva.

Observaveis ndo se referem apenas ao que o sujeito percebe, pois seus esquemas de acao e
estrutura cognitiva estdo implicados na forma com que o sujeito percebe, auxiliando em
uma visdo mais precisa, ou acarretando em deformacdo. Os observaveis sdo, portanto, “o
que a experiéncia permite constatar por uma leitura imediata dos fatos” (PIAGET, 1976, p.

46).
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As coordenacdes, por sua vez, consistem em inferéncias que o sujeito é capaz de realizar,
constituem-se de relagdes estabelecidas pelo sujeito e que extrapolam os dados observados
ou percebidos instantaneamente por ele. Podem apresentar-se equivocadas por serem
muito limitadas ou generalizadas (PIAGET, 1976, p. 46).

O que um jogador é capaz de perceber de uma partida em um dado momento o leva a fazer
inferéncias sobre quais sdao as proximas agdes para obter sucesso, ou vitdria. Os demais
jogadores sdo afetados por essas agdes, pois, individualmente, ja poderiam estar
estabelecendo suas estratégias individuais; a mudanga de um componente do jogo (peca,
carta etc.) produzida pela a¢do do adversdrio convida o jogador a estabelecer novas
estratégias.

Ao pensar no papel da oficina de jogos na aprendizagem da segunda lingua, relacionamos
trés pontos chaves da acdo docente, destacados por Campos e Macedo (2011). Os autores
discutem o papel mediador do professor, analisando os aspectos centrais: intencionalidade,
reciprocidade e transcendéncia. Intencionalidade diz respeito a intervencdo do professor,
que mobiliza o aluno / sujeito, passando a compartilhar um foco comum, quando este
percebe o sentido da tarefa e a assume como sua, solidariza em uma acdo intencional,
reciproca ao mediador. Transcender, neste caso, implica em ampliar o aprendido,
estabelecendo relagbes com outras situa¢des para além da experiéncia imediata.

A proposta de oficina de jogos deve contemplar a interdependéncia entre os fatores para
que corresponda a uma vivéncia e oportunize aprendizagens de maior significado para os

alunos.

3 Metodologia

A pesquisa qualitativa, de natureza descritivo-interpretativa, se circunscreveu no
ambito da observacdo, registro e analise dos dados, ou seja, na atribuicdao de significado
aquilo que, enquanto pesquisador, se vivenciou ou observou (LUDKE; ANDRE, 1986; GARCIA,
2010).

O objetivo geral do estudo foi analisar, no contexto de oficinas com jogos, aspectos

cognitivos relacionados a aprendizagem da lingua inglesa como idioma estrangeiro. Como
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objetivos especificos o estudo propds reconhecer aspectos cognitivos relativos a
aprendizagem da lingua inglesa, manifestos pelos sujeitos nas oficinas de jogos.

Os participantes da pesquisa, 11 estudantes de uma escola estadual de Londrina-PR, foram
selecionados por meio de sorteio entre todos os alunos de uma turma do 62 ano do ensino
fundamental, realizado pela professora de inglés que utilizou os nimeros da lista de
chamada em uma das aulas semanais como critério para seleciona-los. O jogo utilizado na
oficina foi produzido por uma das autoras. A oficina ocorreu duas vezes por semana, durante
as aulas de inglés, em outro ambiente da escola, no periodo de trés meses, totalizando 16
encontros. Ao selecionar os alunos para cada partida, a pesquisadora buscou fazer
combinacbes entre os sujeitos de modo a oportunizar diferentes arranjos interpares. As
sessdes foram filmadas, com o apoio de uma pesquisadora auxiliar e ocorriam em espaco
distinto da sala de aula, em mesas dispostas no patio da escola.

A pesquisa atendeu as demandas éticas de pesquisa envolvendo seres humanos no Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos da Universidade Estadual de Londrina

(CONEP 268) - parecer n. 288/2011.

3.1 O Jogo: The English Game

Intitulado The English Game, o jogo de tabuleiro consiste em um trajeto percorrido
por pecas, no qual cada espaco é demarcado por uma cor diferente (azul, verde, vermelho e
amarelo), que corresponde a uma pilha de cartas separadas pelo mesmo cddigo de cores.
Cada cor implica em um tipo de carta contendo um desafio diferente, portanto, é atribuida
uma escala de pontuacdo diferenciada para cada tipo de desafio. Os jogadores se organizam
para comecar a partida, jogando o dado; aquele que tirar o maior nimero inicia. Caso haja
empate, apenas os jogadores que empataram jogam o dado novamente. O participante
move sua peca e retira uma carta de cor correspondente ao espaco do tabuleiro no qual sua
peca parou. Neste jogo, como conteldos da lingua inglesa, destacam-se o verbo ser/estar,
0s pronomes pessoais, saudacdes, além de um vocabulario variado (classes de palavras,

como animais, cores, alimentos e objetos), como pode ser visto na Figura 1.
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Figura 1 - Componentes do jogo The English game

Fonte: Elaboracdo Propria

Um objeto semelhante a uma bandeira pode ser confeccionado para que os participantes
possam realizar correcdes ou resolver os desafios apds os colegas e, assim, também ganhar
os pontos referentes a carta utilizada no momento.

O jogo finaliza quando o tabuleiro é percorrido pelos jogadores. Somam-se os pontos. O
jogador com o maior numero de pontos vence a partida. Vale lembrar que cada jogador ou
dupla deve dispor de papel e ldpis para anotar os pontos, além de desenhar ou registrar as

frases produzidas.

4 Resultados: Aspectos cognitivos manifestados pelos sujeitos nas oficinas de jogos

Os aspectos cognitivos envolvidos na aprendizagem abrem espaco para varias
discussodes. Entretanto, no sentido de estabelecer um recorte do que seria analisado, sem
deixar de reconhecer a amplitude dos possiveis desdobramentos, os elementos selecionados
para a analise dos aspectos cognitivos ndo foram determinados a priori, mas ao serem
observados pela pesquisadora nas oficinas com os jogos, se tornaram objeto de analise.
Durante as primeiras explicagdes das regras dos jogos, realizadas integralmente em lingua
inglesa, os alunos pediam traducdo de termos, faziam expressoes faciais de estranhamento
ou, ainda, pediam que as explicacdes fossem feitas em portugués pela pesquisadora.
Mesclavam respostas na lingua materna e na lingua inglesa. A pesquisadora optou por
apresentar a transcricdo dos didlogos, mantendo destaque em italico para as palavras ditas

em inglés durante as oficinas.
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Nos momentos posteriores a explicacdo, a pesquisadora realizava a confirmacdo da
compreensdo, que consistia em verificar, em portugués, o que os participantes haviam
compreendido. Alguns alunos afirmavam n3do ter compreendido a explicagdo, mas
respondiam as questdes, feitas em portugués, com informacdes da fala da pesquisadora
expressa anteriormente, em inglés. Ao ouvir as mensagens que continham palavras
conhecidas e desconhecidas, os jogadores se depararam com as lacunas de seu
conhecimento e dominio da lingua nao materna. Vejamos que, por exemplo, enquanto A10
aparenta estar mais inseguro a respeito das palavras que n3ao sabe A4 permanece atento a
outras pistas do ambiente, como os gestos e as expressdes, 0 que o auxilia a compreender
parte do que ndo conhece.

O fragmento de protocolo do jogador A4 demonstra que os gestos que acompanhavam as

explicacOes da pesquisadora auxiliavam a compreensdo, conforme apresentado a seguir:

P: Antes de vocés jogarem, quero saber - foi

dificil entender minha explicacdo?
P: Then, A1l asks A8. Ok?

A10, A7, A4, A9: ndo. Understand?

P: que coisas vocés usaram para entender A10: nao.

minha explicagdo? (siléncio)
P: Fala, A10, qual é a tua

A7: quando vocé fala inglés é dificil de divida?

entender.
A10: ndo entendi nada.

P: vocés acham dificil, mas..
P: Vocé nao entendeu

As lacunas, evidenciadas por interagcdes que oferecem condi¢des necessdrias, mas nao
suficientes, geram perturbacdes. Estas podem ser incorporadas pelo sujeito, que buscara
resolvé-las, ou nega-las, caso o sistema ainda ndo seja capaz de encontrar uma melhor
forma de organizacdo para responder a demanda da perturbacdo (GARCIA, 2010).

As lacunas também se tornaram evidentes na compreensao de A7, em uma interagdao com P.

No exemplo a seguir, A7 faz rela¢Ges de significado para compreender o que P disse:

P: Do you want to play again? Let’s play again?

A7: Fala de novo essa palavra.

P: Let’s play again. (pausadamente).
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Por esse exemplo, podemos analisar que o sujeito A7 utilizou um esquema de acdo que,
muito provavelmente, é requerido na sala de aula. Compreende-se esquema, nesta
perspectiva de analise, como “uma coordenacdo da acdo, um ‘saber fazer’, por meio do qual
o sujeito assimila os objetos as suas estruturas” (MACEDO, 1994, p. 148). Assim, é possivel
identificarmos, no procedimento desse jogador, que ele (A7) compreendeu a mensagem
pelo seu conteldo e contexto, mas precisou confirmar sua compreensao, traduzindo cada
trecho da pequena frase. A7, nessa situacdo, associou palavras a significados, assimilou o
conteludo, mas nao o integrou ou modificou esquemas, tendo em vista essa nova
assimilagao.

A4, por sua vez, percebeu lacunas na compreensdao, mas as compensou, acompanhando os
gestos de P e estabelecendo relagdes com palavras desconhecidas. A7 utilizou o esquema de
traducdo, com o qual estd familiarizado, o que evidencia ja possuir alguma compreensdo das
palavras desconhecidas com apoio em pistas do contexto. A4 também resolve o conflito,
lancando mao da linguagem gestual. Em ambos os casos, a compreensdo estd apoiada em
elementos que permeiam o significado da expressao, garantindo a comunica¢dao. A10, por
outro lado, ndo reconhece que compreende quando as informacdes sdo dadas em outra
lingua, afirmando que nada compreendeu, mas, quando responde as perguntas com as
informacdes ditas em inglés, denota relativa compreensao da mensagem.

A dindmica desse processo de aprimoramento, oportunizada pelo jogo, ocorre mediante
assimilagdes constantes, tanto do objeto quanto das proprias escolhas ou meios
empregados, permitindo que o sujeito busque o que é conhecido para si, em cada situacdo
nova que lhe é apresentada e, a seguir, incorpore esse elemento novo a estrutura j3a
existente.

O novo ou a novidade, nesse contexto de oficina de jogos, é a comunicacdo em outra lingua.
Esse novo demanda dos sujeitos ndo apenas a assimilacdo de termos em inglés, mas,
também, uma nova forma de lidar com a lingua, uma vez que o esquema de tradugao termo
a termo ndo se constitui por si s, suficiente, embora seja necessario para compreender as
explicacGes das regras dos jogos e jogar bem o jogo. Os jogadores foram convidados a
estabelecer um novo contato com a lingua e, nesse novo contato, depararam-se com
afirmacdes e negacles, reveladoras das lacunas ou da insuficiéncia de seus esquemas diante

da demanda do jogo.
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Na situacdo descrita a seguir, apresentamos os protocolos de jogo dos alunos A8, A6 e A2,
que precisavam falar nomes de alimentos em inglés. A8 fez algumas tentativas, mas
reconheceu que as palavras pertencem a outro idioma, ndo tendo certeza se estdo em

inglés.

A8: sashimi.. é?

P: acho que sashimi é japonés..
A8: yakisoba

P: hmm.. acho que ndo..

A6: meu pai é japonés. E é.

Em outro trecho da mesma partida, A2 ndao reconhece a contradi¢ao dos termos e recorre a
uma palavra que pertence a outro idioma. Nesse sentido, € como se o conjunto de negacao
da palavra em portugués pudesse incorporar a palavra em qualquer outro idioma. Assim,
diante da proposta de apresentar o termo em inglés, A2 oferece uma palavra qualquer que
possa negar o termo em portugués. Apds ser questionado pela pesquisadora, que
intencionava manter o conflito cognitivo ativo, A2 tenta justificar sua resposta, reafirmando

sua escolha. Observemos o fragmento do protocolo, a seguir:

A2: taiwan.

P: taiwan é alimento?

A6: ndo!

A2: taiwan fish.

P: é uma cidade ndo é?

A2: é aqui no centro.

P: é um restaurante?

A2: é um restaurante de peixe.

P: é o nome de um peixe, taiwan?

Nos trechos acima, vemos A6 e A8 percebendo a contradicdo. Ao se tornar observavel, o

erro permite que busquem alternativas para tentar equilibrar negacbes e afirmacdes, pois,
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se os termos apresentados ndo estdo em inglés, o que seriam alimentos em inglés? Na
condicdo de se tornar observavel ao sujeito, a nega¢do se constitui em perturbacgdo.
Observemos, por exemplo, a conduta de A8, que poderia ser nomeada do tipo beta. O
jogador entrou em contato com o que o perturbava, reconhecendo como um desafio, e
assim seus mecanismos de regulacdo foram acionados, incorporando esse elemento
perturbador a realizagdo de pequenas mudangas que se constituem enriquecimento do
sistema (GARCIA, 2010).

A2, por sua vez, diante da contradigdo, utilizou uma palavra que ndao obedece aos critérios
(ser em inglés e representar alimento), recorrendo ao nome de um restaurante como termo
em inglés que estd sendo requerido, apenas porque é uma palavra em outro idioma. Ou
seja, trata-se de considerar o conjunto da negacao, sem especificagcdes: tudo o que ndo é em
portugués servird para responder a demanda proposta. Os questionamentos de P ndo foram
suficientes para que A2 percebesse o erro, mantendo conduta tipo alfa, ou seja, por meio de
sua acdo de fabulacdo, nega a perturbacdo, que ndo é percebida como tal (PIAGET, 1976;
GARCIA, 2010).

As perturbacdes sdo imprescindiveis no processo de equilibracdo. Elas estdo implicadas no
desequilibrio cognitivo, uma vez que provocam rela¢des entre afirmacdes e negacgdes.
Porém, o que garante o aprimoramento da estrutura cognitiva ndo é o desequilibrio, mas,
sim, a possibilidade de superd-lo. A reequilibracdo constitui-se na busca de um novo
equilibrio, aprimoramento, uma melhor forma de organizacdo da estrutura cognitiva
(DELVAL, 2002; MACEDO, 2009; GARCIA, 2010).

Em diversas ocasides da oficina, a resolugdo de conflitos cognitivos ocorria ora
individualmente, ora na interacdo entre jogadores. De acordo com Garcia (2010), além de
reconhecer as perturbagoes, o sujeito precisa realizar regulacdes, derivando de feedbacks
negativos ou positivos. Os feedbacks negativos referem-se aos erros e fracassos e levam a
compensacdes ou correcdes. Ja os feedbacks positivos envolvem auséncia, seja de um
objeto, de uma das condi¢des necessarias para concluir a acdo ou, ainda, de conhecimento
necessario para resolver o conflito propiciado pela perturbacao.

De acordo com Piaget (1976, p. 24), a regulacdo consiste em “retomada A’ de uma acdo A é
modificada pelos resultados desta, logo quando de um efeito contrario dos resultados de A

sobre seu novo desenvolvimento A’”.
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Discutimos, agora, as regula¢des que ocorrem por meio dos feedbacks positivos. No trecho
da jogada a seguir, exemplificamos uma regulacao da ag¢do a partir de feedbacks positivos
cuja proposicdo requeria que os jogadores produzissem uma frase contemplando dois
critérios: usar o verbo to be e o pronome pessoal we.

Os sujeitos A6 e A2 conseguem se lembrar das trés formas do verbo to be e do significado do
pronome pessoal we. Ou seja, nessa ocasido, dispdem dos elementos necessarios para
realizar a tarefa. Nas primeiras tentativas, A6 e A2 percebem que elas sdo insuficientes. Os
sujeitos conseguem produzir uma frase que comporte os critérios pedidos.

Do ponto de vista gramatical, a sentenc¢a ndo estd correta, porém é possivel perceber uma
regulacdo, uma vez que os sujeitos refazem suas producdes a fim de alcancar um resultado
mais apropriado a demanda. No trecho a seguir, o mesmo sujeito A2 regula sua acao e
produz uma sentenca, estabelece hipdteses e, posteriormente, desenvolve uma maneira
diferente de organizar as palavras, adequando-as a demanda da tarefa e ao sentido da frase.

Observemos os trechos de protocolos a seguir:

A6: We. o que é we?

P: é um dos pronomes pessoais, lembra que tinha I, you, she..
A2: eu?

P: she, he

A2: nds! Nos!

P: e o verbo to be? Vocés lembram? Tem trés formas do verbo

to be.

A2:is,

A6: Ari, dm! (sic)

P: agora que vocés ja sabem o que sdo as duas coisas, vao fazer
a frase.

A6: is my friend

A2: this is my friend
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A2: My name is you, A2?

P: fala mais perto que acho que a cdmera nao
pegou.

A2: Ndo. My name is A2, you? Como se fala e?

P: o que vocé quer falar?

A primeira tentativa de A2 mostrou-se ineficaz, porém, ao estabelecer novas hipdteses, o
sujeito chegou a uma forma que satisfez os critérios de producdo. A observacao desse
fragmento de jogo nos aponta como reflexdao o fato de que a dindmica do jogo convida os
sujeitos a repensarem suas estratégias e provoca seu pensamento para que uma melhor
forma de organizacdo seja alcancada. No entanto, para que ocorra esse aprimoramento do
sistema cognitivo, sdo necessdrios o envolvimento do jogador, a compreensao das regras e o
reconhecimento das perturbacées provocadas pelas situagoes.

A dimensdo do compreender, ou da tomada de consciéncia da acdo, tem como foco nao
mais o resultado, mas, sim, seu sentido, pois sua busca consiste no entendimento dos meios
e das razbes que produzem um determinado desfecho. “O plano da compreensdo é o do
dominio da estrutura, do sistema que regula a ocorréncia de um certo fenbmeno”
(MACEDO, 1994, p. 76).

Ao longo das jogadas do The English Game percebemos que as produgdes dos alunos
poderiam ser utilizadas de modo a possibilitar momentos de autocorrecdo e reflexdao sobre a
elaboracao de frases na lingua inglesa. Optamos por recuperar, pelas filmagens e registros
por escrito, as produgdes dos alunos realizadas nas sessdes do jogo e desenvolvemos uma
nova proposta. Realizamos, entdo, uma ultima jogada com 10 jogadores (um dos sujeitos
ndo estava presente na escola naquela data), divididos em duplas e trios, substituindo as
cartas originalmente propostas por novas cartas que continham as produgdes realizadas nas
jogadas anteriores. O objetivo era que os alunos pudessem rever frases corretas e incorretas
do ponto de vista gramatical, produzidas por eles nas oficinas anteriores, oportunizando
uma corre¢do ou uma revisao das producdes realizadas. Foram mantidas as regras do jogo e
a escala de pontuacdo. As sentencas foram subdivididas entre as quatro cores do tabuleiro,
de acordo com a escala de pontuacdo que diferenciava o valor das cartas.

Na ultima sessdo da oficina, foram constituidos trés grupos e as cartas do jogo foram

substituidas por frases produzidas pelos jogadores durante as partidas anteriores. Optamos
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por apresentd-la destacadamente, para analisarmos as oficinas com jogos como espaco para
aprendizagem do inglés.

No excerto a seguir, os jogadores A3 e A5 dialogam sobre a sentenca: My name is Bob and
Lisa. Ambos perceberam erros nas frases e justificaram a correcao (mesmo que parcial),

pautados no sentido geral da frase e no significado de my (meu).

P: ok, quer usar a flag?Al, A3, A5, would you change?
A3:ta errada, é um nome sé..

A5: ou they.. they name

A3:Is

A5: are bob and Lisa.

P: vamos escrever essa mudancga que vocés disseram aqui? Queria que vocés explicassem
porque vocés mudaram!

A5: porque MY é meu, sé que aqui no caso é dois nomes Bob e Lisa.

Observemos a situacdo descrita a seguir. Em uma determinada jogada, o grupo branco
recebeu a carta com a frase You is birifou, intencionando dizer “vocé é bonita”. A3 e A5
falam sobre o uso do verbo to be e realizam modificacdes para que haja concordancia do
ponto de vista gramatical. O protocolo apresentado a seguir é referente ao didlogo de A3 e

A5, na solucdo desse impasse.

A3: eu seil

A5: eu sei, perai. YOU IS BIRIFOU. Coloca ai YOU ARE, e beautiful vocé sabe como

escreve.
A10: you beautiful (cantando).
A3: Aqui ta certo.

A5: ndo, é you ARE. Porque vocé lembra quando eu falei you is beautiful e a
professora deu errado, dai eu falei YOU ARE beautiful e a professora deu certo?

O sujeito A5 corrige a primeira parte da frase, baseando-se em experiéncias anteriores
pautadas em tentativa, erro e acerto. A modificacdo executada por A5 é correta, do ponto

de vista gramatical, e o resultado a que chegam é satisfatdrio para ambos e provavelmente
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seria satisfatorio em um contexto de teste. Contudo, ndo podemos afirmar, por meio desse
exemplo, que A5 compreendeu as regras gramaticais implicadas em sua decisao.

Avaliar o aluno, pautando-se apenas no produto, ndo garante que o processo esteja
correspondendo ao progresso (ou acerto) evidenciado por suas respostas. O contexto de
jogo oferece a oportunidade para o professor entrar em contato com as justificativas dos
alunos para determinadas escolhas. Isso propicia uma avaliagdo mais aprofundada acerca
dos procedimentos do aluno, ndo restrita ao resultado apresentado. Acessar o pensamento
do aluno sobre suas produgdes por essa via pode constituir-se como parte da avaliagdao do

processo de aprendizagem do sujeito.

5 Consideragoes finais

Sem acao do sujeito ndo ha comunicacdo. O meio (colegas, professores, no caso da
escola) representa possibilidades de promover desequilibrios cognitivos que poderdo
desencadear processos de construgdao do conhecimento. Assim, quando um sujeito se
envolve em uma comunicacdo na lingua estrangeira, buscando transmitir uma mensagem
com suas palavras, pode ser compreendido, ou pode ser questionado. As intervengdes
provocadas por fatores como leitura de novos textos, apresentacao de novas possibilidades
de formacdo de frases, comunicacdo oral ou escrita em parceria com outros sujeitos emitem
importantes feedbacks. Ao compreenderem a mensagem, por exemplo, os sujeitos que se
tornam coautores na interlocu¢dao com o autor confirmam que ele foi capaz de produzir
mensagem. Ou ainda, ao ndo compreenderem a mensagem e devolverem um
guestionamento, apontam lacunas ao outro, o que pode desencadear uma busca por formas
mais elaboradas de comunicagao.

Ao refletir sobre a oficina de jogos como um cenario propicio para a aprendizagem da lingua
estrangeira, destacamos que: suscitam a acdo do sujeito que deve produzir algo de acordo
com a consigna, utilizando seus esquemas para construir e comunicar na LE; evidenciam
lacunas no conhecimento ou confirmam producdes bem elaboradas a partir das interagdes
comunicativas entre os jogadores, ou correspondéncia as demandas do jogo para
comunicac¢ao na lingua estrangeira; possibilitam a reflexdo sobre producdes prdprias a fim

de aprimora-las do ponto de vista gramatical e levam o sujeito a utilizar o que conhece da LE
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para produzir, suscita a acdo pratica, saber fazer ou saber como se comunicar na LE. Na
medida em que o sujeito se envolve na tarefa, é convidado a estabelecer correlagbes entre
conteudo e forma, estabelecendo rela¢ées de significado, aprendendo uma nova lingua.

Na oficina proposta, os sujeitos se depararam com a alternancia entre situagOes
comunicativas e demandas referentes aos conhecimentos da lingua inglesa. Alternar
situagdes de jogo com atividades de instrugdo formal pode ser uma estratégia promissora.
Observar o jogo e como seus participantes elaboram suas estratégias fornece dados
importantes sobre a organizagdo cognitiva do sujeito. A situacdo de jogo pode ser propicia
para que o sujeito enfrente contradi¢des e lacunas do seu processo de construgao do
conhecimento.

Manter o conflito cognitivo ativo pode auxiliar os alunos na busca pela eliminagdo de
contradig¢des, superacao do conflito cognitivo e novo equilibrio. A pratica de jogos nas aulas
de inglés provoca, como reflexdo, a necessidade de repensarmos a visdo dissociada entre
jogar e aprender, pois é possivel aprender jogando e jogar aprendendo. Consideramos
importante uma investigacdo que venha ampliar a andlise que realizamos acerca dos
aspectos cognitivos no processo de aprendizagem da segunda lingua, com o uso de jogos, no

ambiente da sala de aula.
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Resumo

A problematica ambiental tem sido objeto de estudo e preocupagdo da sociedade
contemporanea. Por sua vez, a educac¢ado transforma o modo de pensar e de agir dos sujeitos
por meio de um ensino contextualizado e interdisciplinar, despertando neles o senso critico.
Levando isso em consideracdo, esta pesquisa estudou especificamente a Matematica,
ciéncia do raciocinio légico e instrumento para que o homem interfira na constru¢ao de uma
sociedade pautada na interpretacdo da natureza para uma vida sustentavel, e também
buscou investigar os limites socioculturais da implantacdo das praticas ambientalistas na
contextualizacdo do ensino da referida disciplina para o alcance do que Capra (1996) chama
de Alfabetizacdo Ecolégica. A pesquisa foi realizada com alunos das primeiras e quartas
séries dos Cursos de Modalidade Integrada do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA), campus de Vitdria da Conquista, durante o més de dezembro de
2011. A investigagdo foi quantitativa, com aplicagdo de questionario, e os dados coletados
permitiram alcancar resultados que levantaram propostas de mudancas no ensino e na
aprendizagem ndo sé da Matematica, mas, também, das demais disciplinas, no sentido de
contribuir para o desenvolvimento de atitudes e valores do comportamento humano.
Palavras-chave: Alfabetizacdo Ecoldégica. Ensino Contextualizado. Interdisciplinar.
Matematica. Problemdtica ambiental.

Mathematics: contextualization, sociocultural and environmental
limits of its application in the students’ everyday lives
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Abstract

The environmental issues have been the subject of study and concern in the contemporary
society. In its turn, education changes the ways of thinking and acting of the individuals
through a contextualized and interdisciplinary teaching, awakening them to a critical sense.
Taking this into account, this research studied specifically mathematics, which is not only the
logical reasoning science but also an instrument which can be used by man to interfere in
the building of a society based on his interpretation of nature in order to achieve a
sustainable life. It also sought to inquire into the social and cultural limits of the introduction
of the environmental practice in Mathematics teaching in order to reach what Capra (1969)
calls “Ecological Literacy”. The survey was carried out with first and fourth-grade students of
the Integrated Mode Courses in the Federal Institute of Education, Science and Technology
of Bahia (IFBA), campus Vitoria da Conquista, during the month of December 2011. As it was
a quantitative research, a questionnaire was applied and the collected data made it possible
to reach results that generated proposals for changes in teaching and learning not only
mathematics but also other disciplines, aiming to contribute to the development of attitudes
and values concerning the human behavior.

Keywords: Ecological Literacy. Real Context Teaching. Interdisciplinary. Mathematics.
Environmental issues.

Matematicas: contextualizacion, limites socioculturales y
ambientales
de su aplicacion en el cotidiano discente

Resumen
La problemdtica ambiental ha sido objeto de estudio y preocupacién de la sociedad

contemporanea. A su vez, la educacion transforma el modo de pensar y de actuar de los
sujetos por medio de una ensefianza contextualizada e interdisciplinar, despertando en ellos
el sentido critico. Tomando esto en consideracidn, esta investigacion estudié
especificamente las Matemadticas, ciencia de raciocinio légico e instrumento para que el
hombre interfiera en la construccion de una sociedad pautada en la interpretacién de la
naturaleza para una vida sostenible, y también buscé investigar los limites socioculturales de
la implantacidn de las practicas ambientalistas en la contextualizacion de la ensefianza de la
referida disciplina para el alcance de lo que Capra (1996) llama de Alfabetizacién Ecolégica.
La investigacion se realizé con alumnos de los primeros y cuartos afios de los Cursos de
Modalidad Integrada del Instituto Federal de Educacién, Ciencia y Tecnologia de Bahia
(IFBA), campus de Vitdria da Conquista, durante el mes de diciembre de 2011. La
investigacion fue cuantitativa, con aplicacion de cuestionario, y los datos recolectados
permitieron alcanzar resultados que levantaron propuestas de cambios en la ensefanza y en
el aprendizaje no solo de Matematicas, sino también de las demas disciplinas, en el sentido
de contribuir para el desarrollo de actitudes y valores del comportamiento humano.
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Palabras clave: Alfabetizaciéon Ecoldgica. Ensefanza Contextualizada. Interdisciplinar.
Matematicas. Problematica ambiental.

1. Introdugao

A educacdo é uma pratica de cunho social que implica na interacdo do
homem com o seu contexto socioecondémico, politico e cultural, interferindo em seus
processos de aprendizagem. Entdo, é nesse espaco que o individuo pode adquirir uma
consciéncia ecolégica com o desafio de harmonizar objetivos socioecondmicos e ambientais
e redefinir os padrdes de uso de recursos naturais.

Assim sendo, a escola passa a ser “um espa¢o/mundo do questionamento, da
mediacdo/confronto entre teorias e praticas, da recriagcdo de teorias e praticas [...]” (PRADO;
DAMASCENO, 2007, p. 25), onde o individuo realiza suas aspiracdes e reflete sobre o fazer,
como fazer e o que fazer em certos contextos e limites socioculturais. Dessa forma, é
necessario que haja a exploracdo e atualizacdo dos aprendizados. O professor, segundo
Laudares (2004), precisa estimular o estudante a propor solugdes, a levantar hipéteses, a
organizar, a comparar, a analisar os seus resultados e a associd-los com o espago no qual
estd inserido. Como diz Moretto (2010, p.46) “a constru¢ao do conhecimento é resultado de
uma interacdo social, via linguagem e imersdo em determinado contexto cultural, com o
objetivo da insercdo do sujeito em seu meio”.

Entretanto, a realidade do ensino atual, baseada na transmissdo compartimentada
do conhecimento, dificulta a interacdo com a realidade social. Surge um novo paradigma, o
qual, segundo Capra (1996), sugere que a analise do todo é imprescindivel, ou seja, cada
componente de um ecossistema tem importancia representativa dentro do contexto de
sistemas vivos, constituindo o que ele chama de redes.

Na ciéncia, essa descoberta foi bastante significativa, pois mostra que ndo existe
nenhum fendmeno mais importante do que outro, todos se completam formando uma
estrutura Unica de objetividade cientifica. Os inUmeros avancos na Matematica diminuiram a
imprecisdo do modelamento dos fendmenos da natureza. Capra (1996) declarou que varios
modelos de sistemas s6é foram formulados quando novas ferramentas matematicas ficaram
disponiveis, tornando possivel a resolucdo de equagdes complexas. Assim, as inumeras
descobertas contribuiram para o aparecimento de novas teorias matematicas a exemplo do

calculo diferencial, topologia, geometria fractal.
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Essa geometrizacdo dos problemas matematicos deu a ciéncia uma infinitude de
aplicagbes em todos os campos, pois o aparecimento de novos fend6menos contribuiu para o
avanco na teoria matematica. Isso mostra que a Matemdatica da Complexidade nado
representa um conjunto de formulas e expressdes escandalosas que impedem o seu
entendimento e aplicagao de maneira objetiva mas, sim, uma importancia para a resolugao
de problemas das mais diversas areas. Por isso, “contextualizar a matematica é essencial
para todos”, afirma D’Ambrdsio (1996, p. 115).

Além disso, a contextualizagdo da Matemadtica se faz necessaria, porque muitos dos
problemas em seu ensino sao oriundos tanto da forma isolada como é trabalhada como de
sua propria concepcdao euclidiana, por vezes hegemodnica, na linearidade do seu
conhecimento. A Organizagdo Curricular para o Ensino Médio (BRASIL, 2008, p.69) prevé a
integracdo e articulacdo dos conhecimentos em processo permanente de contextualizacao.
Dessa forma, “é importante que os alunos percebam a Matematica como um conhecimento
social e historicamente construido” e ndo formal e inesperadamente acontecido, pois se
trata de uma ciéncia capaz de mobilizar competéncias que solucionam problemas em
situacOes apropriadas, de maneira a transferir essa capacidade de resolucdo de problemas
para os acontecimentos de outras areas do conhecimento e da atividade humana nos limites
socioculturais considerados.

O conhecimento matematico é necessario “como instrumento para lidar com
situagdes da vida cotidiana ou, ainda, como forma de desenvolver habilidades de
pensamento” (BRASIL, 2000, p.111). Portanto, a contextualizacdo é imprescindivel, pois
mobiliza competéncias para solucionar problemas em situagdes apropriadas, de maneira a
transferir essa capacidade para os acontecimentos do mundo social. Assim, os aspectos
referentes ao meio ambiente natural e socioecon6micos, politicos e culturais podem ser
tratados de maneira contextualizada para se atingir um desenvolvimento que “busca
melhorar a qualidade de vida humana, respeitando a capacidade de suporte dos
ecossistemas” (DIAS, 2004, p.31).

Na contextualizacdo dos fatos, o grande desafio é harmonizar objetivos
socioecondmicos e ambientais e redefinir padrdes de uso de recursos e das finalidades do
crescimento, porém, para atingi-lo é necessario que o individuo seja ecologicamente

alfabetizado ou ecoalfabetizado, como diz Capra (1996), ou seja, compreenda os principios
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de organizacdo dos ecossistemas.

O trabalho a ser executado pela educagdo e por outras esferas da sociedade é o
fortalecimento dos principios da ecologia para que eles sejam, sempre, manifestados, pois
se observa que a crise ecoldgica é também uma crise de educagao, cujos principios tém que
estar voltados para a sustentabilidade. Orr (2006, p.11) ressalta que “o desequilibrio dos
ecossistemas reflete um desequilibrio anterior da mente, tornando-o uma questao
fundamental nas instituicdes voltadas para o aperfeicoamento da mente”. Nesse contexto,
surge a Alfabetizacdo Ecoldgica que, segundo Mitchell (2009), trabalha educa¢do com o
desenvolvimento do individuo voltado a formagdo integral para que ele possa despertar-se
no cuidado pelos outros seres vivos e repensar suas atitudes no que se refere as
necessidades de sobrevivéncia.

Para tanto, a importancia da vida e da sustentabilidade sera absorvida quando, de
fato, a escola se comprometer a trabalhar com o ensino e a aprendizagem de habilidades e
procedimentos que envolvam formacdo de valores, transformando as informacdes e
conceitos em conhecimento que trardo beneficios a todos.

Esse trabalho da escola desperta no individuo uma amorosidade pela natureza,
destaca a importancia da sustentabilidade do planeta Terra e desenvolve a Inteligéncia
Naturalista ou Ecolégica, que consiste “numa atracao pelo mundo natural” (ANTUNES, 1998,
p. 62). Ela é uma das sete inteligéncias, na Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner, que
representam um conjunto de habilidades mentais vitais ao pleno desenvolvimento humano.

O aprimoramento dessa inteligéncia, no sentido da manutencdo e
preservacdao do meio ambiente, contribui para que o individuo mantenha uma relagao
inteligente no controle entre cognicdo, emocdes, sentimentos e psicomotricidades para
desenvolver e manter sustentabilidade na relacgdo homem natureza. Afinal, “numa visao
sistémica, a Natureza ndo é algo que estd fora do dmbito humano, o mundo na sua
integralidade contém de forma entrelacada o ambiente natural e cultural, sendo o homem
um elemento importante de ambos” (NICOLLIER; VELASCO, 2008, p.15-36), ou seja, natureza
é parte do ambiente, ndo elaborada pelo homem, e cultura refere-se ao conhecimento
adquirido e empregado socialmente, conforme afirmam Andrade, Soares e Huck (1999). Essa
interacdo mostra, segundo Mitchell (2009), que a inteligéncia naturalista incorpora a

alfabetizagao cultural como algo relevante para a Alfabetizacao Ecoldgica.
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Além disso, o individuo, por meio do raciocinio légico dedutivo, utiliza conceitos,
teorias e histdrias para explicar os fendmenos naturais. Nesse momento, ha interagao entre
as inteligéncias naturalista e légico-matematica, pois usa instrumentos matematicos na
exploragdo da natureza. A ultima inteligéncia, na concepgdo de Gardner, quando estimulada,
elabora na pessoa “novas formas sobre o pensar e uma percepcado apurada dos elementos
da grandeza, peso, distancia, tempo e outros elementos que envolvem nossa agao sobre o
ambiente” SANTQOS, 2004, s.p.). Assim sendo, as atividades voltadas aos temas ambientais
contribuem para interagdo entre todas as disciplinas, fazendo com que o estudante conheca
seu espacgo e o seu contexto social, além de influenciar na formacao integral e na reflexao de
suas atitudes como um individuo alfabetizado ecologicamente.

Portanto, a integracao das disciplinas em torno de temas voltados aos aspectos
socioeconOmicos e politicos da comunidade tornard o papel da alfabetizacdo ecolégica ainda
mais significativo. Nesse aspecto, Orr (1996) coloca que o objetivo da educagao é formar a
personalidade humana mediante os conhecimentos cognitivo, emocional e psicomotor que
sdo introduzidos em sua mente por meio dos sentimentos associados aos fatos, técnicas e
informacgdes discutidas. Por essa razao, segundo Mitchell (2009), ha necessidade de formar
individuos alfabetizados ecoldgica e cientificamente por meio da pesquisa, despertando a
curiosidade, a imagina¢dao e o senso critico. No caso da Matematica, segundo Laudares
(2004), os PCNs buscam relacionar observacdes do mundo real com representacdes
(esquemas, tabelas, figuras) e essas representagdes com os conceitos matematicos,
tornando-os relevantes para a ciéncia e a sociedade.

Os saberes dos diversos campos do conhecimento, por sua vez, podem ser
interagidos de forma interdisciplinar, uma pratica que “comparecem as disciplinas, as
atividades de ensino e de aprendizagem, as concepgdes de ciéncia, de realidade” (BICUDO,
2010, p.216). Na realizacdo de projetos ambientalistas com a Matematica, a interacdo entre
as disciplinas deve se transformar num processo em que ha constru¢do do conhecimento de
forma dindmica, refletindo na mudanca do comportamento, afirmam Leite, Ferreira e Scrich
(2009). Nesses projetos, as a¢oes coletivas e cotidianas tém mais énfase e abrem discussoes
em torno da tematica ambiental, estimulando o exercicio da cidadania de forma critica e
consciente.

Na Matemadtica, essas atividades representam o despertar do raciocinio para uma
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nova linguagem presente no cotidiano. Ela passa a ter um novo tratamento cientifico, pois a
pratica interdisciplinar, segundo Luck (2010), promove uma ampliacdo da visao de mundo e
sua complexidade, além de posicionar o homem na realidade e na producdo do
conhecimento, propiciando a transforma¢dao em todos os sentidos. Portanto, “pensar o
ensino da Matemadtica, na atualidade, requer uma reflexdo sobre a funcdo social do

conhecimento matematico no século XXI [...]” (CRUSOE, 2009, p. 51).

2 Material e Métodos

Este artigo fez parte da pesquisa desenvolvida no Mestrado do Programa de
Desenvolvimento Regional e Meio Ambiente (PRODEMA) da UESC, Ilhéus/BA, durante o més
de dezembro de 2011. Ela teve como ponto de partida a busca de possiveis solu¢des para as
guestdes ambientais por meio da contextualizacdo do ensino da disciplina Matematica,
ministrada nos Cursos de Modalidade Integrada que envolvem a formacao técnica de nivel
médio, apresentando disciplinas do nucleo comum e do curso técnico.

A area de estudo é o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia
(IFBA), campus de Vitdria da Conquista, localizada ao sudoeste do estado da Bahia.

Os sujeitos desse estudo foram cento e trinta e um estudantes (131) matriculados
nas 12 e 42 séries dos Cursos da Modalidade Integrada no ano letivo de 2011. Eles foram
submetidos ao formulario socioecon6mico e cultural, com a finalidade de tragar o seu perfil.

O estudo utilizou o método quantitativo com aplicacdao de questionario estruturado,
contendo perguntas de multipla escolha, o que é adequado para apurar opinides e atitudes
explicitas e conscientes dos participantes. “Eles tratam de probabilidades, associa¢des
estatisticamente significantes, importantes para se conhecer uma realidade” (CODATO;
NAKAMA, 2006, p. 35), ja que o trabalho selecionou uma grande quantidade de informacgdes
numeéricas representativas de um universo.

O enfoque qualitativo foi usado nas questdes em que os participantes tiveram que
justificar as respostas dadas. Esse método trabalha com opiniGes e enfatiza o subjetivo que
“pode levar a resultados objetivos, claros e concisos, desde que o pesquisador ao interpretar

I”

os dados dé o sentido “real” que foi transmitido pelos sujeitos pesquisados”, enfatizam
Codato e Nakama (2006, p.35). Entdo, o presente estudo completa o quantitativo na

interpretacdo dos dados e vice-versa. O questiondrio aplicado objetivou detectar as
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caracteristicas do ensino e da aprendizagem da Matemadtica em que estdo inseridos e a
contribui¢cdo dela nas questdes ambientais.

Como houve quantificacdo na coleta das informacdes, entdo os dados foram tratados
pela andlise descritiva para garantir a precisdo, evitando distor¢des, pois ela tem por
objetivo encontrar fenémenos, expondo-os detalhadamente, classificando-os e
interpretando, como atesta Vieira (2002).

Dos cento e trinta e um alunos que responderam as perguntas, 58 sdo do sexo
masculino e 73 do sexo feminino, distribuidos pelas sete turmas que participaram da
pesquisa: o primeiro ano dos quatro cursos, Meio Ambiente, Informatica, Eletronica e
Eletromecanica, e o quarto ano de todos estes cursos, exceto o de Eletrénica. A idade dos
alunos de primeiro ano variou entre 13 e 17 anos e os de quarto ano, entre 17 e 21 anos.
Isso mostra, claramente, que a faixa etdria dos estudantes estd normal para a série cursada.
Uma parte deles vem de outras cidades e regides, atraida pelas a¢cdes do instituto que sdo
aplicadas no desenvolvimento de solu¢des técnicas e tecnoldgicas estendidas a comunidade,
acdes estas que preparam o aluno para a vida a partir de uma concepg¢ao de sociedade,

trabalho, cultura, educacdo, tecnologia e ser humano.

3 Resultados e Discussao

Por apresentar uma linguagem precisa e formal, a matematica exige uma pratica
constante e permite uma argumentagao concisa e universal. Mesmo sendo abstrata, essa
disciplina se originou a partir da necessidade diaria do homem, ao longo da histéria das
civilizacbes. Tendo esse foco como base, foi perguntado aos alunos se eles ja utilizaram a
Matematica para resolver os problemas do seu dia a dia, o que pode ser visualizado na
Figura 1 que 109 discentes (cerca de 83,2%) disseram que sim e 22 (cerca de 19,8%)
disseram que nao.

Os alunos que j3 utilizaram a Matematica para resolver os problemas do dia a dia,

citaram algumas situacdes, a saber:

Distancia de um local a outro, contas de porcentagem, tempo de estudo e
lazer, cobrar dividas, fatura de cartdo e parcela de alguma loja, tamanho de moveis,
dividir um alimento, compra em supermercado, planejar or¢camento doméstico,
administrar e manipular o dinheiro na loja para calcular o desconto do produto,
tamanho de cada parte da peca de trico, diferenciar horarios adversos em reldgios
diferentes, relacionar dinheiro com o que devo gastar, orcamento de trabalho
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escolar, gasto na escola, juro de cartdo de crédito, pagamentos, receita de
culindria, promogdo, areas de alguns espacgos, divisdo de itens entre pessoas,
arquitetura residencial, renda familiar (alimentos, produtos, energia).

25 B Eletromecanica 1°
MEletromecanica 4°
20
B Meio Ambiente 1°
15 | BMeio Ambiente 4°
OEletrénica 1°
10 DInformatica 1°
BInformatica 4°
5 ]
0

Figura 1 - Uso da matematica na resolugdo dos problemas do dia a dia

Fonte: Dados da pesquisa

Percebe-se que foram elencadas situa¢gdes mais voltadas a economia, horarios e
outros exemplos corriqueiros da vida didria. Todavia, alunos do quarto ano de Meio
Ambiente, por terem disciplinas especificas da drea que usam calculos, citaram esgotamento
sanitdrio, tratamento de dgua. Nesses casos, a Matematica entraria na representacdo da
quantidade de produtos utilizados nas etapas e no uso da modelagem, para representar e
explicar todos os fenbmenos que ocorrem desde os reversiveis até as reagdes quimicas
numa sequéncia de rela¢des e formulas. Houve aplicacdo dos conhecimentos matematicos
adquiridos nas disciplinas técnicas e ndo um estudo contextualizado no periodo em que os
conteudos foram explorados.

Foi, também, perguntado aos estudantes se ja utilizaram a Matematica para resolver
os problemas ambientais, detectando-se que 63 (cerca de 48,1%) utilizam e 68 (cerca de

51,9%) ndo utilizam, conforme Figura 2.
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Figura 2 - Utilizagcdo da matemadtica para resolver problemas ambientais
Fonte: Dados da pesquisa

O IFBA, Campus de Vitdria da Conquista estd utilizando a temdtica ambiental como
foco das discussdes, mas ainda precisa ser mais abordada pelas disciplinas como forma de
atender as necessidades urgentes do contexto socioeconémico e politico em que se
encontra a sociedade.

A utilizacdo da matematica como ferramenta para resolver problemas em geral, e
ndo sé os ambientais, contribui para abrir os horizontes, transformando a linguagem formal
e os simbolos matematicos em ferramentas. “Tem-se tornado cada vez maior a necessidade
de que a Matematica, como disciplina escolar, acompanhe por um lado a evolucdo da
sociedade e por outro, a evolugdo da ciéncia” (FILIPPSEN, 2003, p.2).

Diante disso, foi feita a seguinte pergunta aos alunos: quando a matemdtica é mais
importante para vocé?, e obteve-se como resultado 82 (cerca de 62,6%) pessoas que
disseram que ela é importante quando entendem o conteiudo e veem aplicacdo na
realidade; 42 (cerca de 32,7%), quando conseguem entender a solugdo dos problemas; 4
(cerca de 3,1%), quando é estudada de forma abstrata; 2 (cerca de 1,5%), quando é
estudada de forma repetitiva/ pronta/ decorada; e 1 (cerca de 0,76%) ndo respondeu, como
é apresentado no grafico 3. A maioria percebe que a matematica estd presente no seu
cotidiano e que, conforme Fonseca (2008, p. 17), “os fendmenos ou fatos podem explicar a
sistematizacdo dos conteldos matematicos”, ou seja, ver a aplicacdo dos mesmos num

contexto mais amplo.
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Figura 3 - Quando a Matematica é importante
Fonte: Dados da pesquisa

Diante de tais consideragdes, conclui-se que, para o aluno, é importante questionar a
respeito do conteldo aplicado ao cotidiano para que ele possa associar, construir, comparar
e, finalmente, chegar a uma conclusdo. Nesse sentido, hd necessidade de sele¢cdo de
contetudos e um trabalho de contextualizacdo dos mesmos para que esses sujeitos tenham o
éxito esperado pelo ensino e pela aprendizagem da Matematica.

O aluno foi indagado: o que acha mais importante trabalhar na Matemdtica?

Apenas 59,54% dos alunos (78 deles) acreditam que é significativo trabalhar
conteldos voltados a realidade. Os alunos das primeiras séries de Meio Ambiente,
Informatica e Eletromecanica e da quarta série de Meio Ambiente enxergam que o cotidiano
constitui uma grande fonte de recursos para explicar os conceitos matematicos. O restante,
conforme gréfico 4, se distribuiu da seguinte forma: 18 (cerca de 13,74%) preferem que seja
trabalhado s6 o conteudo da disciplina, outros 18 (cerca de 13,74%) s6 conteudos voltados
ao vestibular, 16 (cerca de 12,2%) s6é temas abstratos voltados aos conteudos (praticas) e 1

considera tudo relevante (cerca de 0,76%).
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Figura 4 - O que é mais importante se trabalhar na Matematica
Fonte: Dados da pesquisa

Diante das ultimas consideragdes, percebe-se que, para o aluno, os conteldos se
tornariam mais faceis quando aplicdveis a realidade mais préxima. De fato, torna-se
significativo e mais prazeroso transformar as informac¢des em ferramentas Uteis ao contexto
do sujeito.

Ao estudante também foi perguntado: qual assunto vocé mais discute nas aulas de
Matemdtica?

As opcbes de resposta para essa pergunta foram: a) temas politicos; b) temas
econdmicos; ¢) temas sociais; d) temas ambientais; e) todos os citados e f) nenhum deles.

O resultado, apontado na Figura 5, foi: 1 individuo discute temas ambientais (cerca
de 0,76%); 4 discutem temas politicos (cerca de 3,05%); 10, temas sociais (cerca de 7,63%);
42, temas econOdmicos (cerca de 32,06%); 48, nenhum dos citados (cerca de 36,64%) e 22
discutem todos os citados (cerca de 16,79%). Isso significa que hd uma diversidade de temas
gue sdo debatidos durante as aulas de Matematica, mas ndo se pode deixar de considerar
que hoje os temas se entrelacam. Enfatizando essa situa¢do, Souza e Roseira (2010) falam
gue o conhecimento matematico precisa ser abordado pelas varias dimensdes do mundo

real: cultural, socioecondmica e politica.
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Figura 5 - Assunto mais discutido nas aulas de Matematica
Fonte: Dados da pesquisa

Os temas econdmicos sao mais enfatizados nas aulas pelo fato de apresentarem mais
proximidade com a matematica (exigem mais calculo) e se torna mais comodo para os
professores direcionarem essa tematica.

O percentual de estudantes que ndo discutem nenhum dos temas propostos na
pergunta, durante as aulas, é alto. Para eles, as aulas sdo meramente transmissdo
continuada de assuntos. Fato que sugere uma pratica pedagdgica que integre todas as
gquestdes: socioecondmicas, politicas, culturais, com uma vertente para os problemas
ambientais. E importante considerar que a discussio de outros temas nas aulas de
Matematica da significado aos conhecimentos a serem abordados, porém é necessario que
haja correlacdo entre os conceitos adquiridos e a vivéncia dos individuos de forma a
compreender e a transformar o contexto. Essa ideia no ambiente matematico ultrapassa o
espaco da sala de aula com suas técnicas e simbolos, ou seja, os conhecimentos, os
conceitos e procedimentos matematicos sdo compreendidos em suas dimensoes
socioeconOmicas, politicas, histéricas e culturais, mesmo se tratando de uma ciéncia de
carater abstrato.

Discutir, por exemplo, a respeito do crescimento econ6mico significa dizer que as
atividades humanas, segundo Capra (2005), estdo causando danos irreversiveis. Esse caso é
apenas para mostrar que é possivel buscar na matematica possiveis solu¢des para diversos
problemas. A educacdo precisa acompanhar o surgimento de novas tecnologias e as
transformacgdes do mundo contemporaneo, pois o aluno precisa “compreender a cidadania

como participacdo social e politica” (OLIVEIRA, 2006, p.24). Nessa nova vertente

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 76-96/ Mai-Ago. 2014.



89

educacional, os cidad3dos sdo capazes de desenvolver capacidades de pesquisar e de criar,
em substituicdo ao velho sistema de memorizagao.

“A educagao — um campo altamente sensivel as novas demandas e tematicas sociais
— incorpora a preocupagao ambiental em seu universo propriamente educacional,
transformando-a em objeto da teoria e pratica educativa” (CARVALHO, 2001, p.189).

Para executar tais mudangas, o sistema educacional precisa passar por
transformacdes em sua estrutura e se fundamentar, segundo Capra (2008), na alfabetizacdo
ecolégica que significa muito mais do que educa¢do ambiental, sendo o alicerce da
transformacado da reforma escolar. As bases tecnolégicas da matematica, por exemplo,
precisam se estruturar e se adequar as novas exigéncias do alunado e do prdprio sistema
que estd influenciando, cada vez mais, as discussdes em torno dos problemas ambientais.

De acordo com Lopes (2002, p.391) “a aprendizagem contextualizada é associada,
nos PCNEM, a preocupacdo em retirar o aluno da condicdo de espectador passivo, em
produzir uma aprendizagem significativa e em desenvolver o conhecimento espontaneo em
direcdo ao conhecimento abstrato”,ou seja, é preciso desenvolver a construcdo do
conhecimento por meio do contato com a realidade.

Esse contato facilita a aprendizagem do aluno, no tocante a assimilacdo dos conceitos
matematicos. A diversificacdo do uso de metodologias, por sua vez, contribui para que o
aluno alcance o real, proporcionando a ele a construcdo do conhecimento de maneira
concreta e o desenvolvimento de habilidades e de varias aplicagdes. Uma delas é o projeto
interdisciplinar que trabalha com diversas disciplinas e envolve varios professores com
ritmos e interesses diferenciados, tornando esse tipo de atividade ainda mais interessante e
cooperativo, pois favorece um ambiente de trabalho onde interagem todos os envolvidos
(discentes e docentes), instigando diversas discussdes.

Aos alunos foi perguntado se julgam conveniente os professores trabalharem juntos,
94 deles disseram que sim (cerca de 71,8%); 4 (cerca de 3,05%), ndo; 32 (cerca de 24,4%),

depende da situacdo; e 1 ndo respondeu (cerca de 0,76%), conforme mostra a Figura 6.
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Figura 6 - Preferéncia do aluno pelo trabalho dos professores em conjunto
Fonte: Dados da pesquisa

Na Figura 6, observa-se que os alunos do 12 ano de Meio Ambiente, Eletromecanica e
Informdtica responderam que é importante relacionar o saber de uma disciplina com o das
outras como uma maneira de aumentar as informacdes e enriquecer o conhecimento
adquirido e aplicado ao contexto social. Na justificativa de tal pergunta, os alunos do 12 ano
de Eletromecanica justificaram: “Nos ajudam mais a assimilar assuntos”(A;). “Um pode
ajudar o outro a passar melhor os conhecimentos” (A,). “Estimula a coletividade” (As).

De fato, para o aluno, nesse tipo de trabalho os professores se engajam, trocando
experiéncias, e o resultado, em grande parte, é satisfatério. O estudante trabalha com
prazer, mostra sua criatividade e constréi seu conhecimento por meio da troca de ideias com
seus pares.

Na turma da 42 série, a resposta ndo mudou muito: “Para fazer pontes entre areas
distintas” (A4). “Integracdo é uma forma de dinamizar o trabalho” (As).

Na turma da primeira série de Meio Ambiente, os alunos justificaram: “Um trabalho
realizado coletivamente resulta em mais resultados, atinge objetivos com mais eficiéncia”
(Ag). “S6 confirma o fato de que as disciplinas estdo interligadas, e juntas, podem debater
muitos alunos e dessa forma, o conhecimento aplicado é mais completo” (A-).

Esse grupo enfatiza a aprendizagem como principal objetivo da atividade em grupo.
Outro disse que depende da situacdo e justificou: “Dependendo do projeto, as vezes uma
matéria atrapalha a outra” (Ag). Esse aluno é a favor de que os professores trabalhem juntos.

Contudo, os educadores precisam construir e discutir a ideia para perceber se atingird o
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objetivo da atividade, para ndo constituir apenas mais um trabalho facilitador do ensino e da
aprendizagem.

Os alunos veteranos do Curso de Meio Ambiente (42 série) responderam: “Estimula a
participagdo dos alunos” (Ag). “Quando conhecimentos diferentes se juntam, tudo fica mais
facil pra entender, potencializa as capacidades cognitivas discentes” (A1g).

Os alunos expuseram que se motivam mais nesse tipo de dinamica, pois discutem
diversos temas e estimulam a aprendizagem dos mesmos. Um aluno dessa turma respondeu
que depende da situagdo: “Algumas ndo gostam de aderir as regras de grupo” (A11).

Essa fala trata do comprometimento dos professores e das matérias
envolvidas, pois, em alguns casos, os responsaveis pelas disciplinas ndo se envolvem ou nao
planejam o projeto, ficando o trabalho desconectado dos demais.

Os alunos da primeira série de Informatica justificaram: “Prende a atencdo do
aluno” (A1,). “Melhor aproveitamento/aprendizagem” (A;3).

Na opinido desse grupo, o trabalho coletivo contribui para um melhor desempenho
escolar. Os alunos veteranos desse curso disseram: “Interligar as matérias facilita o
aprendizado” (A14). “As aulas passam a ser interativas” (A1s).

Percebe-se que a visdo dos alunos (12 ou 42) é a mesma: foca os conteldos das
disciplinas na realidade e estimula o discente a se interagir nas atividades.

Na 12 série de Eletrénica, as opinides ficaram parecidas com as demais: “H4 uma
absorcdo melhor dos conteldos” (Ajg). “Interacdo de disciplinas e maior entendimento dos
alunos em diferentes assuntos” (A17).

Na pesquisa de Milanezi (2006, p.96), um aluno abordou a respeito da importancia da
atividade interdisciplinar quando disse que “é um trabalho em que ndo ha uma matéria
apenas para ser trabalhada”. Essa fala traduz as coloca¢des que os estudantes do IFBA
fizeram, no sentido de envolver varias areas do saber na mesma discussao.

Esses comentdrios servem de base para a reflexdo no que se refere as
mudancas do ensino e da aprendizagem: bases tecnoldgicas, metodologias utilizadas pelos
professores. A didatica empregada por eles ndo se adequa mais as necessidades e exigéncias
do atual contexto social.

Como o aluno de hoje é ativo, acaba exigindo e gostando que o professor

traga novidades para o espaco da sala de aula, que seja inovador na dimensdo de
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procedimentos e atitudes. Segundo as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio —
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, “o aluno constréi conhecimento com
significado, nisso se identificando com as situacdes que lhe sdo apresentadas, seja em seu
contexto escolar, seja no exercicio de sua plena cidadania” (BRASIL, 2008, p.83).

Para o professor, ndo existe uma receita pronta de técnicas eficazes para se atingir as
metas interdisciplinares. O docente precisa saber o momento certo de combinar o conteudo
com a metodologia a ser aplicada em sala de aula, pois o importante para os sujeitos do
ensino e da aprendizagem é o aumento das informagdes que sdo traduzidas em saber social.

Ndo basta juntar as disciplinas por areas afins ou por assuntos e realizar uma
atividade. E necessario um estudo profundo sobre de um tema que esteja ligado ao contexto
mais proximo do aluno para que seu conhecimento seja transformado em saber social e de

real significancia para ele.

4 Consideragoes Finais

O ensino de Matematica no IFBA, campus de Vitéria da Conquista, garante a inserc¢ao
social do educando. Essa educacgdo integra o saber e o fazer, a acdo e reflexdo critica sobre a
acao, gerando um processo de constante valorizagao do conhecimento do aluno.

Os alunos utilizam a Matematica para resolver os problemas do dia a dia. Sé que
apenas os da quarta série do Curso de Meio Ambiente apresentam aplicacdo em situagdes
mais amplas e de cardter mais social. Nesse caso, houve a transformagdo da linguagem
formal e dos simbolos matematicos em ferramentas mais precisas, que abriram os
horizontes para contextos complexos.

Tem-se a convicgdo de que a Matematica precisa acompanhar a evolugao social e da
ciéncia, uma vez que as exigéncias em torno do cidadao estdo cada vez mais crescentes no
que se refere a solugdo dos problemas.

Em relagdo aos aspectos ambientais, os alunos desse mesmo curso s3o os que mais
aplicam a Matematica como ferramenta para soluciona-los, em virtude das disciplinas
técnicas que utilizam os saberes matematicos. Os demais discentes utilizam tais saberes,
mas com outro foco. Isso se deve ao fato de que as discussdes a respeito das questdes

ambientais ndo sdo constantes, limitando-se aos momentos em que se realiza alguma
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atividade que exija pesquisa.

Quando ha aplicagdo do conteddo matematico, o aluno busca solugdes, repensa a
realidade e utiliza os conhecimentos que ja possui. Esse fato serd possivel mediante a
interacao do professor, aluno e realidade social.

Os sujeitos desse estudo desejam que o ensino da Matematica seja repensado, que o
professor reflita se as prdticas pedagdgicas ja existentes acompanham o progresso e as
exigéncias do mundo real, mesmo porque esses discentes ja se despertaram para a
importancia da contextualizagao do conteudo.

Diante disso, faz-se necessaria a aplicagdo das técnicas interdisciplinares como forma
de associar os diversos saberes, tendo o cotidiano como uma grande fonte de recursos para
explicar os conceitos. Os alunos da instituicao aqui tratada apreciam essas atividades. Nelas,
acabam assimilando mais informacdes que serdo transformadas em conhecimento util a sua
realidade, e ha até uma reducgado das dificuldades de abstra¢do dos conteudos matematicos.

Ao tomar a realidade como objeto de discussao, o aluno analisa a sua postura como
cidaddo. A inclusdao dos problemas socioecondmicos, politicos e culturais, notadamente os
ambientais, no curriculo e nas atividades escolares expGe a importancia dos diversos
contelidos matematicos. No caso especifico do instituto, os alunos sdo conscientes da
importancia da proximidade com a problematica ambiental, sé que a realizacdo de trabalhos
precisa aumentar para que esses individuos criem valores de sustentabilidade econ6mica e
sociocultural, e exercam seus papéis de cidaddos ecoldgicos.

Diante do exposto, é essencial a continuidade da pesquisa no tocante ao tempo de
discussdo da tematica ambiental no campus, para garantir a missao do instituto que é de
formar individuos atuantes e criticos, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento

sustentavel.
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Resumo

O presente estudo descreve a corporeidade, a partir de seu signo, a ginga. Ginga como modo
perceptivo e expressivo do sujeito cultural relacionar-se com o entorno brasileiro. Trata-se
de uma pesquisa descritiva, de abordagem qualitativa, do tipo documental, cuja técnica de
coleta se deu por meio de recortes fotograficos (frame a frame) extraidos de duas situacées
videogréficas distintas: drible no futebol e mandinga na danca. Caracterizou-se como
guestdo norteadora do estudo: Quais as implicacbes educativas decorrentes da ginga
brasileira no futebol e na dan¢a? Os dois gestos descritos foram: no futebol, o drible de
Robinho (Brasil x Equador, Maracand/RJ, 2007) e na danga, uma performance de Antdnio
Noébrega no espetaculo Lunario Perpétuo (2003). A andlise do movimento foi dada a partir
da labanalise (LMA), com seus fatores de movimento (tempo, espaco, peso e fluxo). Os
resultados evidenciam que o gingado brasileiro pode ser desdobrado em implica¢Oes
pedagdgicas em termos de uma educacdo sensorial e multicultural.

Palavras-chave: Educacdo. Corporeidade. Movimento
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Describing the Corporeality: educational implications from
the swing of brazilian football and dance

Abstract

This study describes the corporeality from its sign, the swing. Swing as the perceptive and
expressive way of the cultural subject to relate to the Brazilian context. It's about a
descriptive research, with qualitative methodology and documentary type, which tecnic of
data collect happened from photographics dippings (frame to frame) extracted from two
different videographic situations: the dribble of football and the movement of dance. The
leading question of the study is characterized by: which are the educative implications that
come from the Brazilian swing at football and on the dance? The two gestures described
were: at football the Robinho’s dribble (Brazil x Ecuador, Maracana/RJ, 2007) and on the
dance, a performance analysis of the movement were given by Laban Movement Analysis
(LMA), with its movement factors (time, space, weight and flow). The results show that the
Brazilian swing can be deployed in pedagogical implications for sensory and multicultural
education.

Keywords: Education. Corporeality. Movement.

Describiendo la Corporeidad: implicaciones educativas a partir
de la ginga* del brasileiio en el futbol y en la danza

Resumen

El presente estudio describe la corporeidad, a partir de su signo, la ginga. Ginga como modo
perceptivo y expresivo del sujeto cultural de relacionarse con el entorno brasilefio. Se trata
de una investigacion descriptiva, de abordaje cualitativo, de tipo documental, cuya técnica
de recolecta de datos se dio por medio de recortes fotograficos (cuadro a cuadro) extraidos
de dos situaciones videograficas distintas: drible en el fitbol y el hechizo en la danza. Se
caracterizd como cuestidon guia del estudio: éCudles son las implicaciones educativas
derivadas de la ginga brasilefia en el futbol y en la danza? Los dos gestos descritos fueron:
en el futbol, el drible de Robinho (Brasil x Ecuador, Maracand/RJ, 2007) y en la danza, una
performance de Anténio Nobrega en el espectdculo Lunario Perpétuo (2003). El andlisis del
movimiento se dio a partir del analisis del movimiento segin Laban (LMA), con sus factores
de movimiento (tiempo, espacio, peso y flujo). Los resultados evidencian que el gingado
brasilefio puede desdoblarse en implicaciones pedagdgicas en términos de una educacion
sensorial y multicultural.

Palabras clave: Educacion. Corporeidad. Movimiento.

* en portugués: ginga significa el balance, la cadencia, el meneo del cuerpo de un lado para
el otro; el ritmo con vigor, fuerza y energia.
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1 Introdugao

Em meio ao clima futebolistico que toma conta do ambiente nacional, sobretudo
pela recente Copa das Confederacdes (2013) e a iminente Copa do Mundo (2014), momento
em que a sele¢do brasileira busca o hexacampeonato (1958, 1962, 1994, 2002), iniciamos
este artigo ratificando nossa hipdtese de que o futebol, bem como a danca, produzidos no
pais, constituem uma vigorosa expressdo da cultura brasileira. Desenvolvemos essa ideia a
partir de Freyre (1947, p.51), que afirmava ser o futebol “uma verdadeira instituicao
brasileira, por ter tornado possivel a sublimacdo de varios daqueles elementos irracionais de
nossa formacao social e de cultura”. E a dan¢a, como o movimento tipico das manifestacées
folcléricas brasileiras, tais como: congados, reisados, batuques, folias, bumba-meu-boi,
devogdes, comemoracgdes civicas. Ou melhor, a danca é o movimento préprio da “cultura da
festa”, marca caracteristica do povo brasileiro (MONTES, 1998).

Partindo desse pressuposto de que o futebol e a danga estdo inseridos e sao
marcantes na cultura brasileira, cumpre-nos esclarecer nossa compreensdao de movimento
corporal como constituinte da corporeidade, tendéncia geral dos gestos humanos no
espaco. Os movimentos ndao sao concebidos como instrumentos do pensar ou expressao do
sentir, mas como configuracdo do ser em envolvimento com o seu mundo. Assim, a
corporeidade se constitui e reconstitui-se nos modos de mover-se no mundo, individual ou
comunitdrio. S3o os movimentos que estabelecem a interacdo com o entorno natural-
histérico-cultural.

Corporeidade, assim, estd dada nas circunstancias, ndo esta num movimento isolado,
mas, sim, no ambiente configurado pelos gestos no mundo. A corporeidade é a forma com
gue movimentos sdo produzidos em relacdo aos outros sujeitos, a natureza, aos objetos ou a
si mesmo. E o ambiente de comunicacdo entre o eu e o mundo, no qual todas as a¢des
(distraidas ou habituais) e ina¢Oes adquirem sentido (GOMES-DA-SILVA, 2011a). Dai
entendermos o movimento humano como desvelamento do ser no tempo, que é o
horizonte da espacialidade vivida, ou seja, descrevemos o sentido do movimento como

modo do homem estar no mundo junto com outros. Portanto, encaramos o movimento
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como um fendbmeno comunicativo que se constitui e reconstitui historicamente na
existencialidade cotidiana (GOMES-DA-SILVA, 2012).

Entendemos que o ato de movimentar-se produz sentido porque expressa a
intersubjetividade tanto individual quanto coletiva. A corporeidade é a tendéncia dos gestos
criada pela experiéncia do corpo ao dirigir-se a circunvizinhanga. Essa trajetdria descrita
pelos gestos no espago, entre o eu e 0 mundo, expressam certa maneira de ser no mundo.
Para a investigacdo da corporeidade, o que temos, em termos visiveis, é o corpo
movimentando-se no espago durante certo tempo, mas, diferente dos objetos, o movimento
humano revela a experiéncia vivida, a sensibilidade de uma época e a expressividade de um
povo (GOMES-DA-SILVA; GOMES, 2010).

A corporeidade, ou contorno espacial dos movimentos, vai se tornando visivel nas
tomadas de posicdes efetivas e na pratica de percepcdo do sujeito vivo em face do mundo,
porque sdo nessas atitudes que ele configura o entorno: animando alguns movimentos e
adormecendo outros. Nesse sentido, apostamos que os brasileiros, em sua multiplicidade
social e heterogeneidade étnica, estdo impregnados profundamente, em seu fazer e sentir,
por um movimento caracteristico, a ginga. A ginga fica evidenciada no futebol,
especialmente nos dribles, e nas mandingas das dancas folcléricas. Com isso ndo estamos
buscando no universo desconcertante da cultura brasileira encontrar uma autenticidade,
uma propriedade brasileira, tentacdo dos folcloristas, mas falar de um lugar comum,

presente e marcante nesse difusionismo cultural, o gingado brasileiro. Toledo afirma que:

No brasileiro, o ponto de equilibrio, como ninguém ignora, estd na cintura. Um
brasileiro, no meio da multiddo multinacional, serd reconhecido por um certo jeito
de rolar a cintura. A plasticidade da cintura escoa para as pernas e pode resultar
em forga e originalidade no percurso que vai até a ponta dos pés (TOLEDO, 1998, p.
174).

Sendo assim, resolvemos descrever a corporeidade, no caso brasileiro, a partir das
acdes corporais como o drible no futebol e a mandinga na danca, como aqueles que
demarcam identidades e pertencimentos, significam exuberancias e comunicam intencdes.
Portanto, é o movimentar-se do sujeito no mundo, produzindo e comunicando cognicdes e
afetos, que concretiza e dinamiza as culturas. O drible no futebol e a mandinga na danga
folclorica/popular ndo emergem simplesmente da necessidade do jogador ou dangarino,

mas sdo respostas criadas, mesmo que inconscientes ou culturalmente construidas, as
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situacdes concretas nas quais os sujeitos se encontram e no ambiente cultural que
convivem.

O movimento do dancarino, em nosso caso a mandinga, tem como principal objetivo
o de transformar a percepgao do espectador, seduzi-lo (GIL, 2009). Ja o drible no futebol
objetiva desvencilhar-se do adversdrio por meio de uma acdo ludibriadora, mantendo a
posse da bola rumo ao campo adversario para enfim marcar o gol (FRISSELLI; MANTOVANI,
1999). A performance de um dangarino torna-se mais interessante e espetacular de acordo
com o modo como ele lida com forgas que se opdem, tal como o jogador no futebol. As
forgas opostas no futebol materializam-se no adversdrio, nos limites espaciais do campo, nas
regras especificas do esporte, e na prépria habilidade necessdria para conduzir a bola. No
caso da danca, essas forcas tendem a ser menos visiveis, o dancarino lida com as limitagdes
de sua habilidade ou técnica, assim como com a gravidade para apresentar sua performance.
Trabalha com o universo da sua imaginacdo e a de seu publico onde uma eventual bola ou o
gol podem estar presentes como elementos imaginados. Por exemplo, o espetaculo de
danca do Grupo Ximbira (SP, 07/2012), com direcdo de Edson Lima, dentre tantos outros
grupos, que construiu sua coreografia inspirada em cenas do futebol.

Por isso, afirmamos, o drible e a mandinga sdo signos da corporeidade, porque
remetem a malicia, revelam o gingado como uma forma de resisténcia escrava decorrente
de um simbolismo polissémico “dos ritos holisticos, em que o sagrado, o ludico e o guerreiro
estdo fortemente imbricados” (SODRE, 2002, p. 86). A ginga, como uma marca, do brasileiro
se mover, ndo é a defesa de uma peculiaridade corporal, porque essa seria uma investigacdo
ardua e com resultados facilmente contestdveis. Mas como um movimento gestado nas
rodas cantadas e nos campinhos de varzea, nas brincadeiras de rua e nas festas populares,
em territorio brasileiro. A partir de Cascudo (1976), entendemos a ginga como um gesto que
é anterior a palavra, portanto ndo lhe é complementar, mas uma provoca¢do. Um manejo
corporal caracteristico, imbuido de significados, intencionalidades, anseios e tradicdo. O
gingado é uma forma de ser, de portar-se, de ocupar o espa¢o-tempo. Na ginga hd padrdes
ritmicos dos africanos, a astucia, bem como a forca de seus corpos energéticos; ha, também,
a alegria e o espirito guerreiro dos indigenas; por fim, temos a parcela ibérica, através de

suas tradicionais dancas (RIBEIRO, 1995).
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A ginga esta visivelmente presente no futebol, em especial no drible, e nas
coreografias das dancas da cultura popular. E pela ginga que o jogador ou dancarino, vale
também para o capoeirista, situa-se no espaco e habita o tempo, movendo-se em qualquer
dire¢do, plano ou nivel. E pela ginga que o jogador, em nosso caso Robinho, ou o cantor-
brincante, Antonio Nobrega, entra ou sai da jogada; sobe ou desce do palco; ataca ou
defende; gira ou salta. Enfim, a ginga possibilita ao brincante uma visao ampla do jogo, por
meio dela seduz, seja o adversario ou o publico.

Sendo assim, é possivel pensar o movimento da ginga brasileira em termos de
representagdao cultural e implicacdo educativa. Partimos da premissa de que o processo
educativo ndo se da de um cérebro a outro, mas de um corpo ao outro, por meio dos gestos,
das falas, das emoc¢des, arrazoamentos, sentimentos, resisténcias e histérias de vida. Por
entendermos as praticas corporais, em nosso caso a ginga nos dribles e mandingas, como
signos da corporeidade, portanto, com desdobramentos educativos, definimos nossa
questdo-problema: Quais as implicacbes educativas decorrentes da ginga brasileira no

futebol e na dan¢a?

2 Trajeto Metodoldgico

A pesquisa em questdo caracteriza-se como descritiva, de abordagem qualitativa, do
tipo documental, cuja técnica de coleta se deu por meio de recortes fotograficos (frame to
frame) extraidos de duas situacdes videograficas distintas: drible no futebol; e performance
coreografica na danca. A técnica frame-to-frame refere-se a fragmentacao em quadros de
um trecho de uma pelicula ou video com o objetivo de examinar detalhadamente a acdo
corporal do sujeito analisado. No quadro a quadro ha a possibilidade de um olhar minucioso
no que se refere a gestualidade corporal, ou as especificidades do movimentar-se.

Realizamos dois recortes em dois videos, resultado das filmagens do jogo transmitido
(Brasil x Equador, RJ, 17/10/2007) e do espetaculo Lunario Perpétuo (Recife/PE, 2003). O
corte é uma técnica cinematografica que permite a montagem, e esta, por sua vez, tem mais
a ver com o tempo do que com o espaco. Por isso, a ginga, no drible e na mandinga, foi vista
em “pedacos de uma cena em rapida sucessdo, montando um painel de mosaicos que da a

impressdo de muitas coisas acontecendo ao mesmo tempo”, esclarece Pignatari (1984,
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p.12). De modo que analisamos a linguagem em corte, nesses dois episédios, num drible de
futebol e numa mandinga na danca.

Para essa linguagem em corte, tomamos dois episddios espetaculares, de
reconhecimento nacional pela plasticidade brasileira, no futebol e na danga. No futebol,
Robson de Souza (Robinho) e na dancga, Antonio Nébrega; nomes do mundo do espetdculo,
capazes de, através dos movimentos de seus corpos, manterem o publico atento e também
em movimento. A ginga nos dribles de Robinho nos estadios rivaliza com a ginga do
brincante Antonio NObrega em suas apresentacdes que contam, ainda, com suas habilidades
como cantor, compositor e instrumentista.

A andlise transcorreu pela configuracdo corporal em dois gestos, no futebol, o drible
pedalada e na danga, a mandinga. A metodologia utilizada foi a labanalise ou Laban
Movement Analysis (LMA), que permite perceber o modo como o corpo utiliza o espaco e o
tempo. Os movimentos sdo descritos com énfase em seus aspectos qualitativos ou
expressivos, ou seja, como cada uma das acoes é executada segundo quatro fatores: fluxo,
espaco, peso e tempo. O fluxo se refere a tensdao muscular usada para deixar fluir o
movimento (livre ou controlado). O espaco diz da atencdo do individuo ao ambiente ao
mover-se (direto ou indireto/multifoco). O peso corresponde a mudancgas na forca usada
pelo corpo ao mover-se (forte ou leve). E, por fim, o tempo que indica a variacdo na
velocidade do movimento (rapida ou lenta).

Nesse sentido, pela forma de descricdo e registro do movimento, é possivel
perceber-se questées como a necessidade de mover-se e a atitude interna que precede ou
impulsiona a a¢dao em si. Pela LMA ndo se descreve apenas os padrdes de movimento, em
Seus percursos e ritmos, mas investiga-se sua atmosfera, os sentimentos e intencbes que
estdo movendo-os. Assim como Costa, Gomes-da-Silva e Schulze (2012) pesquisaram a
atitude do professor analisando seu andar, também nds investigamos a atitude do gingado

brasileiro, impresso nas mandingas e dribles.

3 Resultados

3.1  Anténio Nobrega (Recife, 1952): andlise da mandinga no espetdculo Liundrio

Perpétuo
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Antonio Carlos Nébrega é um artista multi-instrumentista que pertenceu a Orquestra
de Camara da Paraiba e a Orquestra Sinfonica do Recife. Mais tarde, no inicio dos anos 1970,
integrou o Movimento Armorial, partindo de referéncias ibéricas e mouriscas presentes no
Nordeste, para criar uma musica Unica. Transferido para S3o Paulo, Nébrega continuou sua
carreira solo, sempre unindo os varios instrumentos que toca a danca, ao teatro e a tudo
que se refere a cultura popular pernambucana (WOLNEY, 2010).

Estudioso e apaixonado pela manifestacdo cultural popular brasileira, Nébrega é um
forte exemplo de identidade regional/nacional, possivelmente o artista brasileiro mais
completo (instrumentista, dangarino, compositor, ator e cantor e coredgrafo). Gravou varios
CDs e DVDs, todos voltados ao ritmo predominantemente brasileiro, apresentando arranjos
proprios em seus espetdculos, que sdo bastante concorridos pelo publico conhecedor de sua
arte.

O espetdculo Lundrio Perpétuo, com turné em todo Brasil, foi filmado, por ocasido do
seu lancamento, no teatro da UFPE em Recife, em 2002. A producdo em DVD (90 min, 2003)
contou com a dire¢cdo de Walter Carvalho. Nébrega denominou Lunario Perpétuo ao seu
espetdculo, por representar uma espécie de compéndio dos seus 30 anos de carreira,
reunindo toques, cantos, instrumentais, dang¢as e emboladas. Um almanaque semelhante ao
“Lunario”, que era um livro espanhol, traduzido para o portugués no século XVIII, que esteve
em voga durante muito tempo no sertdo nordestino, que continha informacdes gerais:
santos do dia, efemeridades, fases da lua para o plantio, receitas medicinais caseiras e
conselhos uteis mil.

Antbnio Noébrega estava com aproximadamente 50 anos quando gravou o DVD
Lundrio Perpétuo, numa habilidade criativa em harmonizar o universo dos repertdérios
populares, com os emblemas e simbolos europeus da Idade Média, que estdao na base da
formacdo cultural dos brasileiros. Nobrega apresenta-se como um brincante, cuja arte flui
das descobertas de pesquisas, de profissionalizacdo de instrumentalistas, fincando as bases
de uma linguagem substantivamente nova, produzindo um lago cada vez mais forte entre o
artista, sua obra, e seus publicos. O espetaculo Lundrio Perpétuo ensina a amar a terra e o

gue dela procede, em seus ritmos, musicalidade e genialidade.

Fotograma Quadro (Frame) Observagoes
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e Posicdo inicial: Olhar focaliza
pontos proximos no nivel
baixo frontal; Apoio sobre os
metatarsos; Joelhos
destravados e bracos
recolhidos.

e Espaco compartilhado amplo.

e Peso desloca-se para o pé
esquerdo, ombros elevam-se,
bracos suspensos e
semiflexionados. Leve tensao
nas maos.

e Peso desloca-se para o pé
direito, permitindo o avango
do pé esquerdo a frente com
bracos, acompanhando o
movimento de forma
simétrica. E brago esquerdo
avanga para frente.

e Peso desloca-se para o pé
esquerdo, cruzando e
posicionado o pé direito a
esquerda do corpo. Braco
esquerdo abre para a
esquerda e braco direito abre
para a direita.

e Torcdo do tronco (twist):
centro de gravidade fica
atras dos pontos de apoio
obrigando o corpo a
deslocar-se na direcao
oposta (para tras).
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e Eleva-se o centro de
gravidade: Peso nos
metatarsos, ombros e bragos
elevam-se e cotovelos
direcionados para cima.

e Tendéncia ao plano da mesa
(eixo vertical). Ombros e
bracos deslocam-se mais
para baixo e faz-se o giro em
torno do eixo tendo como
base de apoio o pé direito.

e Final do giro (plano da mesa):
Novamente com os dois pés
em contato com o chao;
ombros e bracos deslocam-se
mais para baixo; flexdo de
cotovelos e hiperextensao
dos dedos das maos.

Fonte: <http://youtu.be/ggZvdxKdau0>
Quadro 1 - Mandinga dancada por Anténio Nobrega em Lunario Perpétuo

Os fatores do movimento, pela LMA, sdo quatro contextualizados pelo corpo do
praticante. Dai apresentarmos um pouco da motilidade do cantor-brincante em seu
espetaculo e os fatores de peso, espaco, fluxo e tempo.

a) Fator Espaco: Os movimentos na sequéncia observada estavam centralizados na kinesfera
(espaco pessoal que cerca cada um, até onde pode alcancar- NEWLOVE, 2004) delimitada
essencialmente pelo olhar dirigido para a diagonal baixa. O foco estava dirigido para a forma
como os pés estavam em contato com o piso dando a sensagdo que o tronco e os bragos

apenas acompanhavam ou contrabalangavam os movimentos.
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b) Fator Tempo: subito e ritmico com pequenas variacGes sincopadas. Repeticdo ritmica da
sequéncia por algumas vezes.

c) Fator Peso: forte com movimentos partindo do centro para as extremidades com acento
para fora. Impulso nos pés para cima com apoio nos metatarsos.

d) Fator Fluxo: controlado, com tensdo muscular nos artelhos, abdomen e dedos das maos
para realizagdao dos movimentos.

Essa mandinga apresentada por Noébrega foi realizada com movimentos subitos,
ritmicos e sincopados; parece ter influéncia do frevo, do reisado e do maracatu
pernambucanos. A alegria e fluéncia com que realiza os passos da dan¢a demonstram o grau
de intimidade que possui com os padrdes de movimento interpretados. Essa intimidade
estende-se a relagdo com o publico quando, ao invés de enfrentar ou apresentar-se para a
plateia, parece convida-la a dangar com ele. Isso acontece essencialmente através da diregao
do olhar que, dirigido para a diagonal baixa, dirige os olhares para seu corpo ao invés de
levantar os olhos na dire¢cdo do publico ou acima dele, quando obrigaria os olhares a dividir a
atencdo entre seus movimentos e seu rosto. O apoio nos metatarsos demonstra uma
disponibilidade para sair do chdo e avancar.

Nobrega nao faz uso de movimentos amplos, dedica-se a dominar seu gestual dentro
de uma kinesfera mais préxima. Assim, apesar de dispor de um amplo espaco de palco que,
por vezes, percorre tracando um caminho circular, especificamente na sequéncia analisada
percorre uma diagonal do centro-tras para a esquerda-frente, retornando em seguida. Isso
também sugere um convite ou provocacdo para que a plateia dance com ele. Os acentos
definidos ao final de muitos movimentos dos pés, como se chutasse o ar juntamente com o
foco baixo ndo deixa de ser um link entre a performance de um jogador de futebol e a sua

prépria.

3.2  Robinho (Nasc. Sdo Paulo, 1984): andlise do drible Vocé vai pra I que eu vou pra cd

Assim como muitos outros jogadores brasileiros, Robinho iniciou sua pratica na
modalidade futebol de saldo. Morador de area carente, no litoral de Sdo Paulo, jogador
desde os 6 anos, conhecido quando crianca como neguinho do cemi, porque entre um e
outro bate-bola, guardava carros em frente ao cemitério do bairro do Biratu. Ao ser

descoberto por um olheiro (caga-talentos) o ainda menino aprendera mais sobre o controle
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de bola. Alguns anos depois, era titular do time de futsal do Santos Futebol Clube, clube de

futebol que o langou e o tornou icone do esporte. Reconhecido como o driblador, enganador

dos adversdrios, o atacante atraiu a atencdo da midia especializada, tal como o interesse dos

maiores clubes da Europa, como Chelsea, Milan, Bayern Munique e Real Madrid, time este

com o qual assinou contrato, rendendo alguns milhdes de délares ao seu clube brasileiro

(GLOBO ESPORTE, 2010).

Fotograma

Quadro (Frame)

Observagoes

Robinho: focaliza o olhar no
nivel baixo, na direcio da
cintura do adversario; Joelhos
destravados e afastados entre
si, proporcionando  maior
equilibrio do tronco; Bragos
separados do corpo e
semiflexionados; palma da
mao voltada para tras. Espago
compartilhado amplo.
Adversdrio plantado em
prontiddo (foco na bola).

Robinho: Peso desloca-se para
o pé esquerdo; Perna direita
realiza gestual para iludir
adversario  (passando em
circulo sobre a bola finta), o
que se da por 2x; Braco direito
elevado, compensando a acao
da perna direita; Centro de
gravidade em  equilibrio,
levemente puxado para tras
para defender-se de um
possivel avanco do adversario.
Adversario continua imovel,
estdvel com olhar focado na
bola.
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e Robinho: Peso no pé esquerdo
permite a acdo do pé direito
sobre a bola; Centro de
gravidade desloca-se para a
direita permitindo que o apoio
passe para o pé direito; Bracos
colaboram no equilibrio e na
finta.

e Adversario mostra-se confuso,
olhar focado para o lado
esquerdo, com centro de
gravidade para direita.

e Robinho: Peso convergido
agora para o pé direito que
projeta o centro de gravidade
para o lado esquerdo
permitindo rapidez na acao

e Robinho: Forte arrancada.
Explosdo na corrida (pontos de
explosao demarcados),
tirando, por alguns instantes o
adversario de tempo.

e Adversdrio: Percebe que foi
vitima de finta, e mantém seu
centro de gravidade na
direcdo em que se dirige, se
recuperando rapidamente.

e Robinho: Interrompe a corrida
com o travamento da perna
esquerda préxima a bola; Pé
direito prepara-se para o
chute.

e Adversario: Impulsiona-se com
hiperextensao da perna direita
em busca de fechar o angulo
de Robinho e bloquear a bola
que aparentemente  sera
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chutada.

e Robinho: Ao invés de chutar a
bola (movimento subito,
direto com acento no final),
reduz a velocidade do pé
permitindo a retomada de
conducdo da bola de volta ao
lado direito (perceber a
inclinagdo do tronco naquela
direcdao) - Torgao do tronco
(twist).

e Robinho: Com a bola sob
dominio do pé direito, o
tronco inclina-se para o lado
direito dando a sensacdo que
ele vai novamente para a
direcdo de inicio, no entanto
seu centro de gravidade nao
se projeta,

e (..) permitindo que o
adversdrio pare, aguardando
seu avango.
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e Robinho: Quando o adversario
apdia-se na perna direita,
Robinho puxa a bola para a
esquerda.

11

e Robinho: Deslocando-se antes
que o adversario se recupere,
aproveitando a leve vantagem
no distanciamento que tem
para enfim (...)

12

e (...) Chutar abola.

Quadro 2 — Drible realizado por Robinho no jogo Brasil x Equador,
nas eliminatdrias da Copa 2010, Maracana/RJ, em 17/10/2007
F onte:<http://youtu.be/W5rvr54nyKs>

Robinho estava com 23 anos quando participou do jogo contra o Equador no estadio

do Maracana, em 17 outubro de 2007. Esse drible foi objeto de discussdo nos comentarios

esportivos da semana que se seguiu. Ao ser entrevistado denominou seu drible como sendo:
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vocé vai pra Id que eu vou pra cd. Os movimentos desse drible podem ser analisados pelos
fatores de movimento.

a) Fator Espaco: a sequéncia de movimentos esteve delimitada em sua kinesfera préxima,
com certo deslocamento, mas dirigida pelo olhar focado na diagonal baixa: cintura do
adversario e bola entre os pés;

b) Fator Tempo: subito e ritmico, com pequenas variagdes sincopadas. Algumas repeticoes
gestuais do pé direito por sobre a bola, circundando-a, numa sequéncia rdpida com o fim de
ludibriar o adversario;

c) Fator Peso: forte com movimentos partindo do centro para as extremidades com acento
para fora. Impulso nos pés para cima com apoio nos metatarsos em alguns momentos;

d) Fator Fluxo: controlado com movimentos de paradas bruscas e explosées em arrancadas e
chutes.

Os movimentos sdo rdpidos, diretos, leves e controlados. A leveza somada a destreza
das acdes demonstram o grau de intimidade que o jogador possui com a conducdo da bola.
Essa intimidade transparece na relagdo comunicativa com o adversario, provocando-o a
tomar a bola. Na medida em que o adversario responde as acdes da finta, outra acdo
ludibriadora acontece, escapando da marcagdo. Isso acontece essencialmente por meio de
sinais gestuais emitidos: direcdo do olhar para a diagonal baixa, inclinacdes do tronco para
certa direcdo, dos apoios nos pés e movimentos de pernas livres por sobre a bola. Ele faz uso
de movimentos curtos e arrancadas aparentemente amplas para incrementar seu dominio
espacial em uma area tdo grande como o campo de futebol. Percorre um caminho reto até
encontrar o adversario quando alterna a trajetéria entre direita e esquerda até que logra
retomar a linha reta para passar a bola ap6s ultrapassar o adversario. O acento definido ao

final de muitos movimentos dos pés tem a fung¢do de conduzir a bola.

4 Discussao

A mandinga de Ndbrega e o drible de Robinho sdo realizagGes prdprias do gingado

brasileiro, um molejo de cintura e explosdo nas pernas e pontas dos pés. Pela LMA, como

linguagem de mapeamento corporal baseada em suas quatro categorias, apostamos que o

impulso que move as duas acles espetaculares possui a mesma natureza, portanto, sinaliza
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a mesma atitude adotada, tanto pelo jogador quanto pelo cantor-brincante. As atmosferas
que 0s precursores carregam em seus movimentos pelo espacgo estdo tingidas pelos mesmos
sentimentos e ideias, pelo mesmo impulso. Uma qualidade expressiva condensada ou
também denominada por Fernandes (2005, p. 43) como “Atitude Lutante”, que quer dizer
uma certa ordem na disposicdo dos quatro fatores.

Ambos relacionam-se com o espago a partir de um olhar focado, para baixo ou para
diagonal-baixo, declarando atencdo na acdo. Os brincantes, no futebol ou na danca, estdo
totalmente inteiros no que estdo fazendo, estdao centrados, focados. Quanto ao peso, em
ambos, o esforgo é forte, no sentido de flexivel nas mudancgas da for¢a usada pelo corpo. Em
ambos, poténcia e vigor dizem de um peso ativo. A leveza dos gestos ndo significa
relaxamento, mas forca de mobilidade. O tempo é de um fraseado expressivo, Robinho e
Nobrega gingam num estado ritmico, dinamico, rapidez e paradas bruscas. De modo que o
fluxo ndo é continuo, mas controlado, cada gesto é muito bem delimitado, cuidado,
pensado. Dai a conclusdo da atitude lutante, porque o gingado apresentado possui um fluxo
contido, um espaco direto, um peso forte e um tempo acelerado.

Esse fraseado expressivo, ou essa qualidade de atitude, pode ser confirmado pela
teoria Texto do Futebol de Silveira e Silva (2010), ao afirmarem que um encadeamento de
gestos futebolisticos forma um enunciado, ou seja, os gestos dos jogadores (morfologia),
seus significados (semantica) e sua organizacdo (sintaxe), constréi um discurso ou texto. Ao
pensarmos no drible ou na mandinga como texto, nos aproximamos de Pasolini (1971) para
tipificar a singularidade desse enunciado. Pasolini (1971) propds classificar o texto
futebolistico como futebol-prosa, baseado no encadeamento légico de jogadas, e futebol-
poesia, quando ha preponderancia de jogadas imponderaveis, que destroem e reorganizam
o jogo. Desse modo, a finta no futebol ou a mandinga na danca, pertencem ao texto poético,
porque sdo expressoes individuais de inegavel talento e beleza plastica, ao tempo que sdo
fulgurantes e eficazes.

Enquanto Robinho tem seu foco concentrado na bola e no adversario, Nébrega se
concentra em pontos no espaco e na musica. A plateia do show, assim como o adversario, é
estimulo definitivo que gera energia e qualidade de expressdao para ambos. Robinho e
Noébrega (jogador e brincante) movem-se com atencdo ao ambiente, atentos a mudancas do

ambiente que possam indicar-lhes algo, som da musica ou movimento do adversario. Isso
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estd posto devido o possivel treino de ambos em focarem a visdo no espaco de atuacao,
palco e campo.

Em termos do fator tempo, as sequéncias de movimento selecionadas trazem um
passo em comum, conhecido no futebol como toque de letra ou pedalada, e na danga como
cruzado de perna. Trata-se do movimento de cruzar uma perna por trds da outra que é o
ponto de apoio levando a uma tor¢do do tronco. Robinho (ver fotograma 7) utilizou-o para
fintar o adversario e Nébrega (ver fotograma 4) a utilizou para brincar com seu aparente
partner (parceiro) imaginario. Enquanto Robinho deixa de acentuar o final do movimento
para deslocar-se de volta a direcdo de onde vinha, Nobrega acentua em tempo subito,
marcando o final de um avanco e o retorno a mesma direcdo de onde vinha. Esse cruzado
indica uma varia¢ao na velocidade de movimento, ambos os brincantes saem de um tempo
desacelerado para uma aceleracdo brusca, ao realizarem o gesto. Essa mudanca na
qualidade do tempo, variacdo quantitativa de velocidade, da énfase na qualidade expressiva,
dilatando o tempo na acdo. Ou seja, esse gingado ao relacionar-se com o quando do
movimento, pde em evidéncia a intuicdo do jogador e sua rdpida decisao diante do contexto.

A ginga existente nos movimentos analisados foi possivel ndo sé porque Robinho
ou Noébrega sdo atletas e artistas, respectivamente. Mas, supomos, pelas experiéncias
corporais que esses sujeitos viveram no territdrio cultural brasileiro, seja Recife/PE ou Sdo
Paulo/SP, com o brincar na rua ou o aprender musica em escolas. Tanto o Robinho,
reconhecidamente como brincalhdo, quanto o Tonheta, personagem de Ndbrega, um misto
de palhaco e vagabundo, sdo tipos populares que povoam as ruas e pracas do Brasil. Nesse
ponto é que esta pesquisa nos sugere o desdobramento educativo, a partir de seu viés

cultural.

5 Consideragoes Educativas

Por meio dos movimentos analisados, pudemos perceber que a ginga que se faz

presente no futebol ou na danca é constituida por um mosaico da estética corporal do

brasileiro, configurada numa horizontalidade de fluidez e graga, prépria da concep¢do de

cultura da festa do brasileiro. Essa estética da ginga brasileira desdobra-se em pelo menos
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duas implicacdes educativas: o gingado brasileiro impde a necessidade de uma educacao
sensorial e multiétnica.

Primeiro, pela LMA, vimos que a ginga brasileira esta caracterizada por uma atitude
lutante, ou seja, que esses movimentos tao préprios da cultura e valorizados nacionalmente,
dizem ndo de uma malandragem para a preguica, desleixo ou improdutividade. Pelo
contrario, o fluxo contido, o espaco direto, o peso forte e o tempo acelerado revelam uma
qualidade dindmica, aberta para a mudanca, inteligente para tomada de decisGes rdpidas e
eficazes em seus resultados. Sendo assim, é preciso pensar uma educag¢dao que assuma a
ginga como uma diretriz pedagdgica para tratar os conhecimentos escolares, ao tomar o
movimento como linguagem capaz de promover e multiplicar sentidos.

A comegar pela valorizagdao do corpo, ou melhor, da corporeidade dos educandos.
Ndo se aprende, pelo menos no Brasil, sem considerar o movimento dos alunos. Uma escola
que nao inclui o movimento como motor da aprendizagem ainda ndo é brasileira, no sentido
da ginga. Tem de haver uma “pedagogia da ressurreicdo do corpo” (GOMES-DA-SILVA,
2011b, p. 123), aquela que afirme a centralidade da percep¢do corporal e a primazia da
experiéncia vivida na constituicio de toda e qualquer aprendizagem. Movimento como
conexao entre a experiéncia visivel e a invisivel, o pensamento invisivel encarnado na
visibilidade do movimento. Movimento nao é expressao de pensamento ou sentimento, mas
ele é o proprio pensamento e sentimento. Ele ndo é representacdo de algo, mas o préprio
modo proposicional de representacdao. Uma escola em movimento, tanto do ponto de vista
da mobilidade corporal, quanto da mobilidade de conhecimentos, estratégias e espacos
educativos.

Quando afirmamos mobilidade corporal estamos pensando, especificamente,
numa educacdo sensorial, porque estamos convencidos, a partir de inUmeras pesquisas, a
exemplo de expressividade e sensorialidade (FIGUEIREDO JR; GOMES-DA-SILVA, 2011), que é
por meio da exploragdo sensorial que se desenvolvem, gradualmente, as qualidades
expressivas. E é a qualidade expressiva, na perspectiva labaniana, que provoca a evolucdo da
atencdo (espaco direto), intencdo (peso forte) e decisdo (tempo acelerado). Fatores
encontrados na ginga brasileira, expressividade cuja énfase abrange duas vertentes:
descobrir e defender. Utilizamos a sensorialidade para descobrir o mundo, no momento em

gue nos relacionamos com o meio, mudando a percepc¢do para adquirir maior interacao.
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Bem como, de igual necessidade, lancamos mao da sensorialidade para defesa do mundo,
para nos proteger do meio, quando este ameaca aniquilamento, entao, evitamos a mudanga
perceptiva e consequente relacionamento. De modo que a sensorialidade e expressividade
ocupariam o centro de ensino em todos os componentes curriculares.

Segunda implicacdo educativa da estética do gingado brasileiro: educacdo
multicultural. A descri¢ao e analise dos gingados de Robinho e de Anténio Nébrega, mais do
que tudo arte performatica, nos fez perceber um padrdo de movimento com profundas
raizes no universo popular. Adotando uma perspectiva mais antropoldgica, a ginga
configura-se como reflexo de uma nacgao plurificada ou invés de unificada. Nas palavras de
Ribeiro (1995), o Brasil é resultante da fusao desses milhdes de gente desencontrada. Fusao
genética, uma vez que a mesticagem, aqui, sempre se fez sem freios e sem nenhuma nogao
gue fosse crime ou pecado. Fusdo também espiritual, pela confluéncia que aqui se deu dos
patrimonios culturais de nossas diversas matrizes. Tudo isso nos plasmou como um povo
mestico na carne e no espirito. Eis a justificativa da classica afirmativa de Freyre (1947,
p.113), quando diz que “todo brasileiro, mesmo o alvo, de cabelo louro, traz na alma,
quando ndo na alma e no corpo, a sombra, ou pelo menos a pinta, do indigena e/ou do
negro”.

Compreendemos que o gingado de todos nds, brasileiros, é fruto da mesticagem. E
propriedade de um povo, que é produto da confluéncia de varias culturas e povos. E a
contribuicdo das diferencas é que de fato proporciona a originalidade desta cultura
(MUNANGA, 1999). Essa autenticidade do mestico, ao contrario de pensar a pureza como
unidade, o que nos une, como povo tipicamente misturado. Nossa unidade, por sermos
desde sempre mesticos, é sermos multiétnicos, multiculturais, com pluralidade de vozes e
expressdes. E, nessa multiculturalidade, inventamos e reinventamos maneiras diversificadas
de estarmos no mundo. E a ginga é expressao contundente dessa miscigenacao.

O drible e a mandinga analisados expressam essa conjuntura cultural de diferentes
sentimentos e pertencimentos. Isso reforca a prerrogativa de que a a¢do funcional de ginga
€ uma marca expressiva, peculiar a pluralidade identitaria gestual. Desse modo, a ginga é
transindividual do sujeito, portanto, enuncia um modo de agir comunicativo, permeado de
expressao de vitalidade, com acbes risonhas e zombeteiras, capazes de surpreender e

produzir alegria. Semelhante ao que Lévi-Strauss (1970, p. 42) denominou de “mistica
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operativa”, a ginga brasileira articula o simbdlico, presente no seu universo de
representacdes, e o organico, presente na conformagdo das forgas fisicas e
anatomofisioldgicas do brasileiro.

Nesse sentido, uma educagdo que considere a ginga do brasileiro valorizard o espaco
de confluéncia das diversas culturas. A cultura popular tera um lugar central, porque é nela
que estdo plasmadas as raizes do universo simbdlico do povo brasileiro. A danga e o futebol
terdo prioridade sobre o aprender. No Brasil se deveria aprender por meio da danca e do
futebol, assim, os brasileiros certamente aprenderiam melhor, diferente de ficarem cada vez
mais aprisionados por milhares de horas numa carteira. Uma educa¢ao multicultural aposta
na alegria de aprender dancando, driblando, num ritmo de aprendizagem que seja
significativa para cada uma das diferentes racas, géneros, visdo de mundo, condi¢des
socioecondmicas, religiosas. Sendo assim, impde-se uma educacdo cujas propostas de
praticas curriculares problematizem a construcdo das diferencas, a relagao entre pluralidade
cultural e poder, a diversidade de valores... Uma proposta curricular que dilua as fronteiras
dos universos culturais distintos e que garanta uma formagdo de consciéncia critica quanto

as desigualdades culturais e exclusdo social.
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Resumo

Este artigo objetiva discutir o projeto de escola de tempo integral que se encontra em
construcdo em nosso pais, articulando histéria e politica a uma reflexdo tedrica sobre a
organizacao curricular e o trabalho pedagdégico em escolas de jornada ampliada. A partir de
revisdo e analise bibliografica realizada como procedimento de pesquisa de uma
investigacdo sobre curriculo e ensino na escola publica de tempo integral, problematizam-se
teoricamente dois conceitos que podem contribuir para o debate: curriculo integrado e
mediacdo pedagodgica.

Palavras-chave: Escola de tempo integral. Curriculo. Media¢ao pedagdgica.

Full Time School: Policy, Curriculum and Pedagogic Challenges

Abstract

This article discusses the design of a full-time school that is under construction in our
country, articulating policy, history and a theoretical reflection on the curriculum
organization and pedagogical work in full-time schools. From literature review and as a
research procedure for an investigation of curriculum and teaching in public full-time school,
we theoretically problematize two concepts that can contribute to the debate: integrated
curriculum and pedagogical mediation.

Keywords: Full-time schools. Curriculum. Pedagogical mediation.

Escuela de Tiempo Integral: Desafios Politicos, Curriculares y
Pedagdgicos

Resumen

Este articulo tiene como objetivo discutir el proyecto de escuela de tiempo integral que se
encuentra en construccidon en nuestro pais, articulando historia y politica a una reflexiéon
tedrica sobre la organizacion curricular y el trabajo pedagdgico en escuelas de jornada
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ampliada. A partir de la revisién y el analisis bibliografico realizado como procedimiento de
investigacidon de un estudio sobre el curriculo y la ensefanza en la escuela publica de tiempo
integral, se problematizan tedricamente dos conceptos que pueden contribuir para el
debate: curriculo integrado y mediacién pedagogica.

Palabras clave: Escuela de tempo integral. Curriculo. Mediacion pedagdgica.

1 Introdugao

As escolas de Educagdo Basica, em nosso pais, tém assumido, nos ultimos anos,
responsabilidades e compromissos que ultrapassam em grande medida sua funcdo social
primordial de iniciar as criangas e jovens no longo processo de escolarizagdo. Entendemos a
Educacdo Bdsica como o processo de proporcionar aos estudantes acesso e apropriacao
qualitativa da cultura acumulada historicamente e sistematizada pela humanidade: dominio
da lingua materna (leitura, escrita e letramento) e iniciagdo ao conhecimento sistematizado
como curriculo escolar nos campos da Literatura, Arte, Matematica, Ciéncias Naturais e
Ciéncias Humanas. Os conteldos escolares, para nés, constituem a estrutura do curriculo
formal ou curriculo estruturante.

A ampliacdo das funcOes e tarefas escolares para além da escolarizagdao basica tem
implicado, contemporaneamente, na necessidade de estender o tempo de permanéncia dos
estudantes na escola, tempo que tem sido destinado também a outros conhecimentos e
atividades além daquelas de ensino e aprendizagem dos conteldos escolares, que visam
contribuir no processo de desenvolvimento dos alunos e se fazem importantes
principalmente para as criancgas e jovens que estudam na escola publica, que, muitas vezes,
ndo tém acesso a outra instituicao formativa que nao seja a escola.

No entanto, estamos com dificuldades para planejar a organizacdo e a articulacdo da
estrutura do curriculo com esses novos conhecimentos e atividades. O que se observa é a
ocupacao do tempo escolar que foi ampliado com demandas que, muitas vezes, ndao se
articulam com os objetivos e conteudos de aprendizagem e desenvolvimento e acabam por
se tornar vazias de significado e sentido tanto para os alunos quanto para os educadores.

Fazer a critica da submissdo do ensino dos conteudos escolares as demandas sociais
das criangas no espaco escolar exige a compreensdo da origem desse fendmeno no contexto
mais amplo e, também, a elaboracdo de contribuicdes para que sejam repensados o

curriculo, a organizacao do trabalho pedagdgico e o ensino nessas circunstancias.
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Libaneo (2012, p.16) usa a expressdo “escola do acolhimento social” para tecer uma
critica pertinente ao processo de precarizagao dos processos de ensino e aprendizagem dos
conteudos formais nas escolas publicas brasileiras. Alerta para a questdo do fracasso escolar
brasileiro, que nao se infere mais pelo nimero de criangas reprovadas, mas pelo nimero de
criangas que alcancam séries e niveis mais elevados da Educacdo Basica sem que tenham

aprendido os conteddos mais elementares.

Ainda segundo Libaneo (2012), em um extremo, temos a escola assentada na
aprendizagem, no conhecimento cientifico e nas tecnologias para os filhos dos ricos e em
outro extremo, uma escola voltada primordialmente para as missGes sociais, para a
assisténcia e apoio as criancgas e suas familias, ou seja, a escola do acolhimento social, da
convivéncia social, para os mais pobres. “A escola constituida sobre o principio do
conhecimento estd dando lugar a uma escola orientada pelo principio da socialidade”

(MIRANDA, 2005, p. 641).

Um dos maiores objetivos da politica educacional brasileira, na atualidade, é a
ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola e, para nds, essa ampliacdo
do tempo de escola ndo estd se constituindo como consequéncia de um projeto educativo
gue tem como fundamento a ampliacdo e a melhoria do ensino e da aprendizagem dos
conteudos escolares, mas como contingéncia de uma sociedade com sérios limites nas suas

capacidades de cuidar, proteger e educar as criancas e jovens.

As reflexdes que aqui trazemos sobre essa tematica sdo a sintese da revisao
bibliografica empreendida numa pesquisa em andamento sobre o projeto de escola publica
em tempo integral em construgdao em nosso pais. Pesquisa na qual, a partir da historicizacao
da escola de tempo integral no Brasil, objetivamos compreender as politicas para a
ampliacdo da jornada escolar e como essa ampliacdao repercute na organizacao do curriculo

e do trabalho pedagdgico nas escolas.

A ampliacdo da jornada escolar no Brasil é uma questdao hd muito discutida, mas
efetivamente prevista como politica publica a ser planejada e implementada pela Unido,
estados e municipios a partir da década de 1990, no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Lei 8069/1990; na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei 9.394 de

1996; na Portaria Normativa Interministerial 17, de 24/04/2007 (que institui o Programa
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Mais Educacdo) e no Decreto 7.083, de 27/01/2010 (que dispGe sobre a implementacdo do
Programa Mais Educagdo nas escolas) (BRASIL, 1990, 1996, 2007, 2010).

Na ultima versio do novo Plano Nacional de Educacio’a meta de nimero 6 é
oferecer educacao em tempo integral em 50% das escolas publicas de educacdo bdasica para
atender, pelo menos, 25% do total de alunos. A meta se desdobra em oito estratégias: 1)
ampliacdao do tempo (igual ou superior a 7 horas diarias; 2) construcao de escolas com
padrdo arquitetonico e de mobiliario adequado para atendimento em tempo integral,
prioritariamente em comunidades pobres; 3)melhoria e ampliagdo dos recursos de
infraestrutura e equipamentos, material didatico e formacdo para os professores; 4)
articulacdo no territério — fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espacos
educativos, culturais e esportivos, e equipamentos publicos; 5) parcerias com entidades
privadas; 6) parcerias com Organizacdes Nao Governamentais; 7) atendimento em tempo
integral a diversidade (escolas do campo, indigenas e quilombolas); 8) tempo integral para
pessoas com necessidades educacionais especiais, assegurando atendimento educacional
especializado complementar e suplementar ofertado em salas de recursos multifuncionais

da propria escola ou em instituicoes especializadas.

Reproduzimos, aqui, a meta e as estratégias para que tenhamos clareza da dimensao
do projeto nacional de escola de tempo integral proposto para a préxima década, ao mesmo
tempo em que sera preciso continuar enfrentando os demais problemas histéricos da escola

publica brasileira.

E no sentido de refletir sobre a (re)organizacdo das funcdes sociais da escola, do
curriculo e do trabalho pedagodgico na escola de tempo integral que afirmamos a
necessidade de uma discussao aprofundada sobre os novos sentidos que a educacdo escolar
assume quando se coloca como uma necessidade social, e ndo educacional, a permanéncia
dos estudantes na instituicdo escolar em periodo integral. Subjacentes a dimensdo tempo-
espaco da escola de tempo integral estdo diferentes conceitos de educagdo integral,
historicamente presentes nos debates sobre a escola brasileira desde o advento da
Republica, mas que ganham novos delineamentos no atual momento histérico. Dadas essas

consideracgdes iniciais, apresentamos uma breve analise histérico-politica sobre a escola de

! Disponivel em www.observatoriodopne.org.br. Acesso em 02/04/2014.
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tempo integral no Brasil e problematizamos teoricamente dois conceitos que podem

contribuir para esse debate: curriculo integrado e mediagao pedagdgica.

2 Educacao integral e escola de tempo integral: conceito(s) e contexto(s)

De acordo com Cavaliere (1996, 2002 e 2007), na década de 1930, com o intenso
crescimento urbano-industrial e o processo de escolarizagdo das grandes massas da
populacdo o debate sobre a educacdo necessaria a sociedade brasileira ocupa papel de
destaque nas discussdes politicas. A educacao integral passa a ser um elemento evidente
nessa discussdo quando é apontada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova como
modelo ideal de escolarizagdo, entendendo que na formagao completa da crianca estaria o
embrido do adulto civilizado, capaz de alavancar o desenvolvimento do pais. Pode-se dizer
que, a partir dai, a ideia de educacgdo integral anunciada pelos pioneiros sempre esteve nos
horizontes politicos e pedagdgicos, mas efetivamente nunca se concretizou.

O movimento reformador do inicio do Século XX, refletia a necessidade de
se reencontrar a vocagao da escola na sociedade urbana de massas, industrializada
e democratica. De modo geral, para a corrente pedagodgica escolanovista, a

reformulagdo da escola esteve associada a valorizagao da atividade ou experiéncia
em sua pratica cotidiana (CAVALIERE, 2002, p.251).

Naquele momento da década de 1930, além dos pioneiros da Educacao Nova, o
Movimento Integralista e o Movimento Anarquista defendiam, no Brasil, uma educacao
escolar voltada para a formacao integral do homem, mas cada movimento trazia sua propria
concepcao politico-ideoldgica de educacdo e de sociedade. Os integralistas defendiam uma
escola de periodo integral e uma ideia de educacgdo integral que combinasse esforgo fisico
(educacdo fisica e ginastica), esforco intelectual (ensino tradicional e cientificista), ensino
religioso e convivéncia social, numa releitura escoldstica, permeada de patriotismo acritico,

da ideia de educacao integral defendida pelos escolanovistas.

O movimento anarquista, baseando-se principalmente em Pistrak, propunha uma
educacdo escolar cujas bases se davam nas relacbes entre o trabalho como atividade

constitutiva da condi¢do humana e a educacgao, colocando a formacao critica e politica como
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elemento fundamental da educacdo integral. Em comum, porém, as trés correntes
afirmavam que a escola deveria ocupar-se da formacao integral das criangas e jovens:

cultural, intelectual, fisica, psicolégica, social, politica e moral (CAVALIERE, 1996, 2007).

Nos anos de 1980 no Rio de Janeiro, a ideia serd retomada com a cria¢do dos Centros
Integrados de Educacdo Publica (Cieps), idealizados por Darcy Ribeiro e seguindo ainda a
tradicao do pensamento de Anisio Teixeira, segundo Coelho e Cavaliere (2002). No mesmo
periodo, em S3o Paulo o governo estadual implementou o Programa de Formacao Integral
da Crianga (Profic), com o objetivo de ampliar o tempo de permanéncia das criangas mais

pobres na escola e tomando por pressupostos epistemoldgicos as ideias de Paulo Freire.

No ambito federal, entre 1991 e 1994, o governo Collor construiu diversos Centros de
Educacdo Integral da Crianca (Caic), cujos principios pedagogicos retomavam os ideais
anisistas com pinceladas patridticas do movimento integralista, mas que ndo chegaram a ser
totalmente implementados. Durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2003),
sob a égide do movimento de globalizacgdo econO6mica e cultural do capitalismo
contemporaneo e dos organismos internacionais, as grandes reformas educacionais que
foram implementadas na educacdo brasileira reavivaram, no nivel do discurso politico e em
projetos-piloto pontuais, a educacdo integral e a escola de tempo integral como ideal a ser
alcancado num periodo posterior a urgente universalizagdao da Educac¢do Basica. Os Centros
Educacionais Unificados (CEUs), da prefeitura de S3o Paulo, implementados durante a
gestdo de Martha Suplicy (2001-2004) e ainda em funcionamento, sdo o que temos de mais
recente no que diz respeito as experiéncias mais amplas de educagdao em tempo integral no

Brasil.

Atualmente, diversas experiéncias de implantacdo de escolas de tempo integral estdo
em andamento nas redes municipais e estaduais em todo o pais, a maioria delas baseando-
se nas anteriores, brevemente descritas acima e iniciando a ampliacdo da jornada escolar
pelo Programa Mais Educacao, refletindo o resultado de diferentes forgas sociais e politicas,
gue vao desde uma concep¢do mais ampliada e critica de educacdo integral e de escola de

tempo integral até a efetivacdo aligeirada de promessas de campanha eleitoral.

Escapa a maioria dessas propostas um fundamento que pode comprometer todo o

projeto: permanecer por mais tempo na escola é consequéncia e ndo a razao do projeto das

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 120-136/ Mai-Ago. 2014.



126

escolas de tempo integral. A escola é de tempo integral porque é necessario mais tempo (e
mais espag¢o) para que a escolarizagdo seja ampliada e se atinja niveis cada vez mais
elevados de formacdo (corporal, psicoldgica, social, cultural, cientifica, estética, politica...).
Sem essa perspectiva, corre-se o risco de preencher o tempo ampliado num sentido

utilitarista ou ladico, sem a devida relagao com a formagado integral.

A realizagao de um processo de escolarizagao plena e de qualidade, que para nds é o
acesso e apropriacdo da cultura acumulada historicamente e sistematizada sob a forma dos
conteludos escolares é, neste momento histérico, um dos mais importantes aspectos do
processo de educacdo de um ser humano, entendendo aqui a educacdo num sentido mais
amplo (e ndo apenas escolar) como condicdo de humanizacdo e de cidadania, conforme

Saviani (2007).

A apropriagdo da cultura produzida historicamente via educacao escolar é a principal
funcdo social da escola e, ao realiza-la, estamos também promovendo o desenvolvimento
das capacidades maximas do pensamento. Ao proporcionar ao aluno os conteudos
escolares, é preciso que a escola preocupe-se em ajuda-lo a apropriar-se desses conteudos
de forma a construir e desenvolver habilidades cognitivas, como a capacidade de
estabelecer relagdes, de construir sinteses e de pensar teoricamente — o que Vigotski (2001,
2010) denomina de fungdes psicoldgicas superiores — ferramentas mentais necessdrias para

compreender criticamente a realidade.

A apropriacdo da cultura via conteudos escolares implica, também, na reelaboragao
critica destes, e ao questionar a realidade em que vive porque possui as ferramentas da
cultura e do pensamento, o individuo em processo de escolarizagdao esta, também, em
processo de preparacdo para a vida em sociedade, assim, a formacdo politica a partir dos
conteudos escolares, é também fungao social da escola. Finalmente, a escola cumpre com a
importante funcdo social de preparacdo dos estudantes para que possam prosseguir nos
estudos visando a formacdo profissional, seja técnica, tecnolégica, licenciatura ou

bacharelado.

3 Curriculo e organiza¢dao do trabalho pedagoégico nas escolas de tempo integral —

possibilidades em analise
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Pensar a organizacdao da educagao integral na escola de tempo integral exige a
compreensdo do(s) significado(s) do curriculo escolar, uma vez que este carrega e organiza
os conhecimentos e atividades que serdo realizados na escola e reflete uma concepgao e um
ideal de educacdo. A resposta a pergunta O que deve conter um curriculo de uma escola de
tempo integral? precisa considerar a multidimensionalidade do fenédmeno educativo e, ao
mesmo tempo, deve responder aos desafios histéricos e emergentes e da Educacdo Basica

brasileira.

Segundo Goodson (2003, p.31) “A palavra curriculo vem da palavra latina scurrere,
correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida). As implicagdes etimoldgicas levam ao
entendimento do curriculo como percurso a ser apresentado e seguido”. Recorrer ao sentido
etimolégico ndo é uma tentativa de precisar o conceito, mas uma forma de perceber como
os sentidos do curriculo foram se modificando e se aprimorando no tempo histérico, mas

nao perderam de todo essa conotagao original.

As concepcbes mais contemporaneas de curriculo giram em torno da ideia de
programas de estudos, conjunto de experiéncias vividas pelos alunos na escola ou ainda,
num sentido mais abrangente, projetos e diretrizes educacionais definidas pelas

administragdes centrais a serem adotados pelos sistemas de ensino.

A ideia de curriculo como percurso de um conjunto de conhecimentos organizados e
sistematizados esta intimamente associada as mudancas sociais e econémicas da época pré-
industrial, que trazem a necessidade de padronizacdo e organizacdo do ensino e da escola
enquanto instituicdo. Essa concepg¢do original ndo se perdera no tempo histérico, pelo
contrdrio, foi lentamente se consolidando e, hoje, corresponde ao sentido tradicional do

termo, pode-se dizer que é o conceito de curriculo presente nos diferentes niveis de ensino.

Essa perspectiva de curriculo como um plano de estudos em que os conteudos,
cuidadosamente selecionados e sistematizados, tém como fim o desenvolvimento
intelectual do educando, direcionando-o as exigéncias de uma sociedade ja organizada, tem
suas raizes na visdo positivista de sociedade, ciéncia e educa¢do e esta sendo dura e
firmemente questionada pelos estudiosos do curriculo ha pelo menos duas décadas, no

entanto, tal concepcdao se mantém praticamente inalterada no que se refere a concepcao e
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planejamento do curriculo escolar (COSTA, 2003; GARCIA e MOREIRA, 2003; MACEDO e
LOPES, 2006).

Trazemos aqui para nos ajudar a repensar essa concepgao a perspectiva critica do
curriculo, que busca contrapor-se a visao positivista. Na perspectiva critica situam-se autores
como Forquin (1993), Sacristan (2000), Apple (1989, 1997, 2003a, 2003b, 2005 e 2006) e
Apple e Buras (2008), dentre outros. Na perspectiva critica, o curriculo é historicamente
situado e determinado por uma multiplicidade de interesses (econémicos, sociais, politicos,
culturais) num constante e complexo processo de inclusdo, revisdo e retirada de
conhecimentos, quase sempre submetido as necessidades econOmicas (e ndo sociais,

politicas ou culturais) da sociedade.

Para Forquin (1993), o curriculo expressa a legitimacdao de parte do patrimdnio
cultural e intelectual produzido pela humanidade considerado merecedor de ser preservado
e transmitido. Segundo Sacristdn (2000), curriculo é a selecdo de elementos da cultura
considerados necessarios (por uma dada sociedade num determinado contexto histérico-
cultural) para a formacdo de suas criancas e jovens. Além de legitimar e selecionar os
elementos da cultura considerados fundamentais para a preservagao, transmissao e
formacdo, o curriculo escolar, para Apple (1997, 2003a e 2006) e Apple e Buras (2008)
expressa e materializa um projeto de educacdo (de uma sociedade, de um pais, de um

estado, de uma cidade, de uma escola, de um professor...).

Um exemplo interessante, que ilustra a complexidade da composicao dos curriculos
escolares, é a andlise que podemos fazer da Lei 9.494 de 1946, que dispGe sobre o ensino de
Canto Orfednico e da Lei 9.795 de 1999, que estabelece a Educacdo Ambiental como uma
pratica educativa transversal e interdisciplinar (BRASIL, 1946, 1999). Qual era o contexto da
década de 1940 que levou o Canto Orfebnico para o curriculo escolar? Por que,
posteriormente, desapareceu dos curriculos? Qual é o contexto atual que coloca para a
escola a necessidade de integrar a Educacdao Ambiental em suas atividades educativas?
Como trabalhar com um conhecimento nao disciplinarizado, transversalizando-o nas outras

disciplinas e/ou areas do conhecimento?

A perspectiva critica de curriculo apresenta para os educadores um problema

epistemoldgico: o qué, entdo, cabe a escola ensinar? E preciso considerar que no projeto de
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educacdo integral na escola de tempo integral essa questdo é ainda mais complexa e exige o
aprofundamento de todos os envolvidos no conhecimento sobre teoria e planejamento
curricular para que se possa delimitar e planejar quais sdo os conhecimentos e atividades

que deverdao compor o curriculo dessas escolas.

Nossos estudos a respeito do curriculo das escolas de tempo integral nos levam a
considerar que estdao inchados de disciplinas, conhecimentos e atividades justapostas,
fragmentadas e ndo planejadas, o que ndo tém contribuido para uma formacdo cultural,
intelectual e politica de qualidade dos estudantes. No campo do curriculo hd certa
dificuldade em articular formacao cientifica, cultural, estética, politica e corporal a partir dos
conteldos escolares, nucleo central da organizacao curricular, e os demais componentes e

atividades que estdo sendo inseridos.

Trazemos, aqui, o conceito de curriculo integrado para pensarmos em caminhos para
a integracdo curricular dos conteudos escolares entre si (Linguagem, Artes, Matematica,
Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas) e com as oficinas/atividades em momentos e/ou
atividades interdisciplinares, como projetos pedagdgicos, projetos de pesquisa, centros de
interesse, estudos do meio, solucdo de problemas, ateliés, oficinas, temas geradores e
outras praticas pedagdgicas que poderdo ser realizadas no tempo-espaco da escola de

tempo integral, mas sem perder os conteldos escolares de vista em nenhuma delas.

O conceito de curriculo integrado pressupde uma organizacdo curricular
pluridisciplinar, em que varias disciplinas afins entram em correlacdo sem que nenhuma
perca sua identidade, distanciando-se da ideia de curriculo interdisciplinar ou
transdisciplinar. Santomé (1998, p. 63), faz uma critica das possibilidades limitadas do
curriculo interdisciplinar no contexto educativo: “[...] a regorganizacdo de algumas
disciplinas ja consagradas deu origem a interdisciplinas, como a biofisica, a geoquimica, a
medicina legal... A interdisciplina de hoje é a disciplina de amanha.” O autor propde, entdo, a
concepcao de curriculo integrado como uma possibilidade de didlogo entre as disciplinas e
seus diferentes conhecimentos, as experiéncias sociais dos educandos e cultura como um
todo, levantando a possibilidade do estabelecimento de um pensamento relacional, ndo

restrito a légica interna das disciplinas.
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O curriculo integrado, para Pacheco (2001 e 2005) e Ramos (2005), ndo pressupde a
inexisténcia da estrutura curricular por disciplinas ou a negac¢dao destas. A integracdo
ressaltaria a unidade que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de
conhecimento. Nesse sentido, a ideia de integracao curricular tem como concepg¢ao de
educacdo a perspectiva omnilateral e politécnica do individuo, tendo como eixos

articuladores dessa formagao a ciéncia e a cultura.

Uma das perspectivas mais interessantes que o curriculo integrado traz para
pensarmos a escola de tempo integral é a possibilidade de organizacao do conhecimento e
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam
apreendidos como sistemas de relagdes, inseridos por sua vez numa totalidade concreta. No
processo formativo, o método da exposicao dos varios campos do conhecimento e das inter-
relacdes que mantém entre si e com a totalidade social mais ampla reestabelece as relagdes
dindmicas e dialéticas entre os conceitos, reconstituindo as relagcdes que configuram a

totalidade concreta da qual se originaram.

Considerando o curriculo como “projeto educativo em ag¢do/constru¢do” (PACHECO,
2001, p.88), todos os que dele/nele participam sdo sujeitos que desempenham um papel
ativo e interdependente e que a integracdo curricular tem como objetivo a efetiva
aprendizagem dos educandos. O processo de desenvolvimento curricular culmina na gestao
do curriculo realizada pelos professores nas aulas e no desenvolvimento das atividades de

ensino em sala de aula.

Segundo Moreira (2003, p.55) “[...] num momento em que a escola e a universidade
publicas sdo acusadas de ndo ensinar, de ndo preparar devidamente seus estudantes, é
fundamental ressaltar a importancia do conhecimento no processo pedagdgico”. Trata-se de
cumprir a dificil tarefa democratica e emancipadora da educac¢ao escolar, conforme Libaneo
(1998) e Saviani (2005, 2007), proporcionando as criangas e jovens de nossas escolas

publicas o acesso e a apropriacao, com qualidade, dos conteudos escolares.

Nesse sentido, a possibilidade da integracdo curricular como acima apresentada
coloca o desafio da organizacdo do ensino. Para que a integracao curricular se materialize no
cotidiano do ensino, é preciso construir com os professores uma concepc¢ao de ensino que

ndo é apenas conhecer os conteldos e expor/transmitir num determinado momento aos
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alunos. A concepc¢do de ensino como mediacdo pedagdgica parece ser a que pode nos
ajudar a materializar um curriculo integrado na escola de tempo integral.

A pesquisa atual sobre a Didatica utiliza a palavra “mediacao” para

expressar o papel do professor no ensino, isto é, mediar a relacdo entre o

aluno e o objeto de conhecimento. Na verdade, trata-se de uma dupla

mediacdo: primeiro tem-se a mediacdo cognitiva, que liga o aluno ao objeto

de conhecimento; segundo, tem-se a mediacdo didatica, que assegura as

condicbes e os meios pelos quais o aluno se relaciona com o conhecimento
(LIBANEO, 2011, p. 92).

Ao explicitar a lei genética geral do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, que afirma que tais funcbes aparecem duas vezes, primeiro nas atividades
sociais, no plano interpsiquico, e depois na atividade individual, no plano intrapsiquico
Vigotski (2001) esclarece que esse movimento ndo é direto e nem de causa e efeito, ou seja,
nao pode ser compreendido no plano psicolégico como a relagdo estimulo-resposta. Entre o

sujeito e o mundo ha elementos intermediarios, mediadores: os instrumentos e os signos.

A base materialista histérico-dialética do pensamento vigotskiano pode ser percebida
em toda sua riqueza quando o autor afirma que o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas
superiores e de toda cultura humana tém sua origem nas formas mais primitivas de
trabalho, com os primeiros instrumentos criados pelos homens para transformar e controlar
a natureza. Ao transformar a natureza e criar cultura, o homem transforma a si mesmo e,
nessa dinamica, sdo criados os signos, marcas externas que simbolizam alguma coisa, e que
passam a organizar e regular a atividade mental interna, tornando-se instrumentos
psicoldgicos. A linguagem é o paradigma mais importante de todo o sistema de signos criado
pelo homem, pois é um sistema de signos capaz de comportar e transmitir todos os outros

(VIGOTSKI, 2010).

A mediacao entre a cultura e a crianca é realizada pelos individuos proximos a ela por
meio da linguagem, que possui ainda a dimensdo do significado. Os homens atribuem
significados aos signos linguisticos que também sdo transmitidos, o que é denominado de
mediacdo semidtica. Os significados sdo contextualizados e histéricos e, mais do que a
palavra em si, é o seu significado social e histérico que constitui a cultura humana que a

criancga vai, paulatinamente, internalizando por meio da linguagem.
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Os individuos adultos e as criancas mais velhas sdo os portadores desse complexo
sistema de signos e significados que carrega toda a experiéncia cultural acumulada e, nesse
sentido, sdo os elos entre a crianca e a realidade no inicio do processo de desenvolvimento.
Na escola, a mediagdo entre o aluno e o conhecimento se d4 por meio do ensino e seu
portador é o professor. Aqui se percebe, mais uma vez, a importancia dos primeiros anos de
escolarizagdao no processo geral de desenvolvimento da crianga.

Essas consideragdes mostram o trago mais marcante de uma didatica
critico-social na perspectiva histdrico cultural: o trabalho docente como mediagdo
entre a cultura elaborada, convertida em saber escolar, e o aluno que, para além
de um sujeito psicolégico, é um sujeito portador da pratica social viva. O modo
adequado de realizar a mediagdo didatica, pelo trabalho dos professores, é o
provimento aos alunos dos meios de aquisicdio de conceitos cientificos e de

desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas, dois elementos da
aprendizagem escolar interligados e indissociaveis (LIBANEO, 2011, p. 93).

Voltamos, aqui, como num circulo que se fecha, aos desafios politicos da educacao
integral na escola de tempo integral. Os professores das escolas de tempo integral ndo
podem (e nem devem) construir sozinhos tdo grandes e complexas habilidades didatico-
pedagdgicas. Serd preciso que o poder publico acredite e invista no professor e demais
profissionais das escolas de tempo integral em todos os aspectos: formacao de qualidade,
tempo para planejamento e pesquisa, melhor remuneracdo e carga hordria de dedicacado
exclusiva a escola.

Um outro problema bastante importante e que ndo poderd ser devidamente
analisado neste texto é a questdo da infraestrutura fisica e material das escolas de tempo
integral. A precariedade dos prédios e dos arranjos materiais que tem caracterizado as
escolas publicas de tempo integral dificulta ou mesmo inviabiliza a organizacdo curricular e
pedagdgica sugerida anteriormente. Nao podemos propor um projeto educativo como este
para os profissionais da escola sem lhes dar as condi¢cdes adequadas de trabalho. A escola de
tempo integral ndo cumprird minimamente seus objetivos sem que tempo, espaco, curriculo

e ensino se articulem e se complementem.

4 Consideragoes finais
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Neste artigo buscamos apresentar contribuicdes para a compreensao e realizacdo do
projeto brasileiro de escola publica de tempo integral, articulando histdria e politica a uma
reflexdo tedrica sobre curriculo integrado e mediacdo pedagégica. Contudo, os desafios
politicos, curriculares e pedagogicos da escola de tempo integral apontados neste texto ndao
podem ser entendidos como intransponiveis. O primeiro passo para superar uma realidade é
conhecé-la radicalmente, no sentido que Marx (1958, p. 10 apud VAZQUEZ, 2011, p.119) da
a ideia de conhecimento radical: “Ser radical — diz Marx — é atacar o problema pela raiz [...] é
uma critica que responde a uma necessidade radical”.

A escola de tempo integral pode se constituir num verdadeiro movimento tedrico,
politico e pedagégico capaz de ressignificar a funcdo social da educacdo e da instituicao
escolar. E preciso aproveitar este momento histérico e transformar a escola publica. No
entanto, sé fard sentido pensar a escola de tempo integral se a concepcdo de educacao
integral que a sustenta representar uma ampliagdo das oportunidades e situacdes que
promovam aprendizagens significativas e emancipadoras.

A melhoria da qualidade da escola publica brasileira € uma necessidade radical que
ndo pode mais ser adiada. A transformacdo da sociedade passa pela transformacdo do

homem-massa em filésofo (GRAMSCI, 2010) e a escola publica de tempo integral pode

desempenhar papel de grande destaque nesse processo.
Referéncias
APPLE, M.W. Ideologia e curriculo. 3 ed. Porto Alegre: Artmed, 2006.

APPLE, M.W. Para além da légica do mercado. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

APPLE, M.W. Educando a direita. Mercados, padrdes, Deus e desigualdade. Sdo Paulo:
Cortez, 2003a.

APPLE, M.W. Poder, significado e identidade. Ensaios de estudos educacionais criticos.
Porto: Porto Editora, 2003b.

APPLE, M.W. Os professores e o curriculo. Lisboa: Educa, 1997.
APPLE, M.W. Educagdo e poder. 2 ed. Porto Alegre: Artmed, 1989.

APPLE, M. W.; BURAS, K. L. Curriculo, poder e lutas educacionais. Porto Alegre: Artmed,
2008.

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 120-136/ Mai-Ago. 2014.



134

BRASIL. Casa Civil. Decreto 7.083 de 27 de janeiro de 2010. Dispde sobre o Programa Mais
Educacdo. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2010/decreto/d7083.htm>. Acesso em: 20 set. 2013.

BRASIL. Projeto de Lei 8.530/2010. Plano Nacional de Educacdo. Disponivel em:
<www.observatoriodopne.org.br>. Acesso em: 02 abr. 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa Interministerial 17, de 24 de abril de
2007. Institui o Programa Mais Educacdo, que visa fomentar a educacao integral de criancas,
adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16690&Itemid=1115>
. Acesso em: 20 set. 2013.

BRASIL. Casa Civil. Lei 9.795, de 27 de abril de 1999. Dispde sobre a educagao ambiental,
institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental e da outras providéncias. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9795.htm>. Acesso em: 24 mar. 2014.

BRASIL. Casa Civil. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/|9394.htm>. Acesso
em: 22 ago. 2013.

BRASIL. Casa Civil. Lei 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente e da outras providéncias. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 22 ago. 2013.

BRASIL. Decreto-Lei 9.494, de 22 de julho de 1946. Lei Organica do Ensino de Canto
Orfednico. Disponivel em: <www.lexml.gov.br/urn/urn:lex:br:federal:decreto.lei:1946-07-
22;9494>. Acesso em: 24 mar. 2014.

CAVALIERE, A.M.V. Tempo de escola e qualidade na educacdo publica. Educacdo &
Sociedade, Campinas, v.28, n.100 — Especial, p. 1015-1035, out. 2007.

CAVALIERE, A.M.V. Educacdo integral: uma nova identidade para a escola brasileira?
Educacao & Sociedade, Campinas, v.23, n.81, p.247-270, dez. 2002.

CAVALIERE, A.M.V. Escola de educacao integral: em direcdo a uma educacdo escolar
multidimensional. 193f. Tese (Doutorado em Educac¢do) - Universidade Federal do Rio de

Janeiro. Rio de Janeiro, 1996.

COELHO, L. M. C.; CAVALIERE, A. M. V. (Orgs). Educagdo brasileira e(m) tempo integral.
Petrdpolis, RJ: Vozes, 2002.

COSTA, M. V. (Org.). O curriculo nos limiares do contemporaneo. 3 ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003.

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 120-136/ Mai-Ago. 2014.



135

FORQUIN, J. C. Escola e Cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

GARCIA, R. L.; MOREIRA, A. F. B. (Orgs.). Curriculo na contemporaneidade. Incertezas e
desafios. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

GONCALVES, A. S. Reflexdes sobre educacdo integral e escola de tempo integral. Cadernos
Cenpec. Sdo Paulo, n.2, p. 129-135, ago./dez. 2006.

GOODSON, I. Curriculo: teoria e histdria. 6 ed. Petrdpolis: Vozes, 2003.

GRAMSCI, A. Cadernos do carcere. Volume 2. 5 ed. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
2010.

LIBANEO, J. C. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento
para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educagao e Pesquisa, S3ao Paulo,
v.38, n.1, p.13-28, jan.-mar. 2012.

LIBANEO, J. C. Didatica e trabalho docente: a mediacdo didética do professor nas aulas. In:

.; SUANNO, M. V. R.; LIMONTA, S. V. (Orgs.). Concepgoes e praticas de ensino num
mundo em mudanga. Diferentes olhares para a Didatica. Goidnia: CEPED/PUC GO, 2011. p.
85-100.

LIBANEO, J. C. Democratizagdo da Escola Publica. A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.
22ed. Sao Paulo: Loyola, 1998.

MACEDO, E. F. de; LOPES, A. C. Politicas de curriculo em multiplos contextos. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

MIRANDA, M. G. de. Sobre tempos e espacos da escola: do principio do conhecimento ao

principio da socialidade. Educa¢ao & Sociedade, Campinas, v.26, n.91, p. 639-651, mai.-ago.

2005.

MOREIRA, A. F. B. Selecdo e organizacdo dos conhecimentos curriculares no ensino superior.

Notas para discussdo. In: MORAES, M. C.; PACHECO, J. A.; EVANGELISTA, M. O. (Orgs.).

Formacao de professores. Perspectivas educacionais e curriculares. Porto: Porto Editora,

2003. p. 47-66.

PACHECO, J. A. Curriculo: teoria e praxis. 2 ed. Porto: Porto Editora, 2001.

PACHECO, J. A. Escritos curriculares. Sao Paulo: Cortez, 2005.

RAMOS, M. N. Possibilidades e desafios na organizacdo do curriculo integrado. In:
.; FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Orgs.). Ensino Médio integrado: concepgdes e

contradigdes. Sao Paulo: Cortez, 2005. P. 106-127.

SACRISTAN, J. G. O curriculo. Uma reflex3o sobre a prética. Porto Alegre: ArtMed, 2000.

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 120-136/ Mai-Ago. 2014.



136

SANTOME, J. T. Globaliza¢do e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1998.

SAVIANI, D. Educagdo: do senso comum a consciéncia filosofica. 17 ed. Sao Paulo: Autores
Associados, 2007.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica. Primeiras aproximagdes. 10 ed. S3o Paulo: Autores
Associados, 2005.

VAZQUEZ, A. S. Filosofia da praxis. 2 ed. S3o Paulo: Clacso/Expressdo Popular, 2011.
VIGOTSKI, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In: .
LURIA, A. R.; LEONTIEV, Alexei N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 11 ed. Sao

Paulo: icone, 2010.

VIGOTSKI, L. S. A construcao do pensamento e da linguagem. S3o Paulo: Martins Fontes,
2001.

Enviado em Maio/2013
Aprovado em Maio/2014

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 120-136/ Mai-Ago. 2014.



137

Ensino de Geografia como um campo de pesquisa no Brasil:
uma historia da disciplina académica no contexto das
narrativas de Livia de Oliveira

Geodrgia Stefania Picelli Laubstein-Oliveira
Programa de Pds-Graduagdo da Universidade Estadual Paulista, campus de Rio Claro, Sdo Paulo -Brasil
georgia_picelli@yahoo.com.br

Jodo Pedro Pezzato
Departamento de Educagdo da Universidade Estadual Paulista, campus de Rio Claro, Sdo Paulo -Brasil
jpezzato@rc.unesp.br

(OO

EDUCACAO: Teoria e Prética, Rio Claro, SP, Brasil - elSSN: 1981-8106

Esta licenciada sob Licenca Creative Common

Resumo

O presente texto registra as memdrias da professora Livia de Oliveira com o objetivo de
contribuir para a escrita da histdria da Geografia como disciplina académica. A trajetdria da
professora possibilita compreendermos o contexto histérico de construcdo das
universidades publicas do Estado de Sdo Paulo, Brasil. Nascida no interior do Estado de Sao
Paulo, em 1927, Livia atuou no ensino bdsico e no superior. Foi também pioneira no
desenvolvimento da investigacdo académica para a area do ensino de Geografia, em especial
no campo da cartografia escolar. Seu trabalho possibilitou que a cartografia escolar deixasse
de ser uma simples transposi¢ao de conceitos e métodos técnicos para o ensino basico.
Palavras-chave: Ensino de Geografia. Memorias. Educagdo. Histdria das Disciplinas. Histéria
da Universidade Publica.

Teaching Geography as a field of research in Brazil:
a history of academic discipline in the context of Livia de Oliveira’s
narratives

Abstract

This text records the memories of teacher Livia de Oliveira aiming to contribute to the
writing of the history of geography as an academic discipline. The trajectory of the teacher
allows us to understand the historical context of the construction of public universities in the
state of Sdo Paulo, Brazil. Born in the state of Sdo Paulo in 1927, Livia worked in elementary
school and also with higher education. She was also a pioneer in the development of
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academic research in the area of teaching geography, especially in the field of school
cartography. Her work enabled the school cartography stop being a simple transposition of
concepts and technical methods into the elementary school.

Keywords: Teaching Geography. Memories. Education. History of Disciplines. History of
Public University.

Ensenanza de Geografia como un campo de investigacion en Brasil:
una historia de la disciplina académica en el contexto de las
narrativas
de Livia de Oliveira

Resumen

El presente texto registra las memorias de la profesora Livia de Oliveira con el objetivo de
contribuir para la escritura de la historia de la Geografia como disciplina académica. La
trayectoria de la profesora posibilita comprender el contexto histérico de la construccién de
las universidades publicas del Estado de Sdo Paulo, Brasil. Nacida en el interior del Estado de
Sdo Paulo, en 1927, Livia actud en la ensefianza basica y en la superior. Fue también pionera
en el desarrollo de la investigacidon académica para el drea de la ensefianza de Geografia, en
especial en el campo de cartografia escolar. Su trabajo posibilitd que la cartografia escolar
dejara de ser una simple transposicién de conceptos y métodos técnicos para la ensefianza
basica.

Palabras clave: Ensefianza de Geografia. Memorias. Educacion. Historia de las Disciplinas.
Historia de la Universidad Publica. Cartografia Escolar.

1 Introdugdo

Este artigo tem como principal objetivo discutir a trajetdria profissional de Livia de
Oliveira, registrada nos depoimentos a respeito de seu percurso como professora e
pesquisadora do Ensino de Geografia. A andlise de sua trajetdria profissional pode contribuir
para a pesquisa no campo do Ensino de Geografia.

Foi na década de 1930 que a Geografia surgiu como curso superior universitario e,
assim, recebeu certo reconhecimento como um campo de conhecimento valido no Brasil.
Entretanto, como conhecimento escolar que integra o conjunto de disciplinas do curriculo
oficial, a Geografia jd era ensinada nas escolas secundarias antes de haver formacao
profissional especifica. Nesse periodo, a disciplina escolar era ministrada por intelectuais da
comunidade, advogados, engenheiros e professores leigos.

Entre as décadas de 1960 a 1980, a Geografia brasileira passou por inumeras
transformacdes, que influenciaram ndo somente a Geografia enquanto conhecimento

académico, mas também seu ensino nas salas de aulas da escola basica. Tais mudancas
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foram decorrentes das publicacdes destinadas ao ensino, em grande parte compostas por
livros diddticos, e de determinagbes de politicas publicas que incidiam na dimensdo
curricular do ensino no periodo.

A professora Livia de Oliveira iniciou sua carreira docente universitaria na década de
1960, e desenvolveu, no final da década de 1970 e inicio da década de 1980, importantes
pesquisas sobre a Cartografia para a escola basica. Suas pesquisas tiveram como referencial
tedrico as contribuicdes de Jean Piaget, e tais concepg¢bes ndao estavam presentes nas
discussOes relativas ao ensino de Geografia no pais. A professora Livia foi, assim, a
precursora no desenvolvimento das pesquisas da Cartografia Escolar e do Ensino de
Geografia. Seu trabalho possibilitou que o ensino de Geografia passasse a ser visto como um
tema de pesquisas académicas, no ambito da Ciéncia Geografica. Livia de Oliveira
praticamente inaugurou um campo de pesquisa no Brasil, essa foi uma de suas principais

contribuicgdes.

2 Depoimentos de memdria e a historia da Geografia académica: o registro de uma

trajetoria

Na perspectiva da pesquisa qualitativa, selecionamos a Histéria Oral que, ao
estabelecer procedimentos de trabalho com entrevistas e transcricio de depoimentos,
possui técnicas especificas, bem como um conjunto de conceitos e procedimentos
metodoldgicos, para a investigacdo que se propde a eleger a oralidade como fonte principal
de estudo (AMADO; FERREIRA; 2001, p. xvi).

O relato oral da professora Livia é o ponto de partida para as discussdes realizadas ao
longo deste trabalho. Sua narrativa é concebida como um documento construido, assim
como a producdo bibliografica da professora Livia, os demais documentos que tratam da
tematica estudada e esta prdpria pesquisa. Tais producdes sdo documentos-monumentos
(BOURDIEU, 2008), isto é, construcGes resultantes de uma montagem, compostos por
materiais da memdria, que sdo os monumentos, ou heran¢a do passado e que guardam a

histéria de uma época, da sociedade que os produziu.
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Segundo Jacques Le Goff (1990, p.535-548), “o monumento é um sinal do passado.
Atendendo as suas origens filolégicas, o monumento é tudo aquilo que pode evocar o
passado, perpetuar a recordacao, por exemplo, os atos inscritos”.

No decorrer da producdo de registros, interpretamos as histdrias contadas pela
professora Livia, considerando que seu relato biografico é composto por fragmentos, trechos
de uma trajetéria.

Assim sendo, ndo pretendemos registrar a histdria de vida de uma pessoa, uma vez
que tratar a vida de uma pessoa como uma histéria “[...] talvez seja conformar-se com uma
ilusdo retdrica, uma representagdao comum da existéncia que toda uma tradigdo literdria ndo
deixou e nao deixa de reforgar” (BOURDIEU, 2001, p.185).

Mesmo que uma pessoa queira revelar todas as suas verdades, encontrara
obstaculos porque sua identidade, constituida socialmente, inscreve-a num tempo e espacgo
determinados. Aquele que resolve contar seu passado certamente ira se esforcar na
apresentacao oficial de si mesmo. Da mesma forma, a construcdo do discurso tende a ser
influenciada pelas leis da biografia oficial, isto é, tende a ser uma montagem na qual o relato
de vida se apresenta como oficial (BOURDIEU, 2001)

Nesse contexto, os depoimentos da Professora Livia foram registrados e a partir deles
foi possivel tracar uma das vias percorridas pelo ensino de Geografia no Brasil. Ao
estabelecermos conexdes entre o relato oral, a andlise da producdo académica e do estudo
da bibliografia, conhecemos e compreendemos o espaco social em que nossa narradora esta
inserida.

As entrevistas realizadas primam por estabelecer uma aproxima¢ao necessaria entre
entrevistador e entrevistada. Para Bourdieu (2008, p.695), o distanciamento entre
pesquisador e narrador (ou entrevistador e entrevistada) pode gerar uma “comunicacao
violenta”; esta ocorre quando a violéncia simbdlica ndo péde ser evitada ou mesmo reduzida
durante a entrevista. H4, numa “comunicac¢do violenta”, uma dissimetria entre pesquisador
e entrevistado; essa dissimetria é acentuada quando existem diferencas hierarquicas de
capital, especialmente de capital cultural.

Isso posto, consideramos que as memorias sempre podem suscitar novos objetos,

novos olhares e, por esse motivo, as entrevistas, transcritas e transformadas em uma
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narrativa, sdo sempre consultadas e relidas. Além disso, sdo documentos por proporcionar
leituras diferentes, adequadas a diferentes problemas de pesquisa.

Dentre as diversas possibilidades de analise oferecidas pelos indicios observados nas
entrevistas, optamos por trazer a tona uma discussao advinda da leitura de Ivor Goodson
(1990). Esse autor discute o desenvolvimento das disciplinas académicas e, como veremos
adiante, suas reflexdes podem contribuir para a compreensao dos caminhos trilhados pela
investigacdo a respeito do ensino de Geografia no Brasil.

Como nossa fonte principal de analise é o relato oral da professora Livia de Oliveira,
nossa especial atenc¢do recaiu nas reflexdes que contemplam o espago académico vivido por
nossa depoente enquanto estudante e professora universitaria. Por esse motivo, detivemo-
nos a discutir sua experiéncia como discente no curso de Geografia, realizado na
Universidade de Sdo Paulo (USP), e como docente na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras de Rio Claro (FFCL), atualmente UNESP.

3 O Ensino de Geografia: um caminho para a definicdo de uma disciplina académica

Como apontado anteriormente, o objetivo deste trabalho foi o de compreender as
estratégias da trajetdria profissional da Professora Livia no contexto do processo de
configuragdo institucional da Geografia académica na Universidade Estadual Paulista.

A constituicdo da Geografia como disciplina académica no Brasil contou com a
participacdo decisiva de grupos de intelectuais da USP e também da FFCL de Rio Claro. Nesse
processo, a disciplina passa a se constituir como um saber auténomo nas instituicdes que
congregam as universidades.

Ao se separar da Histéria, na Universidade de Sdo Paulo (USP), a partir de 1956, a
Geografia passou a ser reconhecida como um campo de saber autbnomo, com objeto e
métodos préprios. Na Faculdade de Filosofia da USP, essa separacdo representou a
oportunidade de ascensdo na carreira académica para professores que ja lecionavam como
assistentes de Catedras ja estabelecidas.

Devido a prdpria estrutura das Catedras, os alunos recém-formados ou professores
gue ainda ndo faziam parte do quadro docente da instituicdo dificilmente conseguiriam, no

curso de Geografia da USP, alcangar um lugar na carreira universitaria.
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Assim, vislumbrando a possibilidade de ascensao profissional na instituicdo, foram
criados os Institutos Isolados e o curso de Geografia foi instalado. Nos Institutos Isolados de
Ensino Superior — como era o caso da FFCL de Rio Claro — o sistema de Catedras foi, em sua
grande maioria, substituido pela estrutura de Departamentos; em alguns casos, a Catedra
era oferecida ao professor sem a necessidade de passar por todas as etapas de docéncia até
conseguir ser catedratico. Essas estratégias permitiram a insercdao de professores jovens,
recém-formados e que ainda ndo haviam se especializado em uma darea especifica da
Geografia.

No curso de Geografia e Histéria da USP, havia catedras mais ligadas a Histdria e
outras mais ligadas a Geografia. Com a separacdo da Geografia e da Histdria, em 1956,
houve a possibilidade de que cada uma dessas disciplinas se desenvolvesse de maneira mais
autonoma, necessitando, portanto, de professores que pudessem contribuir com a
especializacdo do conhecimento em cada uma dessas dreas, nessa nova configuracdao, como
distintas entre si.

Entretanto, essa especializacdo ndo seria alcangada, necessariamente, através da
contratacdo de novos docentes, mas, sim, a partir do aproveitamento dos professores que ja
lecionavam na instituicdo. Isso exigiu dos professores que jd& eram da casa o
desenvolvimento de pesquisas em areas determinadas, capazes de garantir a especializacao
do conhecimento na instituicdo. Nesse sentido, os financiamentos eram essenciais para
garantir o desenvolvimento das investigacdes propostas.

O sistema de catedras, adotado pela maioria das universidades brasileiras, permitia
ao professor catedratico um cargo vitalicio. Tal sistema foi adotado pela USP na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras e, posteriormente, por alguns Institutos Isolados espalhados

pelo Estado de Sdo Paulo. Segundo Roiz (2004, p.93), o aspecto legal da criacdo das catedras

compreende desde a incorpora¢do de um corpo de regras que operem o
desdobramento do processo que regeria a forma de selegdo do profissional até a
caracterizagdo de suas fungbes. A organizagdo das cadeiras efetua a disposicdo
curricular de cada curso e delibera a maneira como os profissionais deverdo agir
dentro de cada secdo ou subsec¢do na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo. Por fim, os locais ou espacos de sociabilidade que se
formava no interior de cada curso caracterizavam os lagos de amizade, as escolhas
politicas e as predisposi¢Ges tedricas e praticas de cada um dos professores — na
cadeira, que atuava profissionalmente, e no curso, entre ‘os pares’.

Ao longo do tempo, as regras para concorrer a uma vaga como professor catedratico

foram reestruturadas. Mas, segundo Roiz (2004), a carreira docente no inicio do
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funcionamento da Faculdade de Filosofia da USP ndo exigia o titulo de doutor, mesmo
porque os cursos de pds-graduacdo, no Brasil, comegcaram a aparecer anos depois. De

maneira geral,

[...] o inicio da carreira dependia mais de oportunidade, porque decorriam
de assisténcias a professores efetivos. Era por meio desse ‘estagio remunerado’
(por assim dizer) que comegava a carreira docente. Ao desempenhar as fungées de
assistente, anos depois renomeada como auxiliar de ensino, que o recém-formado
aprendia a elaborar e planejar as aulas e o conteldo das disciplinas, que observava
como era o funcionamento administrativo da cadeira e que iniciava as primeiras
pesquisas académicas. Essas pesquisas que davam origem as teses de
doutoramento dos assistentes (ou auxiliares de ensino). Ao defenderem seu
doutoramento, uma outra etapa se iniciava. A carreira ndo tinha estabilidade, a
menos que se fosse o titular da cadeira. Mesmo sem estabilidade plena, observou-
se que foram infimos os casos em que os recém-doutores que ja atuavam na
instituicdo como assistentes (ou como auxiliares) eram dispensados de suas
fungdes docentes. Aos iniciantes, embora ndo tivessem estabilidade garantida
legalmente, restava, ao concluirem o doutoramento, esperar a oportunidade de
prestarem o concurso para professor catedratico. Nesse caso, a aproximagdo e
confraternizagdo com os ‘pares’ era fundamental para alicercarem (além de rituais
de consagracdo) os lagos de amizade (ROIZ, 2004, p.98-99).

No que se refere a Geografia, o curso da USP em Geografia e Histdria inicialmente
contava com a cadeira de Geografia Fisica e Humana sob a regéncia do professor Pierre
Monbeig. Essa cadeira foi desmembrada em Geografia Fisica e Geografia Humana, por meio
de medida institucional.

No final da década de 1930, a catedra de Geografia Fisica teve como assistente o
professor Jodo Dias da Silveira, que assumiu a cadeira como professor interino em 1938. Ele
iniciou suas atividades na Geografia da USP em 1936, como assistente de ensino,
encarregado de preparar e ministrar aulas no curso de Geografia Fisica e Humana sob a
coordenacao do professor Pierre Monbeig, o qual foi seu orientador na tese de doutorado,
defendida em 1946. Em 1950, o professor Jodo Dias da Silveira assumiu a catedra de
Geografia Fisica (ROIZ, 2004, p.115).

O surgimento de uma nova disciplina dentro da catedra, ou disciplina base, permitia
o desmembramento de uma cadeira, garantindo o trabalho docente no meio académico,
além de possibilitar discussdes mais especificas em torno de um determinado tema.

Dessa forma, a especializacdo do conhecimento tornava possivel a formag¢do de uma
area especifica e, portanto, de uma disciplina verdadeiramente académica. Enquanto a

Geografia possuia apenas algumas cadeiras dentro do curso de Geografia e Histdria, sua
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ampliacdo como uma drea Unica de conhecimento ficou impossibilitada de acontecer, assim
como a ampliagao da carreira docente a outros candidatos a professores universitarios.

Ao se desmembrar da Histéria, em 1956, a Geografia conseguiu garantir seu lugar no
ambito académico como uma disciplina universitdria, principalmente por ter em sua
estrutura disciplinas especificas que a caracterizam como uma Ciéncia de referéncia, com
objeto e métodos préprios. No meio académico, essa separagdo representou uma
oportunidade de ascensdo para professores recém-formados.

Em meados da década de 1950 e 1960, os financiamentos a Educagdo no Estado de
S3o Paulo estavam atrelados a ideia de expansdo da oferta do ensino técnico e na
qualificacdo de mao de obra para o trabalho devido a expansao da industrializacdo verificada
no Estado.

Nos Institutos Isolados, os financiamentos estavam mais propensos a acontecer,
devido aos objetivos com que foram criados: instruir uma parcela da populagdo muito
importante para o desenvolvimento e expansao das atividades econ6micas do Estado.
Assim, o governo estadual, a época, deixava evidente que seu maior interesse estava em
investir nos cursos dos Institutos Isolados.

Dessa forma, podemos dizer que o trabalho num Instituto Isolado significava, dentre
outras coisas, maiores oportunidades de se obter financiamentos em pesquisas e
infraestrutura, além de apresentar ocasido para a ascensdo na carreira académica.

E foi exatamente o que aconteceu com o Professor Jodo Dias da Silveira: catedratico
da USP na Cadeira de Geografia Fisica. O Professor aceitou o convite do Governador do
Estado, em 1957, para ser o Diretor da FFCL de Rio Claro-SP.

Ao assumir a direcdo da FFCL de Rio Claro, o professor Jodo Dias teve garantida sua
ascensdo na carreira académica, além de possibilitar a ampliacdo de financiamentos em
pesquisas nos cursos que compunham a instituicdo recém-criada.

Ao escrever para o Governador do Estado, o professor Jodo Dias esclareceu que o
aceite ao convite para ser diretor da FFCL estava atrelado a certas garantias, muitas delas

relacionadas a investimentos em infraestrutura:

E natural que, coerentes com os pontos de vista mais do que uma vez
expostos pela Congregacao da Faculdade de que fago parte, pontos de vista aos
guais sempre nos associamos, estivéssemos na obrigacdo de declinar da honrosa
incumbéncia. Vossa exceléncia, entretanto, antes que nos manifestassemos,
declarou que o convite era para dirigirmos a instalagdo de uma Faculdade de alto
nivel e em linhas renovadoras. Tendo Vossa Exceléncia colocado nesses termos a
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instalagdo do novo instituto, criava, evidentemente, situacao nova para nds. Nao
podiamos, como ndo podemos, duvidar dos propdsitos do Governo, “maxime”
quando Vossa Exceléncia, na referida audiéncia, fez questdo de reafirmar que, para
atingir tais escopos, estdo as autoridades dispostas a oferecer todo o amparo e
colaboragdo necessarias. Tudo indicava ter o Governo de Vossa Exceléncia
deliberado depois de atentar maduramente para o problema [...] (SILVEIRA, 1988,
apud BUSCHINELLI, 1988, p.17).

Em seu discurso, podemos perceber uma preocupacao em justificar o aceite ao
convite para os colegas da USP e, por consequéncia, para todos que se opunham a politica
de instalacdo dos IIES.

Diante da necessidade de justificar a existéncia da FFCL de Rio Claro, e também da
prépria Geografia como uma disciplina valida dentro da Faculdade recém-criada, o professor
Jodo Dias procurou trazer para a instituicdo de Rio Claro um corpo docente disposto a
desenvolver e fortalecer o arcabougco tedrico e pratico da Geografia. Para tanto,
arregimentou professores de outras universidades brasileiras, tais como da prépria USP, do
Rio de Janeiro, de Santa Catarina, além de recém-formados que almejavam seguir a carreira
universitaria.

Na FFCL de Rio Claro, a estratégia utilizada para garantir a existéncia das carreiras
académicas e da propria Ciéncia Geografica foi, de certa forma, torna-la necessaria a
sociedade. Importante salientar que havia um contexto histérico, social, politico e
econdmico propicio a instalacdo de cursos de formacdo de professores no interior do pais.
Os mecanismos que tornavam a Geografia um saber necessario a sociedade ja estavam
sendo articulados através das legislacdes que determinavam a estrutura dos curriculos
escolares, especialmente no que tange aos exames exigidos para a admissdao nos niveis mais
elevados de escolarizagdo. Além disso, com a crescente urbaniza¢do e industrializacao
brasileira, verificada ao longo das décadas de 1940-1960, as legislacGes educacionais
tenderam a privilegiar o ensino técnico, mais pratico e util a sociedade que buscava um lugar
no mundo do trabalho.

Nesse contexto, encontrava-se a Geografia da USP numa situacao perturbadora ao se
separar da Histdria. Por um lado, havia uma situacdo favoravel, decorrente da oportunidade
de desenvolver-se como um campo de conhecimento auténomo. Por outro, havia uma
situacdo dificil porque precisava articular mecanismos que garantissem seu lugar e sua
existéncia numa Faculdade ja constituida e com uma estrutura em que as catedras

prevaleciam.
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A Geografia da USP precisava ser reconhecida como uma ciéncia num ambiente
instavel e, nesse sentido, tornava-se muito importante o desenvolvimento de estudos e
pesquisas sobre os métodos da Geografia e seu objeto de estudo, bem como o aumento de
recursos financeiros para as pesquisas.

Na USP, no inicio da década de 1960, houve uma tendéncia na especializacdo do
conhecimento geografico através das pesquisas realizadas na pds-graduagdo, além de uma
busca crescente por recursos financeiros.

Em contrapartida, na FFCL de Rio Claro, a Geografia, desde o inicio, procurou se
estruturar como uma darea de conhecimento autébnoma, isto é, como uma disciplina
académica, enquanto que na USP a Geografia lutava para manter o seu status como uma
ciéncia de referéncia.

Na USP, as preocupacdes com a Ciéncia Geografica, tais como a dicotomia entre
Geografia Humana e Geografia Fisica, faziam parte da maioria das discussdes académicas,
bem como dos trabalhos publicados em periddicos da época. Em contrapartida, discussdes
sobre a geografia ensinada nas escolas continuavam em segundo plano.

Mais uma vez, acentuou-se a separacdo entre Bacharelado e Licenciatura, na medida
em que o Bacharelado se tornava o caminho necessdrio ao desenvolvimento de pesquisas
gue definiriam os parametros da Ciéncia Geografica em discussao.

Além disso, como apontado anteriormente, a especializacdo do conhecimento
geografico na Universidade representou, dentre outras coisas, a ampliacdo das
possibilidades de financiamentos tanto na USP quanto na FFCL de Rio Claro.

Cabe evidenciar que, para Goodson (1990, p.251), a intrinseca relacdo entre status
académico e a alocacdo de recursos explica as tentativas de uma disciplina para se tornar

uma matéria académica. Segundo ele:

Basicamente, uma vez que mais recursos sdao dados a matéria académica
qgue é objeto de exame, ensinada aos estudantes capazes, o conflito com respeito
ao status do conhecimento examinavel é, acima de tudo, uma batalha em torno
dos recursos materiais e das perspectivas de carreira de cada professor da matéria
ou da comunidade da matéria.

Assim, vemos que as diferencas entre as pesquisas realizadas na USP e na FFCL de Rio
Claro, no periodo estudado, sdo fruto da separacdo entre Bacharelado e Licenciatura, que,
por sua vez, aconteceu como uma estratégia necessdria a definicdo de um modelo de

Geografia nas duas instituicbes estudadas. As modificacbes verificadas no processo de
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definicdo do modelo de Geografia a ser seguido determinaram o teor das pesquisas na USP e
na FFCL de Rio Claro; ambas se tornaram difusoras de pesquisas inéditas, essenciais a
sobrevivéncia da Geografia enquanto ciéncia, porém, diferentes quanto aos métodos
utilizados e ao foco das investigagdes.

Dessa forma, compreendemos que o contexto histdrico proporcionou a viabilidade
da FFCL de Rio Claro. O processo de profissionalizacao da carreira docente em curso, tanto
no nivel do ensino superior quanto no ensino basico do periodo, contribuiu para que o curso
de Geografia fosse justificado socialmente em uma instituicao publica.

A trajetdria que levou a Geografia brasileira a ser reconhecida como uma disciplina
académica contou com caminhos diferentes, preconizados por duas instituicdes importantes
como a USP e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Rio Claro. Embora esses
caminhos tenham sido diferentes, os objetivos almejados eram os mesmos: fortalecer o
conhecimento geografico, garantir o espa¢o conquistado pela Geografia no ambito
académico e também as carreiras docentes.

Entretanto, foi justamente esse caminhar diverso que possibilitou a Geografia
brasileira se desenvolver de forma ampla, contemplando, ao longo do tempo, pesquisas
sobre os mais variados temas, inclusive sobre o Ensino de Geografia.

Se as discussdes na USP, ao menos até a década de 1960, foram vitais para o
fortalecimento do corpo tedrico e metodoldgico da Geografia, a FFCL de Rio Claro, através
da atuacdo da professora Livia, trouxe a tona preocupacoes e reflexdes a respeito do ensino
de Geografia. O destaque para o desenvolvimento de pesquisas com tematicas relativas ao
ensino ficou principalmente a cargo da Professora Livia, na instituicdo de Rio Claro, que veio
a contribuir para o desenvolvimento de uma linha de investigacdes especifica a respeito do
ensino de Geografia ou, como a prépria depoente denomina, a Didatica da Geografia.

A narrativa elaborada a partir dos relatos da professora Livia traz a tona diversas
pistas sobre como o ensino de Geografia foi se tornando uma drea de pesquisa no Brasil.
Conhecer e entender os caminhos percorridos pela Geografia enquanto produc¢do académica
Ciéncia é fundamental, especialmente quando as reflexdes sobre este percurso oferecem
relevantes consideracdes a respeito da constituicdo de uma area de pesquisas até entao nao

consolidada: o Ensino de Geografia.
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O contato com as ideias de Ivor Goodson (1990), especialmente no que se refere a
historia das disciplinas académicas e sua institucionalizagdo nas Universidades,
concomitante a analise das entrevistas realizadas com a professora Livia, contribuiu para
uma histéria da institucionalizagdo da Geografia na Universidade Brasileira. Mais
particularmente, o estudo permitiu que fossem registrados os mecanismos engendrados no
interior do meio universitario em que a Geografia foi se estruturando como uma Ciéncia de

referéncia com seus desdobramentos tematicos no campo da pesquisa.

Ao rememorar sua graduag¢ao na USP, Livia nos obrigou a mergulhar no universo
académico da Geografia frequentada por ela, fazendo-nos compreender que a Geografia
daquele tempo — década de 1950 — ainda ligada diretamente a Histdria, lutava para ser
reconhecida como um campo de conhecimento valido dentro da prépria Universidade.
Somente no final da década de 1950, entre 1956 e 1957, é que a Geografia se estruturou
como uma disciplina na Universidade, fazendo com que a Geografia da sala de aula fosse

fortalecida como uma matéria escolar significativa para constar do curriculo oficial.

Ao analisar a constituicdo da disciplina na Gra-Bretanha, Goodson (2001, p.156)
aponta que a existéncia de exames nas escolas é condicdo necessdria para a aceitacdo de
uma disciplina académica. Isso porque, de acordo com Chervel (1990) e Rodriguez Lestegas
(2002), para que uma disciplina se constitua como tal sdo necessarios 4 quesitos: a) uma
vulgata (selecdo de conteudos, bibliografia, livros didaticos, prescricdo curricular); b) uma
série de exercicios (questionarios, interpretacdo de texto etc.); c) procedimentos de
motivacdo (questionamentos, problematizacdes, desafios etc.); e d) um conjunto de praticas

de avaliacdo (exercicios de multipla escolha, dissertacdo, questionarios etc.).

No que se refere ao cumprimento de determinadas etapas de constituicdo das
disciplinas escolares, a histéria da Geografia no Brasil ndo foi, em aspectos gerais, diferente

da ocorrida na Gra-Bretanha, como demonstra o trabalho de Goodson (1990, 2008).

O trecho abaixo, transcrito a partir da entrevista de Livia, evidencia que a Geografia
ja possuia, no Brasil, um status importante no curriculo escolar nas décadas de 1950 e 1960,

entretanto, ainda buscava sua afirmacdo enquanto ciéncia dentro da prépria Universidade:

Eu fiz a Graduagdo na USP. Sé que entre eu ter formado na Escola Normal
e ter entrado na USP para fazer Geografia e Histéria na antiga Filosofia, Ciéncias e
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Letras, eu fiz Enfermagem! Com 17 anos entrei na Enfermagem da USP; era
apaixonada, como tudo que fago! Trabalhei, estudei, fui aos Estados Unidos, fiz o
curso de especializagdo em Saude Publica; trabalhava e dava minha aula, mas como
eu era muito jovem nao fui capaz de lidar com as coisas que aparecem na vida, e
que depois apareceram na Geografia, mas ai fui capaz de lidar! Briguei feio na
Faculdade de Higiene e eu sai; ja estava fazendo Geografia quando fui trabalhar no
Hospital de Ortopedia. S6 depois é que eu fiz o Concurso para o magistério. (...) Ai
eu fui la (...)- naquela época era na Maria Antonia - vi o programa e decidi fazer o
curso de Histéria e Geografia por causa da Histdria. Fiz um cursinho que era dado
pelos préprios alunos da Filosofia. Na época a gente fazia o vestibular na proépria
Filosofia, ndo tinha essa histdria de coisa grande, nada! S6 que naquela época nao
entrava Matematica; eu fiz Portugués, uma lingua (Inglés), Geografia e Histdria. Ai
no vestibular - eu preciso contar para vocés!- eu entrei em primeiro lugar, alids, a
nota mais alta do vestibular do ano, de toda a Filosofia foi a minha nota (...) Todas
as minhas notas foram assim, acima de 9! (...) Por isso a sorte foi essa, tudo o que
caiu eu sabia, eu tinha vivido o que eu falava. Entrei na USP, na Geografia, era
Geografia e Histdria (Trecho de entrevista realizada com a professora Livia de
Oliveira, Rio Claro-SP, 2005).

Ao obter garantias de disciplina universitaria, a Geografia conseguiria, também,
preservar as carreiras docentes envolvidas. Esse processo continuou ocorrendo na década
de 1960, época em que a professora Livia iniciou sua atuacdo docente na universidade
recentemente criada no interior de S3o Paulo, hoje denominada Universidade Estadual Julio
de Mesquita Filho (UNESP). Livia de Oliveira, recém-formada, tinha como experiéncia de
trabalho, no periodo em que tomou posse no cargo de docente do ensino superior, o
magistério no ensino basico publico. No ambito do ensino superior, a docéncia na area do

Ensino de Geografia teve inicio em 1962, assim como atesta sua narrativa:

Eu fui convidada pelo Doutor Jodo para vir para Rio Claro. Naquela época,
era o catedratico que convidava, e Doutor Jodo me convidou para eu vir para ca
bem antes do Doutorado! (...) Nessa época eu ja tinha terminado a Geografia, ja
dava aula, ja estava fazendo essas disciplinas, e o Doutor Jodo sabia que eu tinha
interesse de fazer carreira universitaria. Ai depois, quando ele soube que mamae
havia morrido em 1961, ele voltou a me convidar. Ai eu disse que aceitava, por isso
eu vim para Rio Claro em 1962. Ele foi meu professor e do meu concurso, também
fizemos excursdes juntos; conhecia o Doutor Jodo desde o primeiro ano que eu fiz
Geografia. (...) S6 que eu tinha a minha cadeira no secundario; eu falei para ele que
eu pediria um afastamento, mas que eu nao iria largar, porque eu nao sabia se
ficaria aqui ou ndo. Demorou para sair meu afastamento, e eu vim pra cd em maio,
e ndo em margo. Ele queria que eu desse a disciplina que se chamava “Didatica
Especial de Geografia” para o quarto ano; (...) para os formandos aqui de Rio Claro.
Ele me chamou bem atengado, porque ele ndo queria que eu transformasse a minha
vinda como trampolim para eu passar para a Geografia; ele ndo queria que eu
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viesse pra ca e depois passasse a trabalhar em Geomorfologia - que eu gostava
muito - em Climatologia, Urbana... Ele queria que eu viesse para trabalhar em
Didatica da Geografia; que eu fizesse pesquisa, ele usou bem a palavra, que eu
iniciasse trabalhos de pesquisa em Ensino da Geografia, ndo em Geomorfologia.
(...) Ele queria que eu fizesse pesquisa em Ensino de Geografia!l Nem a USP tinha
esse tipo de trabalho! Entdo o meu trabalho foi pioneiro, de vanguarda por causa
da visdo do Doutor Jodo, porque foi ele que me colocou nisso. Quando eu cheguei
ndo havia programa nem nada, havia a minha experiéncia de secundario e de
primario (Trecho da entrevista realizada com a professora Livia de Oliveira, Rio
Claro-SP, 2005).

As exigéncias feitas pelo professor Jodao Dias a Livia de Oliveira, quanto ao teor de
suas investigacdes — o Ensino da Geografia —, inauguraram uma linha de pesquisa necessaria
a busca pela manutencgao do status adquirido pela Geografia, que, por sua vez, precisava ser
também garantido no curso recém-criado da FFCL de Rio Claro.

Entre 1960 e 1970, surgiram algumas pesquisas com tematicas relativas ao ensino de
Geografia. Vivia-se um contexto em que tais temadticas tinham um cardter de
comprometimento social com o ensino. Foi naquele periodo que ocorreu a ampliacdo de
vagas para a educacdo basica, em especial para os primeiros anos de escolariza¢do.
Exatamente no momento da institucionalizacdo dos Estudos Sociais no curriculo oficial.

No ambito das politicas publicas para o ensino basico, a substituicdo da Geografia e
da Histéria pela disciplina denominada de Estudos Sociais, ocorrida no curriculo da escola
basica brasileira na década de 1970, ameacgou o status adquirido pela Geografia enquanto
uma disciplina académica; como consequéncia, as carreiras docentes dos cursos de
Geografia também corriam sério risco.

Nesse contexto, as pesquisas sobre o Ensino de Geografia comegaram a se tornar
necessarias porque justificavam a necessidade do conhecimento geografico na escola e, ao
mesmo tempo, garantiam as carreiras docentes no meio académico. A Geografia como
disciplina académica precisava se fortalecer, pois seu fortalecimento, dentro do meio
académico, garantiria a sobrevivéncia da Geografia no curriculo escolar. E foi com o intuito
de estabelecer um rigor metodoldgico para as investigacbes em andamento nos cursos de
Geografia que as pesquisas sobre a Geografia comegaram a definir um modelo tedrico e
metodoldgico a ser utilizado. Diversos temas comecaram a ser investigados, dentre eles o

Ensino de Geografia.
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Os trabalhos da professora Livia inauguraram um campo de investiga¢ao na
Geografia até entdo relegado a Pedagogia: as pesquisas sobre o Ensino de Geografia nas
escolas basicas. Até o inicio da década de 1970, no Brasil, os estudos sobre o ensino da
Geografia nas escolas eram realizados por pesquisadores ligados diretamente a Pedagogia e
ndo pelos préprios gedgrafos, formados nas Universidades brasileiras. Em geral, a sala de
aula da escola bdsica ndo era preocupagao dos gedgrafos; a didatica era uma disciplina

prépria do curso de Pedagogia e ndo da Geografia.

Entretanto, j& na década de 1960, a professora Livia iniciou reflexdes sobre a
Geografia da sala de aula e, mais tarde, na década de 1970, elaborou uma pesquisa que
tentava estabelecer uma metodologia para o trabalho com mapas nas escolas. O carater
inovador de sua pesquisa consiste, principalmente, na introducdo das concepcdes de Jean
Piaget para o ensino de Geografia. Suas investigacdes, datadas das décadas de 1960 e 1970,
estdo inseridas no contexto em que a Geografia académica precisava fortalecer seu status

como uma disciplina académica.

As dificuldades para a concretizacdo de seu projeto profissional acabaram obrigando-
a a entrar em contato com o universo da prdtica docente logo cedo, enquanto ainda cursava
a licenciatura. Geralmente, essa pratica acontece apds o término da Faculdade; no caso de
Livia, o contato com o magistério como profissdo ocorreu antes mesmo de se formar como
professora de Geografia. Desde o inicio, Livia teve a oportunidade de trabalhar os
conhecimentos adquiridos no curso de Licenciatura:

Quando eu dava aulas |a em Pedro de Toledo eu tive muita sorte porque
eu era nova, dava aula de Geografia, fazendo Filosofia. Entdo, entre os alunos eu
tinha muita autoridade porque eu estava estudando e ensinava uma Geografia ja
moderna para eles. N&s faziamos trabalhos, [...] tinha um riozinho |14 e nds iamos
dar aula no rio. Todas aquelas nomenclaturas de rio eram dadas dentro do rio.
Depois nds iamos para Peruibe ensinar a parte de mar; [...] estudavamos a cidade

de Pedro de Toledo, e eles confeccionavam mapas (Trecho da entrevista realizada
com a professora Livia de Oliveira, Rio Claro-SP, 2005).

Vemos que sua pratica docente estava imbuida de saberes e métodos da Geografia
da época e, é significativo observar que, esses saberes ndo estavam diretamente

relacionados a didatica da Geografia do ensino basico. Eram conhecimentos mais
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relacionados a ciéncia de referéncia, tais como, temas da geomorfologia, climatologia etc.
Dai sua pratica, enquanto docente do ensino basico, priorizar as excursdes, ou trabalhos de
campo, praticas, alids, difundidas no ambito académico da Geografia da Universidade de Sao

Paulo e na unidade do campus de Rio Claro — SP.

As investigacbes sobre o ensino de Geografia surgiram, entdo, como uma
consequéncia da atuagdo docente de Livia de Oliveira na universidade, mais especificamente
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Rio Claro. De modo mais amplo, dizemos que
o modelo institucional da recém-criada Faculdade onde Livia foi convidada a atuar esta
associado aos projetos pessoais do Diretor da instituicdo e a necessidade particular de Livia
em garantir seu espaco profissional do ensino superior. A confluéncia de projetos
profissionais com a histéria particular de constituicdo das instituicdes de pesquisa e ensino
superior no Estado de Sao Paulo, Brasil, contribuiu para a consolida¢ao da Geografia como
disciplina autbnoma no meio académico. Esse fato pode ser um dos responsaveis pela
permanéncia da disciplina no curriculo de praticamente todas as séries do ensino bdasico no

pais. Tal fato ndo foi garantido em todos os paises ocidentais, na atualidade.

Ao chegar a FFCL de Rio Claro para lecionar no curso de Geografia, Livia se deparou
com um modelo no qual a Didatica fazia parte da grade curricular de praticamente todos os
cursos, diferentemente da estrutura curricular dos cursos da Universidade de S3ao Paulo.
(BUSCHINELLI, 1988).

Ele queria que eu desse a disciplina que se chamava “Didatica Especial de
Geografia” para o quarto ano [...] Ele me chamou bem atencdo, (...)Ele queria que
eu viesse para trabalhar em Didatica da Geografia; que eu fizesse pesquisa, ele
usou bem a palavra, que eu iniciasse trabalhos de pesquisa em Ensino da
Geografia, [...] Nem a USP tinha esse tipo de trabalho! [...] Quando comecei a
trabalhar na Didatica, senti que a questdo do mapa é que seria importante para

desenvolver trabalhos (Trecho da entrevista realizada com a professora Livia de
Oliveira, Rio Claro-SP, 2005).

Os trabalhos com mapas a que Livia se refere dizem respeito as suas investigacoes
sobre a aprendizagem do mapa em Geografia, baseadas nas concep¢des de Jean Piaget, um

tema novo para a Geografia e também no campo educacional.
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Poucas eram as pesquisas em Educacdo que utilizavam referenciais de Piaget, e na
Geografia nada ainda havia sido publicado sobre essa temdtica, tampouco pesquisas sobre o
ensino de Geografia. Mas a professora Livia, ainda na década de 1970, inaugurou na
Geografia as reflexdes sobre o ensino da cartografia nas escolas, embasada nas concepgdes

piagetianas sobre representacdo do espago na crianga.

Portanto, o tema de sua investigagdao nao surgiu de modo intuitivo, mas, sim,
articulado a necessidade de se realizar pesquisas numa Faculdade, garantindo, assim, o
status de exceléncia da instituicdo; estava articulado a todo um contexto favoravel. A
manutencdo do status da recém-criada FFCL significava também, para a professora Livia, a
conquista de seu espaco, como mulher (docente e pesquisadora), no universo académico e
contribuiu para a constituicio da Geografia como uma disciplina de alto status na

Universidade.

4 Consideragdes finais: uma longa trajetéria de consolidacdo das pesquisas que

tratam do Ensino de Geografia

Ao longo das décadas de 1960 e 1970, as pesquisas sobre o Ensino de Geografia se
tornaram essenciais a sobrevivéncia do Curso de Geografia da Universidade em que Livia
iniciou sua atuacdo docente e também a manutencdo de sua prépria carreira como
professora universitaria.

A época, a preocupacdo era desenvolver, no ambito do ensino de Geografia, um
arcabouco tedrico e metodolégico capaz de caracterizar e justificar as pesquisas que vinham
sendo realizadas por docentes responsaveis por disciplinas ligadas ao Ensino de Geografia.

A analise de diferentes fontes de informagdes, como depoimentos, bibliografia,
publicacdes oficiais e demais documentos, mostra-nos que a professora Livia de Oliveira teve
um papel extremamente importante na definicdo da Geografia como uma disciplina
académica no pais. O Ensino de Geografia se tornou um caminho, uma estratégia para
garantir sua carreira docente no ambito académico e trouxe, com seu trabalho, uma

metodologia e um arcabouco tedrico novos para a Geografia brasileira.
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A institucionalizacdo do Ensino de Geografia como um campo de investigacdes
surgiu, portanto, como uma consequéncia das estratégias engendradas no interior do meio
académico para sustentar o status da Geografia como uma disciplina necessdria a

universidade e a profissionaliza¢cdo dos docentes do ensino superior.

Sua trajetdria de trabalho com o Ensino de Geografia apresenta uma variedade de
contribuicdes. No ambito do ensino e da pesquisa, Livia veio e vem, ao longo de sua longa
trajetoria, introduzindo metodologias e técnicas de analise novas no campo da Geografia

académica brasileira, especialmente no ambito da Cartografia escolar.

Portanto, conhecer os caminhos trilhados pelos profissionais envolvidos com o
Ensino de Geografia pode nos ajudar a compreender ndo somente o passado, mas as
estratégias adotadas para o ensino de Geografia nas escolas de educagao bdsica e de ensino

superior da atualidade.
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Resumo

Neste texto, problematizam-se os conteidos de moral e civismo divulgados em cinco artigos
da Revista de Educagdo, periddico de destinacdo pedagdgica, publicado pela antiga Escola
Normal de Piracicaba, em Piracicaba-SP, entre 1921 e 1923 e que teve Lourenco Filho como
um dos seus editores. Para a andlise, foram utilizados aspectos da teoria dos processos de
civilizacdo, com base na ideia de controle das emocGes, proposta pelo socidlogo alemao
Norbert Elias, nas primeiras décadas do século XX. Por meio de abordagem histdrica,
constataram-se nesses artigos os principios de civilidade e de moralidade que deveriam ser
ensinados por meio da escola aos normalistas para que esses 0s ensinassem aos seus alunos,
futuros cidaddos da Republica. A partir da andlise dos artigos desse periddico foi possivel
constatar o desenho de cidadao que se divulgava e, em decorréncia, a disseminacao — por
meio da escola — de valores relativos as condutas sociais que condiziam com os padrdes de
comportamento de individuos civilizados para a Republica Brasileira.

Palavras-chave: Revista de Educa¢do. Moral e civilidade. Norbert Elias.

Revista de Educagdo (1921-1923): republican moral and civility in
teacher training

Abstract

In this paper, are analyzed the content of morality and civility disclosed in five articles
published in the Revista de Educacdo, educational periodic published by the School for
Teaching Training of Piracicaba, between 1921 and 1923, and that had Lourenco Filho as
editor. For the analysis, it was used aspects of the theory of civilization processes, based on
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the emotional control idea, proposed by the German sociologist Norbert Elias, in the first
decades of the twentieth century. Through historical approach, it was founded in these
articles the principles of civility and of morality that should be taught through the school to
the teaching training students so they could teach it to their students, future citizens of
Republic. From the analysis of the articles of this journal it was possible to observe the
"drawing" of citizen who was disclosed and, consequently, the spread - through the school —
of values related to social behavior that matched to the standards of civilized individuals to
the Brazilian Republic.

Keywords: Revista de Educa¢do. Morality and civility. Norbert Elias.

Revista de Educacion (1921-1923): moral y civilidad republicanas en
la formacién docente

Resumen

En este texto, se problematizan los contenidos de moral y civismo divulgados en cinco
articulos de la Revista de Educacion, periddico con fines pedagogicos, publicado por Ila
antigua Escola Normal de Piracicaba, en Piracicaba-SP, entre 1921 y 1923 y que tuvo a
Lourenco Filho como uno de sus editores. Para el analisis, se utilizaron aspectos de la teoria
de los procesos de civilizacion, con base en la idea de control de las emociones, propuesta
por el socidlogo aleman Norbert Elias, en las primeras décadas del siglo XX. Por medio del
abordaje histérico, se constataron en esos articulos los principios de civilidad y de moralidad
que deberian ensefiarse por medio de la escuela a los normalistas, para que estos los
ensefiaran a sus alumnos, futuros ciudadanos de la Republica. A partir del analisis de los
articulos de este periddico fue posible constatar el disefio de ciudadano que se divulgabay,
en consecuencia, la diseminacidn — por medio de la escuela — de valores relativos a las
conductas sociales que condecian con los patrones de comportamiento de individuos
civilizados para la Republica Brasilefa.

Palabras clave: Revista de Educacion. Moral y civilidad. Norbert Elias

1 Introdugdo

O objetivo deste texto é analisar cinco artigos publicados pela Revista de Educagdo,
periodico editado pela Escola Normal de Piracicaba, entre os anos de 1921 e 1923, buscando
identificar os conteidos de moral e civismo veiculados nos artigos desse periédico com a
ideia de controle das emocgbes presente na teoria dos processos de civilizacdo do sociélogo
alemdo Norbert Elias. Partindo de uma abordagem histérica, e focando nas questdes de
moral e civismo, encontramos nesses artigos os principios que deveriam ser ensinados aos
normalistas para que os ensinassem aos seus alunos, futuros cidaddos da Republica.

Ao realizar a presente pesquisa, observamos que naquele periodo (1921-1923) havia

uma circulacdo mais intensa do discurso a respeito da importancia dos saberes sobre a
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moral e o civismo na formacdo de cidaddos — por meio da escola — para a construcao e
consolidagao da nagdo brasileira republicanal. Por outro lado, a questdao do controle das
emocoes, central na teoria dos processos de civilizacdo de Elias, influencia ndo sé a conduta
individual, mas, também (e em igual medida), a conduta social dos individuos. Assim, a
escola, ao transmitir, entre outros, principios de moral e civismo, estd atuando sobre o
individuo, no sentido de aumentar o patamar de controle de suas emogdes individuais para
que esse mesmo individuo adquira um determinado padrdo de comportamento,
minimamente adequado para o convivio em uma sociedade pacificada (BRANDAO, 2007;
ELIAS, 1993).

Delimitamos a tematica de nossa andlise a divulgacdo dos principios de moral e ao
civismo, presentes nos artigos publicados na Revista de Educa¢do, por considerarmos que
com essa temadtica podemos compreender melhor a ideia eliasiana de que a conduta social
influencia (e, de certa maneira, regula) a conduta individual, bem como o seu inverso, ou
seja, a ideia de que a conduta individual também influencia as condutas sociais dos

individuos.

2 A Revista de Educagdo

A Revista de Educag¢do é um periédico de destinacdo pedagdgica, criado pela antiga
Escola Normal de Piracicaba, logo apds a implantacdo da Reforma da Instrugdo Publica de
1920, conhecida como Reforma Sampaio Ddria, entdo Diretor Geral da Instrugdo Publica do
Estado de S3o Paulo. No volume |, n2 2, publicado em setembro de 1922, a revista traz em

sua contracapa a finalidade com que veio a lume:

A Revista de Educacgado, orgam2 da Escola Normal de Piracicaba e escolas
annexas, conforme a sua prépria denominacdo indica, € uma publicacdo periédica
gue tem por fim estudar, discutir e divulgar as mais salientes questdes que, directa
ou indirectamente, se prendem a educagdao em geral. O objectivo immediato é o de
contribuir de uma maneira pratica e tao efficaz quanto possivel, para o progresso
scientifico do ensino primdrio e secunddrio; e, como, nesse ensino o mal mais geral
e nefasto é o verbalismo estéril, o aprendizado sé de palavras, o cultivo
desintelligente e brutal da memodria, a "Revista" inscreve como primeiro artigo de
seu programma o combate systematico a esse desvio de instruc¢do, que tanto mal

! Apesar de nossa analise ter como objeto os artigos da Revista de Educagdo, publicada em um periodo curto
de trés anos, as ideias de formacdo da nacionalidade brasileira, por meio de saberes de moral e civismo,
circularam, segundo alguns pesquisadores, por um periodo relativamente longo, desde a Independéncia do
Brasil, em 1822 (NAGLE, 1974; DE LUCA, 1999).

> Quando da citacdo de trechos do periddico, mantivemos a ortografia original.
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causa a formagdo do espirito da creancga, e do adolescente. Por isso mesmo, toda
collaboragdo, ao mesmo tempo que orientada nesse sentido, deve ser vasada nos
moldes da concisdo, da clareza e da precisdo da linguagem, fazendo questdo das
ideas e ndo so das palavras.

Pela apresentacdo é possivel observar que os objetivos do periddico seriam combater
o ensino verbalista de mera memorizacdo e contribuir para a formac¢do do professorado,
ampliando o debate sobre questdes educacionais do pais e, também, apoiando o
reformador Sampaio Déria, que defendia a moral e o civismo como principais elementos na
formacao da nova sociedade republicana3.

Foi em um momento de intensas manifestacdes de cunho nacionalista, efervescéncia
cultural, politica e social, haja vista os vdrios acontecimentos que marcaram o momento
historico — como a Primeira Guerra Mundial, a Semana de Arte Moderna e o Centenario da
Independéncia do Brasil — que a Revista de Educa¢do foi publicada®. As ideias de
efervescéncia educacional e otimismo pedagdgico®, que tomaram a Primeira Republica,
podem justificar as publicacGes sobre a educacdo e a cultura, entre outros temas que
buscaram valorizar os elementos nacionais.

Com a Proclamacao da Republica, iniciou-se um movimento de superacdo do periodo
Imperial considerado atrasado em todos os niveis. A escolariza¢do passou a ser vista como o
principal meio para a formacdo do cidaddo republicano brasileiro e para fixar o imigrante
estrangeiro no pais que o acolheu. Em decorréncia, a valorizacdo dos elementos nacionais
pela educacdo e pela escola se tornou um ponto importante para a formacdo da nacao
naquele momento e, com isso, foi dada maior énfase na formacao de professores.

Segundo Hilsdorf (1998), uma das primeiras medidas de Sampaio Déria, ao assumir o

cargo de Diretor Geral, foi distribuir em diversas escolas do Estado pessoas de sua confianca,

* De acordo com Carvalho (2010, p. 118), Sampaio Déria "[...] é o doutrinador e o propagandista da extingdo do
analfabetismo que faz uma opcgdo politica pela escola alfabetizante de dois anos, ele é também o educador
spencerianamente atento aos meios e aos métodos pedagdgicos de cultivo ao fisico, da inteligéncia e do
carater da crianca convencido de que esse era o caminho para deslanchar o desenvolvimento natural de suas
faculdades. Desenvolvimento esse que, pela lei da recapitulacdo abreviada, que [...] era peca nuclear do credo
pedagogico de Doéria, seria necessariamente homadlogo do desenvolvimento da civilizagdo. Por isso, o
reformador que prop&e a escola de dois anos como uma férmula magica de extingdo do analfabetismo é o
pedagogo que acredita conhecer um método de ensino capaz de promover, com dois anos de escolarizagao, a
cultura das faculdades intelectuais, morais e fisicas da crianga, dotando-a dos meios e das condigOes
necessarias para seu natural posterior aperfeicoamento: o método da intuigao analitica".

‘o professor Lourengo Filho foi um dos principais criadores e editores da Revista de Educag¢do, ex-aluno e
colaborador de Sampaio Ddria, por isso, ha indicios de que a revista foi criada com estratégia editorial para
divulgar a Reforma de 1920, e assim, de certa maneira, legitima-la.

> Expressdes utilizadas, entre outros, por Nagle (1974).
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gue propagariam as medidas implantadas pela Reforma de 1920, garantindo sua efetivacao.
Nesse sentido, a vinda de Lourencgo Filho para lecionar Psicologia e Pedagogia na Escola
Normal de Piracicaba tinha o intuito de fazer a campanha em prol da Reforma Sampaio

Déria naquela regidao. Hilsdorf afirma, ainda, que a vinda de Lourencgo Filho

para Piracicaba ndo foi um ato do tipo "remocgdo de cadeira", tdo comum
na vida dos professores: ela esta diretamente ligada a implantagdo da reforma do
sistema publico paulista empreendida por Antonio Sampaio Ddria em fins de 1920
[...].

Para dar conta desse radical programa, Sampaio Ddria colocou em pontos
chaves, administrativos e pedagdgicos, da organizagdo paulista de ensino, nomes
do universo escolar compromissados com ele, quer do ponto de vista do
partilhamento das idéias, quer do ponto de vista das relagdes pessoais, professores
jovens, muitos deles ex-alunos, adeptos das novas teorias do ensino e
simpatizantes ou membros, como ele, da Liga Nacionalista — que objetivava a
nacionaliza¢do do pais e a desalfabetizacdo (HILSDORF, 1998, p. 96-98).

Consideramos, portanto, que a Revista de Educagdo foi criada como estratégia
editorial para fazer a propaganda da Reforma Sampaio Dodria, contribuindo para sua
efetivacdo. Mas, é importante notar que quando o volume I, n2. 1 foi publicado, Déria ja nao
estava mais a frente da Direcdo Geral da Instrugdo Publica Paulista. Mesmo com isso, ele ndo
deixou de influenciar as publicacdes da Revista e as discussGes sobre a instrucdo no cenario
educacional paulista depois de sua exoneracao.

Com relacdo ao periodo de publicacdo da Revista da Educagdo (1921-1923), ha que
se ressaltar a sua brevidade. Assim, foram encontrados 6 niumeros, divididos em 3 volumes e
todos publicados pela tipografia do Jornal de Piracicaba (diario que, atualmente, é publicado
na cidade). O volume 1 é composto por dois nimeros; o volume 2 por trés nimeros e o
volume 3 é composto por apenas um Unico niumero, o que indica a decadéncia da Revista
naquele momento. Em seu curto periodo de existéncia®, a Revista teve 7 editores, a saber:
Honorato Faustino (diretor da Escola Normal de Piracicaba e anexas), Anténio Pinto de
Almeida Ferraz e Lourenco Filho (professores da Escola Normal de Piracicaba), Pedro Crem,
Dario Brasil, Anténio dos Santos Veiga e Maria Graner (professores da Escola Modelo uma
das anexas a Escola Normal de Piracicaba). Os autores eram professores da prdpria escola e
anexas, de outras Escolas Normais do Estado de Sao Paulo, como Campinas, Pirassununga e

Casa Branca, bem como alunos e outros profissionais, como, por exemplo, médicos.

® Aida de Lourenco Filho (maior idealizador da Revista) para reformar a Instrugédo Publica no Ceard, em
1922, pode ter contribuido para a extingdo desse periddico.
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Nery (2009, p. 121) levanta a hipdétese de que a nomeagdo de Lourenco Filho
representou uma tentativa de reequilibrar as forgas, desestabilizando a hegemonia do grupo
de professores organizados em torno da Revista da Escola Normal de Sdo Carlos (1916-
1923). Como mencionamos acima, para garantir com éxito a aceitagdo da Reforma, Sampaio
Ddria promoveu uma série de trocas no corpo docente das instituicdes. De acordo com Nery,
Déria fez uma reorganizagdo, transferindo os professores da Escola Normal Secundaria de
Sdo Carlos para as antigas Escolas Normais Primarias.

Dessa forma, ha igualmente indicios de que a Revista de Educa¢do objetivava
desarticular a Revista da Escola Normal de Séo Carlos, cujos colaboradores apoiavam o ex-
diretor Oscar Thompson.

Os possiveis leitores da Revista de Educa¢do seriam os estudantes das escolas
normais, os professores ja formados e outros profissionais que trabalhavam na area de
educacdo. O periddico publicou artigos sobre diversas temdticas que estao relacionadas ao
contexto politico, econdémico, cultural, social e, principalmente educacional, vivido no Estado
de Sao Paulo, nas primeiras décadas do século XX, relativas as tentativas de modernizagao
do ensino e extincdo do analfabetismo, buscando formar uma sociedade nova. Alguns temas
concernem as disciplinas da Escola Normal, dirigidas especialmente para a formacdao dos
normalistas, como Pratica Pedagdgica, Higiene, Histdria, Musica etc., além de auxiliar no

., ... 7
trabalho dos professores que ja atuavam na escola primaria’.

3 A moral e o civismo nos artigos da Revista de Educagdo

Nesse contexto da Educacdo Brasileira, os conteudos sobre Moral e Civismo eram
considerados essenciais para a formacao do novo cidadao republicano e para a integracao
dos imigrantes estrangeiros. O primeiro dos artigos foi escrito por Thales Castanho de

Andrade® e tinha como titulo Do ensino de histdria (1921). Dario Brasil® escreveu O civismo

7 Além de publicar sobre temas nacionalistas, a Revista se destacou pela publicagdo do artigo Estudo da
Atengdo Escola (v. 1, n. 2, 1921), de Lourenco Filho. Nesse artigo, o autor explicita que o conhecimento do
funcionamento da mente infantil pode ajudar o trabalho do professor. Fator importante para o ensino,
despertar e manter a atencdo da crianca é tema central do artigo.

® Thales Castanho de Andrade era formado pela Escola Normal de Piracicaba e amigo de Lourenco Filho desde
1915, quando juntos lecionaram com Sud Mennucci no Grupo Escolar de Porto Ferreira.

? Lente de Geografia e Histdria na Escola Complementar de Piracicaba.
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pelo ensino de histéria, publicado no mesmo ano. No ano seguinte (1922), Pedro de Mello™®

escreveu 7 de setembro de 1922, Sud Mennucci'' escreveu Um jubileu e, por fim, Joaquim da
Silva'® escreveu Discurso.

De modo geral, esses artigos tratam da importancia e da necessidade dos
conhecimentos sobre a histéria patria para o professor e para o cidadado, e ressaltam a
importancia do papel do professor na formagdo da sociedade e a educagdo como meio de
impulsionar o desenvolvimento do pais; os sentimentos patriéticos e os valores morais
necessarios aos cidaddos. Os artigos — Um Jubileu e Discurso — sao discursos pronunciados
aos normalistas, colocando o professor como exemplo de cidaddo a ser seguido pela
populacao.

Na opinido de Bittencourt (2008, p. 109), a Histéria era entendida como componente
da formacdo nacional, sem perder seu cardter universal. Parte dos intelectuais engajados
nos projetos de moderniza¢do do pais, pela via da industrializagao, considerava a histéria da
patria — ao lado da geografia — disciplinas fundamentais que deviam ser disseminadas para o
conjunto da populagdo estudantil.

Com o estabelecimento do regime republicano, a Instrucdo Moral e Civica substituiu
as aulas de ensino religioso. A introdu¢dao dessas disciplinas nas escolas representou, por
vezes, um apéndice da Histdria ou, outras vezes, um acréscimo a essa disciplina, servindo
para desenvolver o sentimento patridtico, direcionando a moral secular (BITTENCOURT,

2008 p. 117). Na opinido de De Luca (1999, p. 86-87):

Da histéria, por sua vez, esperava-se um conjunto coerente de
tradigOes a serem partilhadas por todos. Acreditando-se conduzidos pela mado
firme da metodologia cientifica, os historiadores debrugaram-se sobre o passado,
privilegiando certos individuos e episddios de um trabalho de consagracdo que
respondia as necessidades do momento. Emergiu entdo a figura do bandeirante,
dilatador incansavel das fronteiras. A narragdo da conquista e da manutengdo do
territdrio foi transformada na grande epopéia nacional, redimindo ndo apenas o
nosso passado, mas também as regides tropicais que — afinal — dava sinais de poder
conviver com a civilizagao. Essa construcao excludente, que transpunha a recente
supremacia desfrutada por S3o Paulo para o tempo mitico das origens, mal
conseguia disfarcar suas implicagGes politicas.

"% Lente de Francés na Escola Normal de Piracicaba.

u Delegado Regional de Ensino da Regido de Piracicaba, no periodo em que Sampaio Déria foi Diretor da
Instrugdo Publica de Sdo Paulo. Escrevia para o jornal O Estado de S. Paulo sobre questdes culturais, escolares e
literdrias, quando, em 1920, a convite de Sampaio Ddria, comandou o recenseamento escolar em S3o Paulo,
proposto pela Reforma Sampaio Ddria. Em seguida, assumiu a chefia da Delegacia Regional de Ensino de
Campinas e depois transferido para Piracicaba (HILSDORF, 1998).

2 Lente de Psicologia da Escola Normal de Pirassununga.
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No artigo publicado em 1921, Andrade considerava que as ligdes de histdria

deveriam ser ministradas da seguinte forma:

Quando uma creanga tiver iniciada a sua educagdo escolar ja pode e deve
ir recebendo, também, os ensinamentos da historia. Ndo serdo, por certo, ligdes
que versem sobre os povos orientais ou cousa semelhante; serdo por exemplo,
nogdes histdricas sobre a cidade em que o alumno residir, e depois , a pouco a
pouco, sobre a ida do seu Estado, do seu paiz... Mais tarde, bem mais tarde,
quando o educando ja possuir solidas no¢Ges do tempo, largas nogbes sobre a
terra, profundo sentimento de sua nacionalidade, eis chegado o instante propicio
para saber com proveito a ida de todas as gentes, por toda a parte, em todos os
tempos (ANDRADE, 1921, p. 48).

Ja no artigo O Civismo pelo Ensino de Histdria (v. |, n2 1, 1921), Dario Brasil ressalta
que o estudo da Histdria Patria despertou interesse diante da a¢do que a Liga Nacionalista
vinha desenvolvendo contra o analfabetismo e a nova direcdo dada a Educacdo Civica nas
escolas brasileiras. Era preciso, além do conhecimento sobre Histéria antiga, média e
moderna, o conhecimento da Histéria do Brasil e dos Estados. De acordo com Brasil (1921), a
falta dos conhecimentos sobre o pais dificultava a concretizacdo dos fendmenos que
modificam a sociedade e o préprio pais. O autor critica a dissociacdo entre as disciplinas de
Histdria Patria e Educacao Civica, jd que ndo se pode conceber uma disciplina sem o discurso

da outra:

A Historia é a base sobre que se fundamenta a Educagdo Civica, que deve
ser diffundida por meio de exemplos, conferencias, preleccg¢bes e artigos, por todo
0 paiz e principalmente pela pratica, como se faz nos Estados Unidos, na ltalia,
Allemanha e outros paizes europeus onde, as grandes em culto de homenagem
civica, aos tumulos dos grandes patriotas, sdo comuns (BRASIL, 1921, p. 23).

O autor considera que as disciplinas, realizadas da maneira mencionada acima,
podem despertar o "amor do passado e o sentimento patrio, e assim os individuos se
tornam verdadeiros cidaddos" capazes de compreender seus direitos e deveres e
desempenhar atitudes que interessam ao publico e a coletividade. Para Brasil (1921, p. 24),
os intelectuais precisam divulgar o patriotismo em beneficio das massas.

O artigo 7 de Setembro (v. I, n2 2, 1922), escrito por Pedro de Mello, é dedicado ao
Centendrio da Independéncia do Brasil e a importancia da comemoracao dessa data, para o
pais. Ao lado dos comentarios do autor sobre a comemoracao histérica dessa data, o artigo
apresenta um hino intitulado Hymno do Ypiranga, escrito pelo préprio Mello. Ele ressalta
gue o Estado de Sdo Paulo foi o cenario onde se desenrolou esse acontecimento de extrema

importancia para a nacgao.
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Ao raiar deste dia a alma nacional, de sul a norte, num grande frémito de
enthusiasmo, como uma harpa gigantesca, vibrou do intenso jubilo, porque elle
rememorava a grande data nacional, a grande data secular, a mais gloriosa da
nossa historia, pois que representa aquella em que se constituiu como nagdo
auténoma e independente, a grande patria brasileira (MELLO, 1922, p. 111).

Segundo De Luca (1999, p. 22), o ano de 1922 é carregado de dramaticidade e peso
simbdlico, pois, além do ano do Centendrio da Independéncia, foi o ano da fundagdo do
Partido Comunista e do Centro Dom Vital, de orientacdo catélica, da Semana da Arte
Moderna e do episédio do Forte de Copacabana, marco inicial do tenentismo. Sendo assim,
estabeleceu-se uma associacao entre o ano de 1922 e a ideia de novo.

O artigo Um Jubileu (v. 1l, n2 1, 1922), por sua vez, é um discurso de Sud
Mennucci pronunciado na comemoragdo do 252 aniversario da Escola Normal de Piracicaba.
Em sua fala, Mennucci enfatiza a importancia da Escola Normal e da instrucdo desenvolvida
nessa instituicdo para o progresso do Estado; parabeniza o Dr. Honorato Faustino pela
administracdo da escola, os mestres e os normalistas, futuros professores que formariam as

novas gerag¢des. Mennucci atribui ao trabalho docente o estatuto de uma fungao civica.

E que esta festa é em si mesma uma glorificacdo: a exaltagdo de
esforco pertinaz, da paciencia reflectida, da vontade disciplinada; é a glorificagdo
de um trabalho exhaustivo e extenuante de gabinete, todo elle feito sem alarde,
sem espalhafatos, e sem reclames; é emfim, a glorificacdo dos heroismos obscuros
gue, no silencio das salas, forjam as bases impereciveis em que se esteiam a cultura
e a civilizagdo (MENNUCCI, 1922, p. 22).

J4 o artigo intitulado Discurso (v. Il, n2 3, 1922) é de autoria de Joaquim da
Silva, Lente de Psicologia da Escola Normal de Pirassununga. O artigo foi dirigido aos
formandos da Escola Normal, relatando a importancia da profissao docente e de seu dever

em formar os brasileiros. Assim se expressa Silva:

Nosso paiz é uma terra de imigracdo. Ocioso seria demonstrar-vos que
assimilar o imigrante é necessidade de vital importancia para a integridade da
Patria.

Esta obra sé a escola a pode realizar. As criangas, disse-o um educador
americano, sdo a cadeia que ligard os homens entre si. Conquiste a crianga uma vez
sendo Ella ganha para o paiz, a familia terd mais fortes lacos que a prendam & terra
gue sera sua patria de adopgéo.

E ndo sé o filho do extrangeiro se orientara assim o ensino. A escola
nacionalista affirmard sua constante preoccupacdo de exaltar a nossa grandeza, as
nossas possibilidades, o nosso valor (SILVA, 1922, p. 157).

Desse modo, a educacao acompanhada dos saberes de moral e civismo seria a

forma mais eficaz de construir a sociedade brasileira republicana. O escotismo, por exemplo,

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro/ Vol. 24, n.46/ p. 156-172/ Mai-Ago. 2014.



165

além de atividade fisica, era compreendido como uma escola de moral e civismo. Na Escola
Normal de Piracicaba, a pratica do escotismo também tinha o propdsito de preparar os
futuros professores para atuarem como instrutores de escoteiros na Escola Primdria. Assim,
o aluno da Escola Normal acompanhava o desenvolvimento das atividades escoteiras com os
alunos da Escola Modelo anexa.

Mediante nossa analise, consideramos que a Revista de Educagdo (1921-1923)
contribuiu para a divulgacdo dos saberes de moral e civismo. Os artigos selecionados e
analisados representavam um conjunto de saberes que os professores da Escola Normal
publicavam, junto de uma linha editorial que reconhecia sua importancia para a formagao
do professor, naquele momento. Como a valorizacdo dos elementos nacionais era
imprescindivel na formacao dos cidaddos e da sociedade republicana da época, a divulgacdo
desses conteudos foi intensa. Observamos, portanto, a articulacdo entre o conteddo dos
artigos que compdem a revista com os principios republicanos sobre escola, moral e civismo,

divulgados em muitas instituicdes escolares naguele momento histdrico.

4 Alguns conceitos eliasianos e a Revista de Educag¢do

Em seu livro mais conhecido, O processo civilizador, Elias problematiza as formas a
partir das quais o homem se tornou civilizado e aprendeu a ter condutas que, ao longo da
histéria, |he conferiram comportamentos sociais baseados na cortesia e gentileza. O
problema de que Elias parte é: quais foram as causas e como ocorreram as mudancas
comportamentais que nos permitem considerar uma sociedade civilizada e outra barbara em
termos de costume e condutas sociais.

Buscando responder a esse questionamento, Elias recorre aos conceitos de Max
Weber acerca da formacdo e estrutura do Estado, especialmente aos conceitos de
monopdlio do uso legitimo da for¢a fisica e de monopdlio da tributacdo, para argumentar
gue a criacdo dos Estados nacionais europeus, na ldade Média, e a consequente pacificacdo
seguida, posteriormente, do surgimento dos primeiros nucleos urbanos (as cidades),
proporcionou uma nova configuracdo social. Tanto quanto essas novas configuracdes sociais,

os individuos também passaram a ter um novo padrdo de comportamento, em funcdo das
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alteracBes de suas estruturas mentais. E desse novo padrido de comportamento que surgem
novas maneiras (regras) de regular suas condutas®?.

Se antes a convivéncia social era regida por principios ligados a forca fisica, isto &,
aqueles que dispunham de maior forga fisica impunham a sua vontade aos mais fracos, a
partir do momento em que os Estados nacionais europeus foram se configurando em
Estados unificados, detentores do monopdlio do uso legitimo da forca fisica e também do
monopdlio da tributacdo, as relagdes sociais entre individuos de uma mesma sociedade (ou
de um mesmo Estado) foram modificadas, assim como também foram modificadas as
condutas individuais desses mesmos individuos, sempre numa mesma dire¢do, quer seja,
sempre aumentando o patamar de controle social e individual (autocontrole) .
Sintetizando, Elias (1994, p. 17) afirma que as "ligacdes entre mudancas na estrutura
psiquica da sociedade e mudancas na estrutura do comportamento e da constituicdo
psiquica" sdo intrinsecas e diretamente relacionadas, sempre numa via de mao dupla. Nesse

sentido, conforme afirma Brandao (2007, p. 103):

A medida que as pessoas sio obrigadas a viver pacificamente em
sociedade, elas passam a observar as outras pessoas e a serem observadas (o que
Elias chama de controle social), fazendo com que o seu cédigo de conduta, ou
padrdo de comportamento, seja lentamente transformado, aumentando a
compulsdo de policiar o préprio comportamento.

Por esse motivo, de acordo com Elias, o controle explicito de pulsGes e do
comportamento decorreu desse movimento de constituicdo e consolidacdo de unidades
sociais pacificas. Desse modo, sentimentos antes ndo despertados, como a vergonha, o asco,
a delicadeza e a polidez tornaram-se balizadores de condutas individuais consideradas
civilizadas, as quais, por consequéncia, serviriam como referéncia para despertar no restante
da sociedade a necessidade de se tornar mais civilizada.

De acordo com Elias, a internalizacdo do autocontrole foi um processo crescente,
fazendo com que, progressivamente, acdes conscientes fossem transformadas em acgbes
puramente inconscientes, mas de uma forma ou de outra, a "direcdo dessa transformacao
de conduta, sob a forma de regulacdo crescentemente diferenciada de impulsos, era

determinada pela dire¢do do processo de diferencia¢do social, pela progressiva divisdo de

B A esses processos Elias dd os nomes de sociogénese e psicogénese, respectivamente. (ELIAS, 1993 e 1994)

" Quando Elias afirma que as alteragdes na estrutura mental individual (psicogénese) e as modificacdes nas
relagbes sociais (sociogénese) ocorrem sempre numa mesma direcdo, ele ndo estd afirmando que essas
mudancgas sdo previsiveis, inexoraveis ou pré-determinadas. Elias esta afirmando que, analisadas a posteriori, é
possivel identificarmos a dire¢cdo em que essas alteracdes ocorreram (ELIAS, 1993; BRANDAO, 2007).
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fungdes e pelo crescimento das cadeias de interdependéncia”, dentro das quais, "direta ou
indiretamente, cada impulso, cada agdo do individuo tornavam-se integrados". Elias
considera, ainda, que a fixacdo do autocontrole mental como traco de personalidade
caracteristico do ser humano da-se em fungao de diversos elementos, entre os quais citamos
a "monopolizacdo da forga fisica", a "estabilidade dos érgdos centrais da sociedade" e a
“crescente divisdo entre vida publica e vida privada, transformando a estrutura da
personalidade" (ELIAS, 1993, p. 196-197).

O conjunto desses elementos faz com que seja implementado, desde a mais tenra
infancia, o autocontrole emocional como modo de organiza¢do e regulagdao das condutas
publicas dos individuos, transformando-os em elementos basilares da ideia eliasiana de
processos de civilizagdo. Conforme sintetiza Gebara, os processos de civilizagdo fundam-se
na existéncia de processos ndo planejados, nos quais ocorrem alteracdes tanto nos controles
externos (controles invisiveis decorrentes das relagGes sociais existentes no interior de cada
sociedade) quanto nos controles da conduta individual (autocontrole), caminhando, na
imensa maioria das vezes, na dire¢do de um maior nivel de autocontrole na regulacao dos
comportamentos individuais. Em decorréncia dessa internalizagao e desse, cada vez maior,
controle das emocgdes, sentimentos como vergonha, culpa, asco e gentileza conduziram os
individuos a um padrdo de conduta pautado por um maior refinamento e polidez (GEBARA,
2009, p. 29).

Nesse sentido, consideramos que no ambito da abordagem analitica proposta por
Elias para a analise dos processos civilizatdrios as sociedades ocidentais europeias, e para os
limites que propusemos abordar neste texto, o autocontrole assume grande importancia.
Especialmente, considerando-se que esta intimamente relacionado ao aprendizado de
normas e regras que regulam as condutas individuais tanto quanto regulam as rela¢des (ou
condutas) sociais.

Articulando essas proposi¢Oes eliasianas, que destacamos acima, aos artigos nos
guais sdo abordados os conceitos de civismo e de moral na Revista de Educac¢éo, podemos
problematizar a funcdo que esse periddico ocupou, como meio de divulgacdo de conteldos
considerados adequados e necessarios para a formacao docente.

Com o propdsito de fazer circular as ideias mais modernas a respeito da educacao

escolarizada, bem como de fornecer informacgdes a respeito dos principios educacionais que
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pautariam as atividades dos futuros professores, os artigos publicados na Revista de
Educagdo tiveram papel importante a medida que instruiam as normalistas sobre os saberes
necessarios para formar futuros cidadaos civilizados e capazes de contribuir para a formacao
e consolidagdao da nagao brasileira.

Buscando superar os considerados atrasos do regime monarquico, as propostas
republicanas de formag¢dao de uma nagdo esclarecida e moderna tinham a escola como o
I6cus no qual se garantiria a construcdo dessa nacdo pretendida. A nova civilidade, que se
formaria a partir da escola, funcionaria como meio de cultivar e expandir a conduta social
gue se buscava para a construgdo da nova nag¢ao brasileira, agora republicana.

A nosso ver, com a Proclamacdo da Republica, em 1889, sdo incentivadas todas as
formas de circulagdo das ideias republicanas e, portanto, contrdrias ao regime mondrquico,
latentes na intelectualidade brasileira naquele momento histérico. Esse marco divisor (a
Proclamagdo da Republica) permitiu um novo direcionamento para a fungdo que a escola
poderia exercer na formacdo do Estado brasileiro, que se considerava moderno. Com a
Republica, o objetivo principal da educagdo passou a ser o de permitir a (e de ajudar na)
construcdo de uma identidade brasileira de escola, de alunos e de futuros individuos para a
sociedade. A partir da escola seria formado o cidadao civilizado e com uma conduta social e
moralmente adequada aos anseios republicanos. Aos professores, portanto, caberia o
dominio de técnicas e saberes especializados a partir dos quais seria possivel formar esses
individuos civilizados para uma sociedade republicana.

Observamos, portanto, que a civilidade requisitada para a formacdo das criancgas
passou a ser, juntamente com o ensino das primeiras letras, a pedra de toque do ensino
modelarmente republicano. Nesse sentido, e de acordo com Lourengo e Razzini (2010,

p.511, grifos dos autores):

Apds a Proclamacgdo da Republica, as representagdes da patria presentes
no curriculo da escola elementar, ainda que ficassem mais visiveis na introdugao
das aulas de Educag¢do Civica, que visavam despertar nos alunos uma ideia
nacional, e nos estudos das ConstituicGes federal e estadual, alargaram-se também
pelos conteudos das matérias que formavam o tripé da identidade nacional (Lingua
Materna, Geografia e Histdria). Tal influéncia alcancaria ainda as aulas de Musica e
as entdo chamadas festas escolares, solenidades publicas reservadas a celebracgéo
das datas nacionais (redefinidas para legitimar o novo regime), seja com a
entoagdo de varios hinos, seja depois, a partir de 1906, com o hasteamento da
bandeira brasileira.
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Além disso, outros aspectos que se destacam sdo a presenca dos imigrantes e
a concomitante formagdo, desenvolvimento e urbaniza¢do das cidades pelo Estado de Sao
Paulo, especialmente nas primeiras décadas do século XX. Tendo se destinado a cafeicultura
ou as fabricas, os imigrantes que vieram para Sao Paulo representavam certo perigo para a
constituicdo da nacdo brasileira republicana. Visando a integracdo do imigrante e a formacao
de seus filhos para a pdtria que os acolhia, a escolarizagdo foi considerada o principal
elemento capaz de evitar a perpetuacdo de valores trazidos pelos imigrantes, assim como de
ensinar o idioma portugués, a histéria e a geografia brasileiras e, com isso, civilizar e
moralizar os individuos.

Concomitantemente a escolarizacdo dos imigrantes (e, principalmente, de
seus filhos), ha que se considerar o desenvolvimento urbano das cidades paulistas,
acompanhando a expansdo da cultura cafeeira por boa parte do Estado, e a progressiva
formacao de cidades e pequenas vilas proximas as ferrovias que eram utilizadas para o
escoamento da producdo do café. Com essa nova configuracdo social (no sentido que Elias
utiliza esse conceito), as familias, que antes viviam mais isoladas em suas propriedades,
passaram a ter uma convivéncia social mais préxima com outras familias.

Como conseqliéncia direta disso, essa nova configuragdo social propiciou
maior controle das atitudes e condutas sociais, bem como a necessidade de um maior nivel
de autocontrole dos (e nos) individuos que compunham essas configuraces sociais. Assim,
podemos verificar que ocorreram altera¢des nos padrdes de condutas sociais e individuais,
modificados em razdo das novas estruturas politicas, econ6micas, culturais e educacionais,
as quais, progressivamente, passaram a regular a sociedade paulista daquele momento
historico.

A partir da analise dos conteludos de moral e civismo publicados na Revista de
Educagdo (1921-1923), constatamos que no momento em que uma nova disposicdo social se
organizava, em decorréncia da instauracdo do regime republicano — e para isso,
consideramos especialmente o caso do Estado de S3o Paulo —, e se buscava a formacdo dos
futuros cidaddos da patria a partir da educacdo das criancas, a escola passou a ser
considerada o templo de civilizacdo (SOUZA, 1998) que agregaria os elementos capazes de

construir o novo individuo para essa nova nacdo. Nesse sentido, a divulgacdo dos valores
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morais e de civismo, considerados necessarios para formar o professor, responsdvel direto

pela educagao do futuro cidaddo para a patria, assumiu significativa importancia.

5 Consideragoes finais

Neste texto, apresentamos e problematizamos os conteudos de moral e civismo
divulgados nos artigos da Revista de Educagdo, periddico da Escola Normal de Piracicaba,
publicado entre 1921 e 1923. Para a nossa analise, utilizamos aspectos da teoria dos
processos de civilizagdo, proposta pelo socidlogo alemdo Norbert Elias, nas primeiras
décadas do século XX. Dentro dessa teoria, dirigimos nosso foco a questdo do controle das
emoc¢des no nivel individual (autocontrole) e nas relagdes sociais (controle social). Elias
guestiona e problematiza o despertar dos sentimentos e atitudes que formam o padrao de
comportamento de uma determinada época em uma determinada sociedade (configuracao
social), o qual, para esse autor, baliza as atitudes dos individuos, nas quais estdo
incorporadas as pressdes externas advindas do ambiente social, o chamado controle social.

Consideramos que a abordagem que demos a analise do periddico explorou apenas
alguns aspectos da teoria eliasiana, bem como ndo esgotou as inUmeras possibilidades de
pensar a Revista de Educag¢éo, como um instrumento de difusdo e circulacdo de uma dada
cultura pedagédgica presente naquele momento histdrico. O que pretendemos, antes de
esgotar as possibilidades de reflexdao que a Revista de Educacdo pode propiciar, foi
apresentar uma faceta analitica, tendo por base a abordagem eliasiana dos processos de
civilizacdo, e ensaiar uma analise do conteudo veiculado nesse periddico, pensando no
desenho de cidaddo e de suas condutas sociais que vinham sendo requisitadas pelos anseios
republicanos, assim como as intervenc¢des efetuadas por meio da escola para a consecu¢ao
desse ideal de cidadao.

Por fim, ressaltamos a importancia da Revista de Educa¢do como veiculo de
divulgacdo e discussdo dos saberes educacionais e politicos daquele momento
(principalmente pela divulgacdo das ideias nacionalistas republicanas), bem como a
utilizacdo de periddicos educacionais podem auxiliar como fontes de pesquisa sobre a
educacdo brasileira e a necessidade de conhecer novas abordagens tedricas (como, por

exemplo, as teorias propostas por Elias), que nos permitiu problematizar um momento
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histérico no qual se construiu a ideia de escola, cujo modelo estd presente em nossa

sociedade até os dias atuais.
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Resumo

Por tempos, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) vem tracando um perfil préprio, ja que
esse espaco escolar é constituido por uma diversidade social, econémica e cultural. Dessa
forma, cabe as escolas organizarem-se, garantindo condicdes necessarias para o acesso,
permanéncia e uma educacdo de qualidade a todos. Nesse espaco, destacamos um novo
alunado da EJA que vem se ampliando nos recentes censos escolares: os alunos que fazem
parte do publico-alvo da Educacdo Especial. Tomamos como referéncia o ensino da
Matematica aos alunos com deficiéncia intelectual. O presente estudo teve como objetivo
realizar um mapeamento das producdes cientificas (dissertacdes e teses), enfocando o
ensino da Matematica aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA. Realizou-se o
levantamento junto ao banco de teses e dissertacdes da (Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior) Capes, partindo nessa busca de descritores especificos que
contemplassem o ensino da Matematica na EJA. Dentre os estudos selecionados, poucas
producdes foram encontradas sobre tal tematica. Para preencher essa lacuna, torna-se
urgente, pesquisas que visem a interface entre a Educac¢ao Especial e a Educagao de Jovens e
Adultos.

Palavras-Chave: Educagdo de Jovens e Adultos. Alunos com Deficiéncia Intelectual. Ensino
da Matematica.
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Research about teaching of the mathematics to youth and adults
with intellectual disabilities in the EJA.

Abstract

For ages, Youth and Adults (EJA) is drawing a profile of its own, as this school is comprised of
a diverse social, economic and cultural. Thus, it is up to schools to organize themselves,
ensuring necessary conditions for access, retention and quality education to all. In this
space, we highlight a new student body of EJA which has been expanding in recent censuses
school: pupils who are part of the target audience of Special Education. We control for
mathematics teaching for students with intellectual disabilities. The present study aimed to
conduct a mapping of scientific production (theses and dissertations), focusing on the
teaching of mathematics to young people and adults with intellectual disabilities in the EJA.
We carried out the survey with the bank of theses and dissertations Capes, starting this
search for descriptors that addressed specific mathematics teaching in adult education.
Among the selected studies, few productions were found on this topic. To fill this gap, it is
urgent, research aimed at the interface between Special Education and the Youth and Adults
Education.

Keywords: Youth and Adults Education. Students with Intellectual Disabilities. Teaching
Mathematics.

Investigaciones sobre la enseianza de las matematicas a los
jovenes y adultos
con deficiencia intelectual en la EJA

Resumen

Desde hace tiempo, la Educacidn de Jévenes y Adultos (EJA) viene trazando un perfil propio,
ya que este espacio escolar esta constituido por una diversidad social, econdmica y cultural.
De esta forma, cabe a las escuelas organizarse, garantizando las condiciones necesarias para
el acceso, la permanencia y una educacidén de calidad a todos. En este espacio, destacamos
un nuevo alumnado de la EJA que se viene ampliando en los recientes censos escolares: los
alumnos que forman parte del publico meta de la Educacién Especial. Tomamos como
referencia la ensefianza de las Matematicas a los alumnos con deficiencia intelectual. El
presente estudio tuvo como objetivo realizar un mapeo de las producciones cientificas
(disertaciones y tesis), enfocando la ensefianza de las Matematicas a los jovenes y adultos
con deficiencia intelectual en la EJA. Se realizdé el levantamiento en la banca de tesis y
disertaciones de la CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior®*),
partiendo en esa busqueda de descriptores especificos que contemplaran la ensefianza de
las Matematicas en la EJA. Entre los estudios seleccionados, pocas producciones se
encontraron sobre tal tematica. Para rellenar esta laguna, se hacen urgentes investigaciones
gue tengan como objetivo la interface entre la Educacién Especial y la Educaciéon de Jévenes
y Adultos.

Palabras Clave: Educaciéon de Jévenes y Adultos. Alumnos con Deficiencia Intelectual.
Ensefianza de Matematicas.

* CAPES: Coordinacién de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior
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1 Introdugao

Por tempos, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) vem tracando um perfil préprio, ja
que esse espacgo escolar é constituido por uma diversidade social, econémica e cultural. Por
isso, faz-se necessaria a organizacdo de propostas curriculares que permitam combinacgdes,
énfases, complementos e formas de concretizagdo especificas ao contexto de educagao.

Segundo Parecer n2 11 de 2000, a EJA passa a ser uma modalidade de ensino, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n2 9394/96, pois transpassa as etapas do
ensino fundamental e médio, “[...] usufruindo de uma especificidade prépria, e como tal
deveria receber um tratamento consequente” (BRASIL, 2000, p. 2).

Porém, tal modalidade educacional tem sido respaldada por politicas de cunho
compensatorio, sendo uma das alternativas de inclusdao escolar da populagdo jovem e
adulta, além de uma oportunidade para os que apresentam pouca ou nenhuma
escolaridade.

Assim, dentro da EJA, temos observado um campo de tensdes quando falamos de
politicas educacionais especificas para esses alunados, j& que, como salientado
anteriormente, tais politicas sdo, em sua maioria, de cunho compensatério. Prova dessas
tensGes no campo da educacdo de jovens e adultos esta presente, por exemplo, na Sexta
Conferéncia Internacional de Educag¢ao de Adultos - VI Confintea, que consagra o direito
humano ao longo da vida.

Dessa forma, a aprendizagem de jovens e adultos refere-se a “um vasto leque de
conteudos — aspectos gerais, questdes vocacionais, alfabetizacdo e educag¢dao da familia,
cidadania e muitas outras areas [...]” (CONFINTEA, 2009, p.7).

Para melhor elucidar esse cendrio, tomemos como referéncia a Constituicao Federal
de 1988 em sua afirmativa do direito de alfabetizacdo e do ensino fundamental,
estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que institui o Plano
Nacional da Educacdo. Apesar de haver politicas em prol dos jovens e dos adultos quanto
aos seus direitos educacionais e sociais, ainda temos dois pontos cruciais que, segundo Di
Pierro (2010), estdo presentes na populacdo jovem e adulta do Brasil: o processo de
alfabetizacdo por meio do aprendizado mecanico da leitura e escrita e a falta de motivacao

dos jovens e adultos, condicionada pela pobreza.
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Di Pierro (2010, p.33) ressalta que é necessario que o sujeito jovem e adulto esteja
imerso “na cultura escrita, mediante efetivo exercicio e a fruicdo de multiplas praticas
letradas [...] e dificilmente se desenvolve sem a mediacdo de educadores devidamente
preparados, fora de ambientes estimuladores [...]".

Quanto a falta de motivacdo dos jovens e adultos, pela condicdo de pobreza, a
mesma autora enfatiza que “populagdes em situacdo de pobreza extrema influem na falta
de motivacao e nas dificuldades que tanto jovens quanto adultos ou idosos enfrentam para
se inserir em processos de escolarizagdo” (DI PIERRO, 2010, p.35).

Por isso, podemos dizer que os jovens e adultos, ao iniciarem suas experiéncias
dentro dos bancos escolares, devem ter acesso a uma educac¢do que leve em conta aspectos
historicos e culturais, ou seja, a alfabetizacdo deve ser pautada ndo somente por métodos
enrijecidos tais como “A Eva viu a uva”, mas, como assinala Paulo Freire, é preciso obter a
compreensao sobre a posicdo que a Eva ocupa no espago onde vive, para quem trabalha
para produzir a uva e quem lucra com esse tipo de trabalho realizado (FREIRE, 1991).

Além disso, para Giovanetti (2006), os processos de exclusdo sdao consequéncias das
desigualdades sociais expressadas pela falta de recursos para a sobrevivéncia humana, tais
como moradias, atendimento a saude, falta de oportunidades de trabalho, incluindo o ndo
acesso a educacgao.

Com tais experiéncias trazidas por esses sujeitos para dentro da escola, as
expectativas vivenciadas por eles possibilitaram ideias e concep¢des inflexiveis em relagao as
suas potencialidades, ja que, por décadas, sdo eles os mesmos pobres, oprimidos, excluidos
e vulnerdveis que marcam a imprevisao e indefinicdo de um futuro que sempre foi pautado
pela negacao da aprendizagem (ARROYO, 2006).

Portanto, tornam-se necessarios educadores que levem em conta as especificidades
de seus educandos e possibilitem-lhes contribuir com suas experiéncias de vida, tornando-os

imersos no contexto educacional. Como ressalta Freire (1996, p.87):

Preciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem partilho a
minha atividade pedagdgica. Preciso tornar-me, sendo absolutamente intimo de
sua forma de estar sendo, no minimo, menos estranho e distante deles [...] Ndo é
mudando-me para uma favela que provarei a eles e a elas minha verdadeira
solidariedade politica [...]. O fundamental é a minha decisdo ético-politica, minha
vontade nada piegas de intervir no mundo.
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Fundamentadas nisso, compete as escolas organizarem-se, garantindo condi¢des
necessarias para o acesso, permanéncia e uma educac¢do de qualidade a todos.

Cabe destaque a um novo alunado da EJA que vem conquistando espaco nos
recentes censos escolares: os alunos que integram o publico-alvo da educagao especiall.
Conforme aponta a Politica da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, as
modalidades de educag¢do de jovens e adultos e educagao profissional apresentam-se como
possibilidades de ampliacdo de oportunidades de escolarizagdo, formacao para a inser¢ao no
mundo do trabalho e efetiva participagao social das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2008).

Todavia, Gongalves e Meletti (2011, p.2) ressaltam “que a EJA enquanto uma
extensdo da Educacdo Especial pode ser mais um espaco segregado que mantém atividades
sem fins pedagodgicos, favorecendo a nao escolarizagdo, a repeténcia e a evasdao”. Bins
(2007) destaca que os professores da EJA que tém em sua turma alunos que fazem parte do
publico-alvo da Educacgdo Especial acreditam somente na socializacdo de seus educandos,
utilizam-se de métodos inadequados, que ddo pouco sentido a vida destes, e, assim,
comprometem as suas possibilidades de participagdao social, de aprendizagem e de
transformacao.

Em contrapartida, a Declaracdo de Salamanca (1994, p.49) ressalta que:

[...] as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso
as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia
centrada [...] ao encontro destas necessidades [...] para combater as atitudes
discriminatodrias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educacgédo para todos [...].

Em relagdo aos jovens e adultos com deficiéncia, podemos verificar que esse alunado
vem conquistando espaco no contexto escolar da educacdo de jovens e adultos. Segundo os
dados do Censo Escolar de alunos jovens e adultos com e sem deficiéncias, TGD e Altas
Habilidades/Superdotacdo, entre os anos de 2010 a 2012, nos anos iniciais, mostramos a

Figura 1, abaixo:

1Segundo a Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL,
2008), o publico-alvo da Educagdo Especial sdo os alunos com deficiéncias sensoriais (auditiva e visual),
deficiéncia intelectual, deficiéncias motoras, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e Altas
Habilidades/Superdotacio.
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Figura 1 - NUmero de alunos com e sem deficiéncias, TGD e Altas Habilidades/Superdotagdo
matriculados nos anos iniciais da EJA
Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2013).

Conforme notamos na figura 1, houve um aumento significativo do nimero de
matricula de alunos com deficiéncia na EJA. Esse dado é constatado pela comparacdo entre
o ano de 2010, com 41.722, e 2011, com 46.251, evidenciando uma diferenca de 4.529
matriculas. Quanto ao total das matriculas gerais da EJA com o total das matriculas de
alunos com deficiéncia nessa modalidade de ensino, entre 2010 a 2012, hd uma diferenca de
7.095.916, nos alertando que tal alunado ainda é recente e escasso nesse contexto
educacional.

Dentre os alunos publico-alvo da Educacdao Especial matriculados na EJA estdo os
alunos com deficiéncia intelectual.

Gongalves e Meletti (2011) realizaram uma pesquisa sobre os Microdados do Censo
2011, entre os anos de 2007 a 2010, em relacdo as matriculas de jovens e adultos com
deficiéncia na EJA. Constatou-se, entdo, a existéncia de 38.720 matriculas em escolas
comuns, dentre elas 13.344 eram alunos com deficiéncia intelectual nos anos iniciais da EJA.

De acordo com Smith (2008), a deficiéncia intelectual é caracterizada por
limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo,
expressadas nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas e originadas antes
dos 18 anos.

Conforme pesquisa realizada por Brito, Lopes e Campos (2011) com um docente da
EJA em cuja sala havia um aluno jovem-adulto com deficiéncia intelectual, ele relatou nao
acreditar na aprendizagem de seu aluno, atribuindo-lhe, além de expectativas negativas

sobre sua aprendizagem, tarefas que nao lhe eram significativas, como, por exemplo, a
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distribuicdo dos livros didaticos aos colegas de sala, ressaltando que essa seria uma das
poucas atividades que o aluno poderia realizar, ja que estava na escola somente para
socializar-se.

Carvalho (2006) ressalta que a inclusdo dos jovens e adultos com deficiéncia
intelectual na EJA pode representar uma conquista, por permitir-lhes o ingresso em um
espaco onde o conhecimento seja construido de fato, além de fazer com que o poder
publico tome como sua a responsabilidade da educacdo desses alunos.

Dentre os desafios na escolarizagdo dos jovens e adultos com deficiéncia intelectual
estd o ensino da Matematica.

Segundo Glat e Pletsch (2011), independente das propostas politico-curriculares, ndo
se pode esperar que os docentes, sem experiéncias formativas, levem em consideracao as
diversidades, nem o ato de como ensinar, no contexto atual, alunos com diferencas
significativas na aprendizagem, assim como aqueles que fazem parte do publico-alvo da
Educacgao Especial.

De acordo com Mendes (2006, p. 397), apesar do aparente empenho na defesa da
educacdo inclusiva e na expansdo do acesso, expressos nos discursos e nas politicas
governamentais, os alunos publico-alvo da Educacdao Especial “ndo estdo necessariamente
recebendo uma educacdo apropriada, seja por falta de profissionais qualificados ou mesmo
pela falta generalizada de recursos”.

Nesse sentido, a inclusdo escolar coloca em questionamento as condi¢des de ensino,
normalmente organizadas nas escolas comuns para os alunos em geral, pois elas,
normalmente, nao correspondem as especificidades dos alunos incluidos nas classes
comuns, principalmente quando estdo incluidos na EJA, sendo esse um espaco que
contempla a diversidade cultural, étnico-racial, de género e etaria.

Em estudos sobre a formacdo de professores para a inclusdo de alunos publico-alvo
da Educacdo Especial no ensino regular, Macedo (2010) ressalta que o futuro professor,
durante sua formacdo académica, deve adquirir os conhecimentos essenciais e necessarios
para o desenvolvimento de trabalhos colaborativos com os especialistas em Educacdo
Especial, de modo que ambos realizem um trabalho pratico com os alunos, visando ao

desafio que é a inclusdo desses sujeitos em sua forma mais concreta, nas escolas regulares.
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Considerando a importancia de rever a formacdo e atuacdo dos professores das
escolas regulares, relativamente aos alunos da Educacgao Especial, focaliza-se neste trabalho
o ensino da Matematica aos alunos com deficiéncia intelectual.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, a Matematica, enquanto area do
conhecimento, é componente importante na construcdo da cidadania, na medida em que a
sociedade utiliza meios tecnoldgicos e cientificos, dos quais todos devem-se apropriar
(BRASIL, 1997).

Tais conhecimentos necessitam ser explorados da forma mais ampla possivel na EJA.
Para tanto, é importante que a Matematica desempenhe, indissociavelmente, “seu papel na
formacdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento, [...] e atividades do
mundo do trabalho e no apoio a construcdo de conhecimentos em outras dreas curriculares”
(BRASIL, 1997, p.25).

De acordo com isso, os conteldos matematicos ndo devem ser abordados de forma
isolada, pois podem acabar representando muito pouco para a formacdo dos alunos,
particularmente para a formacgdo da cidadania. Segundo Passos e Romanatto (2010), a
cidadania tem a ver com a capacidade de lidar com situacdes novas e fatos rotineiros;
porém, o verdadeiro desafio estd em tomar decisdes sobre algo inesperado, fazer-se valer
de criatividade e ética para tais tomadas de decisbes, e a matematica, nesse momento,
torna-se uma ferramenta muito importante para a resolucdo desses fatos cotidianos, pois
fornece também instrumentos necessarios para avaliagdo das consequéncias da decisao
escolhida.

Os alunos com deficiéncia intelectual, incluidos na EJA, também devem desenvolver a
mesma capacidade de aprendizagem dos conceitos matematicos, assim como os demais
alunos, por ser esta uma das formas de participar efetivamente da sociedade a que
pertencem. Para isso, ressaltamos a importancia das adaptacGes curriculares no ambiente
escolar que se referem a organizacao e focalizagdo por meio de procedimentos didatico-
pedagdgicos que destacam o como fazer para favorecer “a efetiva participacdo e integracao
do aluno, bem como a sua aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.42).

Reconhecendo a importancia do ensino da matematica na EJA, direcionado a todos

os alunos, algumas questdes sdo necessarias: quais sdo as tendéncias das pesquisas sobre o
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ensino da Matematica aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA no banco de
teses e dissertagdes da Capes? Qual tem sido o foco de estudo dessas produgdes?

O presente estudo teve como objetivo realizar um mapeamento das producdes
cientificas (dissertagOes e teses), tendo como foco de estudo o ensino da Matematica aos

jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA.

2 Método

Trata-se de um estudo exploratério-descritivo, embasado na técnica da pesquisa
bibliografica. Os autores Gil (2008) e Lima e Mioto (2007) relatam que esta tem sido utilizada
com grande frequéncia em estudos exploratérios ou descritivos, casos em que o objeto de
estudo proposto é pouco estudado, e implica um conjunto ordenado de procedimentos de
busca de solugdes, atento ao objeto de estudo. Além disso, para tais autores, a vantagem da
pesquisa bibliografica é pelo fato de permitir ao pesquisador uma amplitude de fatos que, de
outro modo, n3do seria possivel analisar.

Realizou-se o levantamento junto ao banco de teses e dissertacdes da Capes, a partir
da busca com descritores especificos que contemplassem o ensino da Matematica na EJA, o
ensino da Matemadtica para jovens e adultos com deficiéncia intelectual ou mental, a
educacdo de jovens e adultos e a educacdo especial. Todas as producdes foram defendidas
em IES publicas, na década de 2000.

A partir dessa etapa, seguida de leitura exploratéria e seletiva, buscou-se a
catalogacdo das informacdes em sete resumos informados, sendo identificados: instituicao;
ano de defesa; programa de pds-graduacdo; participantes; objetivos e resultados e
conclusdo.

Os dados coletados e descritos passaram por uma anadlise quantitativa e qualitativa. A
primeira andlise prevé a quantificacdo (em diferentes niveis) das produc¢des académicas
encontradas que estdo relacionadas ao objeto do referido estudo. Jd4 o segundo tipo de
analise diz respeito a uma reflexdo critica do conteudo indicado nas descricdes dos itens

citados anteriormente.

3 Resultados
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Foram encontrados e analisados sete resumos, e selecionados apenas trés producdes
atinentes as dissertacdes e teses defendidas nos programas de pds-graduagao em Educacgao,
e em Educacdo Especial e suas respectivas InstituicGes de Ensino Superior, por RUBIN (2003),
ROSSIT (2003), SHIMAZAKI (2006).

Conforme indicado no Quadro 1, abaixo, pode-se observar que as trés producdes

selecionadas estao distribuidas em Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Ne IES Programa de Pds-Graduagdo Titulagao Ano de defesa
1 USP Educagdo Doutorado 2006
Mestrado 2003
2 UFSCar Educacgdo Especial
Doutorado 2003

Quadro 1- Instituicdes de Ensino Superior (IES), Programas de Pds-Graduagao,
Titulagdo e Ano de Defesa das produgdes
Fonte: Banco de teses e disserta¢gdes da CAPES

Em meio aos dados apresentados, tém-se apenas duas produc¢des pertencentes ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Especial, o que reforca as consideracbes
apontadas por Rubin (2003) sobre o direcionamento de pesquisas voltadas a aprendizagem e
escolariza¢do de criangas com deficiéncia.

Embora o documento da Constituicdo Brasileira de 1988 seja um marco no estudo e
desenvolvimento de politicas de inclusdo no cenario da educac¢ado brasileira, bem como na
oferta do direito a educacdao fundamental da populacdo jovem e adulta, verificou-se que as
producgdes localizadas datavam da década de 2000, e apenas duas em nivel de doutorado.
Com isso, pode-se entender que sdo recentes as pesquisas direcionadas a educacao
matematica voltada aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual.

Dentre os objetivos propostos nos resumos das teses e dissertacdes escolhidas
(conforme Quadro 2, abaixo), observa-se que parte dos estudos tinha como meta comparar,

avaliar e desenvolver determinado objeto de estudo.

Foco de Interesse/Objetivos

° Avaliar, analisar e acompanhar o desempenho escolar nas areas de Lingua Portuguesa
e Matematica de 7 jovens e adultos com deficiéncia mental moderada, com idade variando
entre 16 e 23 anos, 6 do sexo masculino e 1 do sexo feminino;

[ Comparar o grau de letramento, as produgdes escritas e o aprendizado dos contetdos
Matematicos de adultos deficientes mentais, considerados alfabetizados, depois de um
programa de praticas de letramento.
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° Desenvolver e avaliar um curriculo, baseado no paradigma de equivaléncia de
estimulos, para ensinar deficientes mentais a manusear dinheiro. Participaram 11 pessoas
com deficiéncia mental, com idades entre 9 a 32 anos, sendo todos estudantes de uma escola
de Educacgado Especial.

Quadro 2 - Foco de Interesse/Objetivos das pesquisas analisadas
Fonte: Banco de teses e disserta¢cdes da CAPES

Todas as produg¢bes enfatizaram o ensino da Matematica para jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, porém nenhuma delas deu algum destaque sobre esses alunos
incluidos na EJA.

Rubin (2003) avaliou e acompanhou o desempenho escolar nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica de 7 jovens e adultos com deficiéncia intelectual com idades entre
16 e 23 anos de idade em uma instituicdo especial no interior do estado de Sdo Paulo. Os
dados foram coletados por meio de avaliacBes iniciais e acompanhamentos realizados
individualmente durante um ano letivo. Os resultados evidenciaram que os alunos
focalizados no estudo obtiveram evolucgao significativa nos contelddos de Lingua Portuguesa
e Matematica das séries iniciais do ensino fundamental, o que comprova que jovens e
adultos com deficiéncia mental apresentam potencial para aquisicio de conceitos
pertinentes a leitura, a escrita e a Matematica, ou seja, a alfabetizacdo, desde que lhes
sejam oferecidos programas de intervencdo que respeitem e considerem suas caracteristicas
individuais, principalmente a idade cronoldgica, seus interesses, potencialidades e
necessidades de ajuda.

J& Shimazaki (2006) comparou o grau de letramento, o nivel de compreensdo de
leitura e escrita, bem como conceitos matematicos que estivessem ligados ao dia-a-dia
desses alunos, tais como: fazer compras e saber lidar com dinheiro. Estudou-se, também, a
influéncia da familia no nivel de compreensao de leitura e escrita dos sujeitos. Participaram
dessa pesquisa 11 sujeitos com deficiéncia intelectual, com idade entre 18 e 34 anos, que
eram considerados alfabetizados, ja que frequentavam instituicbes especiais. Apds sessdes
de letramento e de ensino da Matematica, os resultados mostraram que, apesar de serem
considerados alfabetizados, apresentavam pouco dominio do uso social da leitura e da
escrita e que o grau de letramento da familia influenciava no acesso a leitura, a Matematica
e a escrita. Ao final das andlises afirmou-se que, por meio de ag¢les pedagdgicas da
pesquisadora, houve desenvolvimento de uma postura mais reflexiva sobre o uso da escrita

e da Matematica, tornando esses sujeitos mais funcionais e independentes.
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Rossit (2003) desenvolveu e avaliou um curriculo baseado no paradigma de
equivaléncia de estimulos, para ensinar deficientes mentais a manusear dinheiro.
Participaram 11 pessoas com deficiéncia mental, com idades entre 9 e 32 anos, sendo todos
estudantes de uma escola de Educagdo Especial. Os estimulos utilizados foram palavras
ditadas que expressavam os valores numéricos: de moedas e notas, dos sinais de adi¢ao e de
moedas e notas juntas. O procedimento de ensino foi conduzido mediante um programa
computacional chamado Mestre. Os resultados demonstraram a eficacia do curriculo
informatizado sugerido e dos procedimentos de ensino utilizados, constatada a aquisicdao de
habilidades complexas em um periodo de tempo reduzido. Uma ampla e complexa rede de
relacdes matematicas foi ensinada por treino direto de apenas algumas dessas relacdes.
Outras vantagens identificadas na utilizacdo dos procedimentos informatizados foram: a
precisdo, a eficacia na programacdo, o registro automadtico das respostas, a obtencdo
imediata dos resultados e a eliminag¢do de varidveis que pudessem interferir no ensino
almejado. Nesse sentido, a informatizacdo do processo de ensino facilitou o aprendizado,
aumentou a confiabilidade dos dados e controlou as contingéncias, de forma a ensinar

exatamente conforme o planejado.

3.1 Discussao

E inegavel a pouca producdo referente ao ensino da Matemdtica junto aos
estudantes com deficiéncia intelectual que frequentam a educac¢do de jovens e adultos, em
um momento onde se verifica 0 aumento no numero de matriculas desse alunado na EJA.

Podemos ressaltar que, além do ensino da Matemdtica, a maioria das pesquisas
destacou a alfabetiza¢cdao e o letramento como requisitos importantes aos jovens e adultos
com deficiéncia intelectual, a fim de alcancarem autonomia para lidarem com situacoes
cotidianas. Pesquisas como a de Rubin (2003) sinalizam a importancia de nos atentarmos as
peculiaridades do alunado jovem ou adulto, em relacdo aos contextos de aprendizagem;
pois, por anos, as pessoas jovens e adultas com deficiéncia intelectual foram consideradas,
pela nossa sociedade, como incapazes de agir de modo autébnomo, seja na escola, na vida
diaria ou no trabalho.

Sendo assim, é mais provavel que as pessoas com deficiéncia intelectual sejam

denotadas como incapazes no contexto social em que vivem, do que pela sua condicdo
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organica. Desse modo, ao priorizarmos a escolarizacdo dessas pessoas, torna-se
fundamental que esses individuos tenham acesso aos conhecimentos cientificos como forma
de insercdo no mundo atual.

O aprendizado da Matematica é considerado, atualmente, como um conhecimento e um
modo de pensar essenciais “a sobrevivéncia em uma sociedade complexa e industrializada”
(CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 1990, p.45). Porém, esses autores ainda ressaltam que, na
vida, muitos desses individuos resolvem problemas matemadticos, contudo, na escola, tém muitas

dificuldades com essas mesmas tarefas.

Nessa perspectiva, Bondezan e Goulart (2008, p.1) enfatizam que o aluno com deficiéncia
intelectual necessita “compreender o enunciado, separando as ideias essenciais, das secundarias;
estabelecer relacdes entre informacGes apresentadas; realizar uma ou mais operacdes, para depois,
emitir a resposta”. Sendo assim, verificamos que o trabalho com tais sujeitos se torna mais
complexo, pois deve envolver conhecimentos intuitivos e abstratos, andlises, sinteses e dedugdes,

entre outros.

Ainda, sobre o ensino de conhecimentos matematicos propostos aos alunos com deficiéncia
intelectual na EJA, evidenciamos a importancia de se considerar - dentro das praticas pedagdgicas
dessa modalidade de ensino - os conhecimentos que os jovens e adultos trazem consigo a partir de
suas experiéncias de vida (FONSECA, 2007); de modo que tais experiéncias sejam elucidadas no

ensino da Matematica.

Devemos considerar, ainda, que muitos dos alunos com deficiéncia intelectual que hoje estado
na EJA sdo oriundos de instituices especiais, ou passaram pelo fracasso escolar da escola regular e
retornaram a EJA com perspectivas de participarem dos processos de escolarizagdo, e,

consequentemente, obterem maiores oportunidades na vida laboral.

Segundo Brito, Campos e Romanatto (2012, p.2) a escola deveria promover reflexdes
de uma Matematica mais cidada para seus alunos, a fim de que os mesmos possam enxerga-
la e vivencia-la de forma mais humana. Todavia, a educacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual no Brasil ainda esta atrelada “ao descaso, ao assistencialismo e a dificuldade em
aceitar as diferencas”, trazendo, assim, mais um empecilho para o acesso e a permanéncia
desses sujeitos na escola comum.

Verifica-se a importancia de pesquisas que busquem uma interface entre a Educacao

Matemadtica, a Educacdo Especial e a EJA, como resposta aos direitos de aprendizagem de
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alunos com deficiéncia intelectual em termos de acesso e permanéncia em uma escola de
qualidade; bem como a oportunidade de ampliagdao de escolarizagao, visando uma formagao
especifica para a insercdo desses estudantes no mundo do trabalho e em uma efetiva
participagdo na sociedade.

Nesse sentido, refletir sobre os processos de aquisicdo dos conceitos matematicos é
algo que nao deve ser somente direcionado para atividades no ambito escolar, mas deve,
também, incidir nas necessidades pessoais, sociais e profissionais desses sujeitos. Portanto,
essas aprendizagens precisam ter como finalidade que as tarefas da escola possam ajudar os
alunos a dar significados as suas experiéncias.

E importante, entdo, considerarmos que o processo de apropriacdo de conhecimento
pelas pessoas com deficiéncia intelectual se da por meio da comunicagao e da pratica, e, que
para isso ocorrer, as pessoas ao seu redor, bem como seu professor, devem apostar nas
potencialidades desse sujeito para seu aprendizado. Pensamos que essa aposta é decisiva
para o trabalho docente no contexto da EJA e, em especial, aos alunos com deficiéncia

intelectual.

4 Conclusdo

No decorrer deste trabalho refletimos sobre os dados observados na producao
encontrada no site da Capes concernente ao ensino da Matematica aos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual na EJA. Verificou-se, conclusivamente, a urgéncia de pesquisas que
visem a interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos, como
resposta ao direito deles ao acesso e permanéncia em uma escola de qualidade, bem como a
oportunidade de ampliagdo de escolariza¢do, formagdo para a inser¢aio no mundo do
trabalho e efetiva participacdo social dessas pessoas.

Acreditamos, ainda, que o envolvimento e a inclusdo na EJA das pessoas com
deficiéncia e, mais especificamente, com deficiéncia intelectual, devem ser entendidos como
um avanco, no que diz respeito as politicas educacionais voltadas a esse publico; porém, ha
muito que ser realizado para que essa educacdo, bem como os alunos com deficiéncia
intelectual, sejam devidamente contemplados nos estudos da Educacdo de Jovens e Adultos
e da Educacdo Especial.

Ademais, é imprescindivel a existéncia de politicas publicas efetivas, que abranjam
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investimentos financeiros, técnicos e cientificos a educacdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, normalmente, marcados pela exclusdao e pela impossibilidade de ser

tratados como cidad3dos.
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Resumo

A Aprendizagem Baseada em Problemas, do inglés PBL, representa uma nova perspectiva de
ensino-aprendizagem centrada no estudante. E com este enfoque metodoldgico que a PBL
pode contribuir para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), incorporando os temas
Alimentos e Nutricdo como motivador da aprendizagem. O objetivo deste trabalho foi
relatar a implantacao da PBL, com foco na Educagao Nutricional, em um Centro de Educacgao
para Jovens e Adultos (CEJA) no Rio de Janeiro. Uma equipe formada por nutricionistas e
docentes foi responsavel pela elaboragdo de problemas para discussao nos grupos tutoriais.
As discussdes dos temas foram semanais, sob a media¢ao de um professor tutor, e contou
com a participacdo de 192 alunos. Apresentamos os resultados da discussdo do tema
hipertensao, com participagao de 48 alunos. Os alunos informaram nao ter dificuldades com
a PBL e avaliaram a atividade como excelente (47%), boa (42%) e regular (11%). Concluimos
gue o projeto contribuiu para a aprendizagem do aluno e reorganizag¢do do curriculo para
além das disciplinas tradicionais, valorizando outros espacos educativos, como o da saude,
Educagao Nutricional e Ciéncia dos alimentos.

Palavras chaves: Aprendizagem Baseada em Problemas. Educacdo Nutricional. Educacdo de
Jovens e Adultos.

Problem-Based Learning and Nutrition education: a new
methodological proposal for education for Youth and Adults.
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Abstract

The Problem-Based Learning (PBL) is a new perspective teaching-learning student-centered.
With this methodological approach that PBL can contribute to the Education for Youth and
Adults, incorporating themes of Food and Nutrition as a motivator for learning. The aim of
this study was to report the implementation of PBL, with a focus on Nutrition Education in
Education Center for Youth and Adults in Rio de Janeiro. A team of nutritionists and teachers
was responsible for the preparation of problems for discussion in tutorials. The discussions
of the topics were weekly, under the mediation of a tutor, and had the participation of 192
students. We present the results of the discussion of the topic hypertension, with the
participation of 48 students. Students reported no difficulties with PBL and assessed the
activity as excellent (47%), good (42%) and regular (11%). We conclude that the project
contributed to student learning and reorganization of the curriculum beyond the traditional
disciplines, appreciating other educational spaces, such as health, Nutrition Education and
Food Science.

Keywords: Problem-Based Learning. Nutrition education. Education for youth and adults.

Aprendizaje Basado en Problemas y Educacion Nutricional: una
nueva propuesta metodoldgica de ensefianza para la Educacion de
Jovenes y Adultos.

Resumen

El Aprendizaje Basado en Problemas, del inglés PBL, representa una nueva perspectiva de
ensefianza-aprendizaje centrada en el estudiante. Es con este enfoque metodoldgico que el
ABP puede contribuir para la Educacién de Jévenes y Adultos (EJA), incorporando los temas
Alimentos y Nutricion como motivador del aprendizaje. El objetivo de este trabajo fue
relatar la implantaciéon del ABP, con foco en la Educacién Nutricional, en un Centro de
Educacidon para Jévenes y Adultos (CEJA) en Rio de Janeiro. Un equipo formado por
nutricionistas y docentes fue responsable por la elaboracion de problemas para discusidén en
los grupos tutoriales. Las discusiones de los temas fueron semanales, bajo la mediacién de
un profesor tutor y contd con la participacion de 192 alumnos. Presentamos los resultados
de la discusidon del tema Hipertensién, con la participacion de 48 alumnos. Los alumnos
informaron no tener dificultades con el ABP y evaluaron la actividad como excelente (47%),
buena (42%) y regular (11%). Concluimos que el proyecto contribuyd para el aprendizaje del
alumno y reorganizacién del curriculo para mads alla de las disciplinas tradicionales,
valorando otros espacios educativos, como el de la salud, Educacién Nutricional y Ciencia de
los alimentos.

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas. Educacion Nutricional. Educacion de
Jévenes y Adultos.

1 Introdugao
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1.1  Aprendizagem baseada em problemas

O ensino por meio de problemas destaca-se como uma das alternativas as
formas tradicionais de ensinar. No meio educacional brasileiro, o ensino por problemas tem
sido amplamente utilizado, principalmente em cursos de graduagcao e pds-graduagao
(BERBEL, 1998; VASCONCELOS, 1999; PENAFORTE, 2001; CYRINO; TORALLES-PEREIRA, 2004;
BATISTA et al., 2005; RIBEIRO; MIZUKAMI, 2004, 2005; RIBEIRO, 2008; GOMES et al., 2009;
ARAUJO; SASTRE, 2009 ; SOUSA, 2010). Nos cursos de graduacdo, principalmente, o ensino
por meio de problemas visa possibilitar praticas pedagdgicas orientadas pela concepg¢ao do
aluno como sujeito ativo. Nessa busca, s3ao mencionadas as metodologias
problematizadoras, em especial a aprendizagem baseada em problemas (PBL, do inglés
problem-based learning). Entretanto, ndo existem estudos abordando essa metodologia na
educagao de jovens e adultos (EJA).

A PBL teve origem na Escola de Medicina da Universidade de McMaster em
Hamilton, Ontdrio, ha aproximadamente 30 anos (WOOQOD, 2003) e durante muitos anos ficou
restrita a formacdo de profissionais da area médica, sendo uma metodologia desenvolvida
para que os alunos, antes mesmo de chegar ao periodo do internato, pudessem estar em
contato com problemas reais. A pratica do PBL logo se difundiu pelas faculdades de medicina
de diversos paises e depois para outros cursos de graduacgao e pdés-graduacao.

Conforme afirma Ribeiro (2008), o uso de problemas da vida real ampara-se
no entendimento de que a aquisicdo de conceitos fundamentais de uma area do
conhecimento deve ocorrer pelo desenvolvimento de habilidades de pensamento e solucdo
de problemas. Estes sdo elaborados por professores especialistas na area, em intima relagao
com o tema de estudo, para fazer com que os alunos passem a ter como objetivo a aquisicdo
de conhecimentos para sua solugao.

Existem varias formas de entender a metodologia de PBL, sendo possivel
encontrar estudiosos de uma mesma area adotando diferentes concepg¢bes para a
metodologia (SCHOENFELD, 1991); esse fato é presente, também, nos niveis de um processo
de ensino universitario, onde a metodologia pode ser aplicada sob diferentes dticas. Entre

elas, destacam-se:
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a) Uma abordagem onde se elege um assunto de ambito transversal ou
policompetente a partir do qual se levantam problemas que podem ser inseridos em areas
especificas onde, por meio da interdisciplinaridade, seja possivel explora-los;

b) Uma abordagem onde se procura definir um problema cuja solugado esteja em uma
disciplina de uma area de conhecimento, mas que exija o relacionamento de conceitos ainda
desconhecidos pelos alunos (na sua perspectiva formal), e de maneira informal, leva-los a
solucdo do problema e a descoberta dos conceitos formais.

¢) Uma abordagem onde um assunto de solugcdo existente dentro de uma ou mais
areas afins (disciplinas de uma mesma area de conhecimento) é escolhido e, por meio da
instigacdo e da pesquisa, leva os alunos ao encontro de solugdes criativas, envolvendo ou
nao os conceitos formais correlatos.

A PBL também tem o propdsito de criar habitos de estudo e de pensamento pelo
método da experiéncia reflexiva, melhorar o desempenho escolar dos alunos, tornando-os
protagonistas e, principalmente, promover autonomia de aprendizagem e de trabalho em
equipe, tal como se espera que ocorra na vida profissional (FREITAS, 2012). O professor cria
condicbes para o aluno perceber-se perplexo mediante determinada questdo ou situacao-
problema e questionar-se com perguntas do tipo: o qué?; por qué?; como? (RIBEIRO, 2008).
Os conteudos de ensino ndo sdo oferecidos aos alunos em sua forma acabada, mas no
formato de problemas, cujas relacdes devem ser descobertas e construidas pelo aluno. Sua
implementacdo pode ser resumida em um conjunto de atividades que compde 7 passos
(DUCH, 1995; BARROWS, 1996) descritos a seguir:

Passo 1- Ler atentamente o problema e esclarecer os termos desconhecidos.

Passo 2- Identificar as questdes (problema) propostas pelo enunciado.

Passo 3- Oferecer explicacdes para essas questdes, com base no conhecimento
prévio que o grupo tenha sobre o assunto (formulacdo de hipdtese).

Passo 4- Rever passo 2 e 3 e organizar explicacdes na tentativa de solucionar os
problemas propostos.

Passo 5- Estabelecer objetivos de aprendizado que levem o aluno a comprovacao, ao
aprofundamento e a complementacao das explicacdes.

Passo 6- Estudos individuais respeitando os objetivos estabelecidos.
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Passo 7- Rediscussdo no grupo tutorial dos avancos de conhecimentos objetivados
pelo grupo.

Segundo Wood (2003), o grupo tutorial é composto, em média, por oito a dez alunos
reunidos em uma sala de aula, onde um aluno assume o papel de coordenador (a) ou lider,
outro aluno assume o papel de secretario ou relator e outro aluno assume o papel de porta
voz do grupo (essas posicdes sao modificadas a cada semana). Os grupos reunem-se
regularmente para debater e resolver o problema em questdo. Apds a resolucdo do
problema, avaliagdes de todo o processo sdo realizadas. Nesse contexto, a avaliagdo, para
atingir sua finalidade educativa, deve ser coerente com os principios psicopedagogicos e
sociais do processo de ensino-aprendizagem adotados. Dessa forma, ela serd formativa e
somativa ao longo do médulo. Para acompanhar o processo de aprendizagem do aluno, a
avaliagdo formativa é composta por:

Autoavaliagdo - realizada pelo aluno, sobre seu préprio desempenho, englobando
todos os conhecimentos e etapas do processo.

Avaliacdo do aluno pelo tutor — realizada pelo tutor no inicio e ao final de cada
modulo.

Avaliacdo do tutor — realizada pelo aluno no inicio e ao final de cada mdédulo.

A partir da concepc¢ao de que a PBL é uma estratégia pedagdgica na qual o
aluno é considerado um construtor do seu conhecimento e, assim, capaz de mudar a sua
realidade, consideramos a PBL uma ferramenta com potencial para ser utilizada por alunos

de um Centro de Educagao para Jovens e Adultos (CEJA).

1.2 Educagdo Nutricional e a aprendizagem baseada em problemas

A concepcao inicial do presente trabalho teve como pressuposto o fato de que
a Educacdo Nutricional é uma das diretrizes da Politica Nacional de Alimentacdo e Nutri¢do
(PNAN) (BRASIL, 2011a), com vista a promocdo da alimentacdo saudavel e concretizacdo de
um estado de seguranca alimentar e nutricional para a populacdo. Além disso, os
Parametros Curriculares Nacionais preconizam que temas de relevancia social, entre eles a
saude e, dentro dela, a alimentacdo, sejam tratados transversalmente no ensino

fundamental (BOOG, 2010).
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A escola é o local onde o individuo aprende a se socializar, selecionar e
estimular a producdao do conhecimento (FREITAS, 2008), sendo um espago genuino de
promocado de saude (Parametros Curriculares Nacionais/MEC 1997). Pensando nesse ponto,
o governo instituiu a Politica de Saude na Escola, através do Decreto presidencial no. 6286,
de 05 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007) onde um dos objetivos, é contribuir para a
formacao integral dos estudantes da rede publica de educac¢do basica por meio das agbes de
prevencdo, promoc¢do e atencdo a saude, tendo como um de seus eixos estruturantes, a
Educagdo Nutricional.

A importancia da Educag¢do Nutricional nos campos da saude, alimentacgado e nutrigdo,
bem como o seu percurso histérico, tem sido discutida por diferentes autores (SANTOS,
2005; LIMA; OLIVEIRA; GOMES, 2003; LIMA, 2000; BOOG, 1997). Nesse contexto, o
profissional nutricionista tem como funcdo, no ambito escolar, promover a saide por meio
de atividades assistenciais e educativas relacionadas a implementacdo da Educacgado
Nutricional voltada para os alunos, integrando-se com os demais profissionais que atuam
nesse espaco (YOKOTA et al., 2010).

A metodologia da Educacdo Nutricional, assim como a educacdo em saude,
sofre influéncia do meio e do momento histdrico e politico. Anteriormente, apresentava um
perfil mais informativo do que educacional e seguia os parametros ditados pela pedagogia
tradicional, caracterizado por comunicados feitos pelo educador ao invés de comunicacado
com o educando. Nesse contexto, imperava a transmissdao de conhecimentos, exposi¢ao
tedrica e unilateral (LIBANEO, 2004).

Valente (1989) e Santos (2005) destacaram a evolucdo da relacdo entre a
metodologia utilizada na Educagao Nutricional e os individuos. Inicialmente, nas décadas de
40 e 60, os individuos foram culpabilizados pela sua ignorancia, ou seja, o individuo era o
culpado pelo seu estado nutricional; sendo posteriormente considerados vitimas da
organizacdo social capitalista (1970-90) e, agora, sdo providos de direitos e convocados a
ampliar o seu poder de escolha e decisdo (1990-2010). Dessa maneira, a pratica educativa
transforma-se em disciplinadora de gostos, paladares e normatizadora de habitos
alimentares e prescricdo medicamentosa (FREITAS, 2008).

No entanto, é preciso pensar na relacdo do sujeito com o contexto e realidade; e o

tecnicismo ndo privilegia a formacdo do educador e nem a compreensao do educando. De
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modo que a educacdo em saude pode funcionar como instrumento de transformacao social
que coloca a cultura no centro de seu processo, possibilitando atuar sobre a representagao
da comunidade, para sobre ela agir. Nesse modelo busca-se propiciar aos profissionais e
clientela os recursos para conhecer, compreender e agir na sociedade, visando sua
emancipacdo (CORIOLANO; LIMA, 2012).

A Educagdao Nutricional é um processo longo, que, para obter resultados,
como qualquer acdo educativa, exige continuidade e permanéncia, tornando-se um desafio
para educadores e profissionais de saude. Assim, educar ndo é um adestramento, mas, sim,
um processo amplo, que envolve varios aspectos do desenvolvimento da pessoa, com uma
metodologia de ensino-aprendizagem capaz de desenvolver habilidades individuais,
possibilitando escolhas adequadas com relacdo a alimentacdo e nutricdo (FERREIRA;
MAGALHAES, 2007).

A abordagem tedrico-metodoldgica atual estd marcada por um discurso em
torno da Educagdao Nutricional transformadora e dialdgica, assumindo uma perspectiva
problematizadora, em busca de ultrapassar uma visdao puramente instrumental e
instrucional da educacdo, e passar a considerd-la como uma forma de realizacdo da pessoa
(OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2008). Torna-se fundamental, entdo, que as ag¢des educativas —
baseadas na interdisciplinaridade e na transdisciplinaridade — sejam desenvolvidas no
sentido de promover a autonomia dos individuos, além de produzirem conhecimento.

As acbOes governamentais voltadas a alimentacdo sauddvel foram
implementadas por meio de politicas publicas no campo da saude e alimentacdo, como a
PNAN (BRASIL, 2011a); a Politica Nacional de Promocdo da Saude (BRASIL, 2006a) e a prépria
fundamentacdo do Sistema Unico de Saude (BRASIL,1990). Essas politicas tém como ponto
comum o desenvolvimento de processos educativos permanentes, e utilizam a Educacao
Nutricional como estratégia para a promocdo da saude, alimentacdo e estilo de vida
saudavel. Assim, a Educacdo Nutricional referencia os principios de educacdo em saude
capazes de permear a garantia constitucional do direito humano a alimentacdo como
condicdo indispensavel a vida e construcdo da cidadania (ALENCAR; BARROS JR.; CARVALHO,
2008).

Entretanto, apesar de acdes voltadas para as diretrizes e objetivos estarem

presentes no ambiente ensino regular, ainda ndo sdo observadas no ambiente escolar para
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Jovens e Adultos. Sabe-se que ha mais de 31 milhdes de pessoas maiores de 14 anos que
ndao completaram quatro anos de escolaridade. Pequena parcela desse contingente constitui
o publico potencial do Programa de EJA (antigo curso de supléncia) correspondente ao
primeiro segmento do ensino fundamental. A maioria dos alunos dos antigos cursos de
supléncia sdo jovens, migrantes e trabalhadores, com experiéncia prévia no ensino regular e
os pais predominantemente tinham ocupag¢des manuais (BOVO, 2002).

As reformulacdes que a EJA sofreu, nos ultimos anos, foram no intuito de ndo
mais permitir que esse sistema de ensino fosse mero reprodutor de uma estrutura de
desigualdades sociais, por meio da repeténcia, evasdo e fracasso (HADDAD, 2002). Além
disso, tais reformulagdes foram pautadas em um compromisso politico, social e educacional,
valorizando os conhecimentos e saberes do aluno (FREITAS, 2007). Assim, para reversao do
atual perfil da EJA, autores propdem a ado¢do de metodologias de ensino em que o aluno
possa aprender por meio da duvida, do questionamento, deixando de lado o papel de
receptor e tornando-se construtor do préprio conhecimento, percebendo sua importancia
nesse processo de construcdao e as implicagdes que seus atos geram nas atividades
educativas. E com esse enfoque metodolégico, que visa a participacio do aluno, o
desenvolvimento de sua capacidade critica e de autoaprendizagem, que a PBL pode
contribuir para a educa¢dao em escolas, principalmente no segmento de jovens e adultos.

Assim, tendo em vista os pressupostos pedagdgicos da proposta curricular
para a Educacgao de Jovens e Adultos que visam a incorporagao da cultura e da realidade dos
alunos como um instrumento facilitador, motivador da aprendizagem e promotor de habitos
alimentares saudaveis, este estudo teve como objetivo implementar a metodologia de
Aprendizagem Baseada em Problemas, tendo como foco os temas Alimentos e Nutrigdao, em

um Centro de Educagao para jovens e Adultos no Rio de Janeiro.

2 Metodologia

O presente trabalho se refere a etapa inicial de adaptacdo da metodologia de PBL em
um CEJA da cidade do Rio de Janeiro que atende cerca de 2500 alunos. Os procedimentos
metodoldgicos seguiram os principios éticos em todas as fases do estudo, em consonancia

com o que preconiza a Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 1996).
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O projeto foi desenvolvido por uma equipe composta por nutricionistas, discentes e
docentes, que participaram do processo de adapta¢ao da metodologia de PBL (DUCH, 1995;
BARROWS, 1996) das etapas de planejamento, organizacdo, execu¢do e avaliacdo das
atividades com foco na promogao de habitos alimentares saudaveis.

Os discentes, participantes da equipe do projeto, realizaram pesquisas dos temas
Alimentos e Nutricao, elaboraram material informativo sobre os temas e organizaram um
processo de votacdo. Os dez temas selecionados, colocados em votacdo foram: Agricultura
Familiar, Diet e Light, Fast food x Alimentacdao sauddvel, Gluten, Gordura Trans, Higiene na
Manipulagdo de Alimentos, Hipertensdo, Piramide dos Alimentos, Ragdo Humana e Uso
Integral dos Alimentos. Cartazes com informacgdes sobre os temas foram expostos na escola
no periodo de sete dias, com o objetivo de despertar o interesse dos alunos para a votagao e
participacdo nos grupos de estudo formados para a aplicacdo da PBL. Cada aluno elegeu um
tema de sua preferéncia e os quatro mais votados foram utilizados nas discussdes dos
grupos.

Os docentes participantes da equipe do projeto elaboraram os problemas que seriam
abordados e delinearam os objetivos do aprendizado. Os nutricionistas supervisionaram e
coordenaram as atividades e desenvolveram os questionarios de avaliagdo da metodologia.

Definiu-se que os grupos tutoriais se reuniriam semanalmente (total de 4 semanas).
Seguiram-se as atividades de leitura e identificacdo do problema abordado nos grupos
tutoriais; a pesquisa das palavras desconhecidas deveria ser feita em dupla, com um
processo inicial de discussdo entre os pares (passos 1 a 4). Para esses procedimentos,
determinou-se um periodo entre 10 a 15 minutos, apds o qual seriam expostas para o grupo,
as questdes elaboradas, pertinentes ao tema, que levariam a atingir os objetivos ja
previamente determinados. Os estudantes deveriam pesquisar o tema, individualmente,
utilizando a internet (passos 5 e 6). Para essas etapas, determinou-se um periodo entre 10 a
15 minutos.

Segundo o passo 7, a discussdo ocorreria primeiro em grupos menores e, depois,
seria conduzida pelo professor tutor e o pelo aluno lider. O aluno relator seria responsavel
pelo relato das discussGes, enquanto porta-voz, por apresentar as percepgoes, duvidas e
aprendizado do grupo sobre o tema. Para essa etapa determinou-se um periodo entre 50 a

60 minutos. Planejou-se que os alunos e docentes tutores responderiam a um questionario
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sobre o aprendizado antes da implementacao da PBL, apds a execucdo da PBL e ao final das

guatro semanas de atividades.

3 Resultados e Discussao

A etapa inicial de implementacdo do projeto, se baseou na pesquisa de temas das
areas de Ciéncia dos Alimentos e Saude Publica, além da elaborag¢dao de cartazes para a
divulgacdo do projeto na escola. A etapa seguinte do projeto se baseou no processo de
votacao dos temas expostos, com o objetivo de permitir a escolha dos temas de maior
interesse da comunidade escolar.

A estruturacdo das estapas, como descrito acima, vai de encontro a uma nova
visdo do sujeito da EJA, que tem como desdobramento um novo modo de acolhimento,
onde a participacao efetiva dos alunos é principio basico dos processos de escolarizacdo
(HADDAD, 2002).

Em um universo de 2500 alunos matriculados, 253 (10%) participaram do
processo de votagao dos temas. Os quatro mais votados foram: Hipertensao (25%); Fast food
x Alimentacdo saudavel (16%); Racdao Humana (14%) e Higiene na Manipulacdo de Alimentos
(12%). Apos a apuragdo, a equipe coordenadora elaborou problemas, seguindo as seguintes
etapas: 1- Pesquisa bibliografica sobre o tema; 2- Elaboracdo de texto base para leitura e
discussdo; 3- Delineamento dos objetivos do aprendizado; 4- Questdes fundamentais que
seriam discutidas nos grupos tutoriais.

Apds a divulgacdo do projeto e dos temas eleitos, foram abertas inscricdes
para a participacdao dos alunos nos médulos, com duracdao de 4 semanas, prevendo a
abordagem de um tema diferente a cada semana. Em nosso estudo, dois modulos ocorriam
concomitantemente com a participacao de 12 alunos por mdédulo. Ao final do estudo, 16
maodulos foram concluidos com a participacdo de 192 alunos.

A seguir apresentamos os dados do processo de elaboracdo e execucao das
atividades relacionadas ao tema hipertensao.

A equipe coordenadora do projeto foi responsavel por uma pesquisa sobre o
tema hipertensao, utilizando dados do Ministério da Saude e do Sistema de Vigilancia de

Fatores de Risco e Protecdo para Doencas Cronicas por Inquérito Telefonico- VIGITEL (IBGE,
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2011; BRASIL, 2011b). Na pesquisa, também identificamos a obesidade e o consumo elevado
de sédio como os principais fatores de risco modificdveis dessa enfermidade. A partir da
pesquisa bibliografica, a equipe coordenadora do projeto elaborou um texto base para a
discussdao do tema Hipertensao e tragou os objetivos do aprendizado no grupo tutorial.

A hipertensao arterial sistémica atinge mais de 30% dos brasileiros,
principalmente aqueles com histdéria de hipertensdao na familia, obesidade, consumo de
cloreto de sddio, pessoas de raca negra, entre outros motivos (BRITO; PANTAROTTO; COSTA,
2011). O sal é utilizado em nossa cultura para conservar alimentos e também para tempera-
los. Alimentos enlatados, conservas, embutidos sdao ricos em sal. Alimentos como biscoitos
recheados apresentam 230 mg de sédio por 100 g de biscoito (NEPA/UNICAMP, 2011). A
atividade fisica e bons habitos alimentares sdo importantes aliados na redugado da pressao
arterial. Valores acima de 140/90 mm Hg sdo considerados elevados (BRASIL,2006b).

Os objetivos tracados para esse tema, que envolviam conhecimento das
disciplinas de Biologia, Quimica e Matematica, foram: 1- definir hipertensdo arterial
sistémica; 2-identificar o mecanismo pelo qual o cloreto de sddio eleva a pressao arterial; 3-
identificar o que € mm Hg (milimetros de mercurio) presente no aparelho de afericdo da
pressao arterial, com conhecimentos de unidade com seus multiplos e submultiplos de
comprimento; 4- identificar o elemento quimico mercurio e seus empregos no cotidiano; 5-
reconhecer os fatores de risco modificaveis e nao modificaveis para hipertensao arterial
sistémica, relacionando temas de Nutricdo e estilo de vida saudavel; 6- calculo do indice de
massa corporal (IMC); 7- identificar no rétulo dos alimentos a quantidade de cloreto de
sodio presente e a partir, calcular o percentual de sédio ingerido por porcao de alimento
consumido; 8- identificar unidades com seus multiplos e submultiplos de peso.

No grupo tutorial, os alunos foram convidados a ler atentamente o problema,
esclarecer os termos desconhecidos, identificar o principal problema abordado no texto e
oferecer explicacdes sobre as principais questdes levantadas (Passos 1 a 4 da PBL). Os passos
5 e 6 da PBL, deveriam ser executados individualmente, no entanto, os alunos, por decisdo
propria e também em razdo do numero reduzido de computadores com acesso a internet,

optaram por realizar as pesquisas em dupla.
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A execucdo do passo 7 aconteceu de forma ampliada com a participacdo de
todos os alunos, sem a divisdo nos papéis previamente definidos, como descrito na
metodologia de PBL (DUCH, 1995; BARROWS, 1996).

Em nosso estudo identificamos que o passo 7 da PBL (sem a marcagdo de
papéis e com discussdo ampla) é um diferencial que precisa ser respeitado ao se
implementar a PBL na EJA. Especulamos que, apesar das caracteristicas da EJA, cujas
disciplinas sdo dadas em mddulos e o ensino e a aprendizagem sdo individualizados, quando
os alunos se apresentam em grupo para discussao de um assunto em comum e com relagao
ao seu cotidiano, apresentam interesse em compartilhar as informagdes e opinides sobre o
tema.

As constatagdes feitas em nosso estudo reforcam a ideia de que a inscricao dos
alunos por temas de interesse favorece uma organizacdo curricular onde o foco é o
conhecimento coletivo. Experiéncias semelhantes de supera¢do da estrutura disciplinar, na
perspectiva de interdisciplinariedade, ja foram relatadas (PENAFORTE, 2001; HADDAD,
2002).

Este trabalho traz uma nova proposta de organizacao dos curriculos de acordo
com os interesses e necessidades dos alunos. Nesse contexto, os processos de avaliagdo
devem acompanhar as novas estruturas, procurando aferir os novos conhecimentos
adquiridos e valorizar a sistematiza¢do/superacdo de conceitos incorporados anteriormente.

Em nosso estudo, ao final do processo de discussdao nos grupos tutoriais, os
alunos responderam a um questiondrio sobre a metodologia de PBL e sobre o conhecimento
adquirido no processo de discussao. Observamos que 92% dos alunos reportaram nao ter
dificuldades na execucdo da metodologia e no trabalho em grupo. A atuacdo do grupo, no
processo de discussao do problema, foi avaliada como excelente, boa e regular por 47%,
42% e 11% dos alunos, respectivamente. As respostas sobre o conhecimento adquirido
acerca do tema foram agrupadas em quatro categorias: a) Causas da hipertensdo, que
incluem a genética e a relacdo com a raca negra (32%); b) Integracdo com disciplinas
curriculares, Aprendizado dindmico e relacionado ao cotidiano (29%); c) Alimentacdo
saudavel e a relacdo com o consumo de sal, alimentos gordurosos, leitura de rétulos e saude
(23%) e d) socializacdo do conhecimento (6%). Dos 48 alunos, 10% ndo responderam ao

guestionario.
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Nas analises das gravacdes, observamos a busca pela solucdo do problema
proposto por meio da aproximagao do problema ao seu cotidiano. As seguintes frases

refletem essa constatacao:

Eu ndo sabia que os negros tinham maior tendéncia a
desenvolverem hipertensao, aprendi a relagdao que existe entre
a Biologia e a Histoéria.

Eu desconhecia que a genética influencia na hipertensao.

O problema da hipertensdo envolve muitos aspectos de
conhecimentos, como a Matematica e Biologia.

Em nosso estudo, a implementacdo da PBL por meio do desenvolvimento de
projetos com temas de interesse dos alunos, aponta para uma nova forma de conceber a
EJA, superando o modelo tradicional onde a reposicao acelerada do curriculo do ensino
regular é a principal caracteristica, e os alunos tratados de forma homogénea, classificados

por séries.

4 Consideragoes finais

A PBL, ao contrario do modelo convencional de ensino, usa o problema para motivar,
focar e iniciar o processo de aprendizagem. O método PBL centraliza no estudante o
aprendizado e tem no professor a figura do facilitador do processo e nao do transmissor de
conhecimentos.

A implementacdo da PBL no segmento de jovens e adultos apresentou grande
receptividade por parte dos alunos e professores, visto que a comunidade escolar contribuiu
de maneira efetiva para a escolha dos temas abordados em sala de aula, os professores
desenvolveram os problemas e objetivos do aprendizado e os alunos puderam nado sé
aprender por meio da duvida e questionamento, assim como avaliar o processo de
aprendizagem.

Em nosso trabalho, a Educacdo Nutricional foi inserida por meio das discussGes dos
temas Alimentos e Nutricdo, como conteudo transversal que perpassa diferentes disciplinas
curriculares. A inclusdo desses temas na EJA pode contribuir para a promoc¢do da saude e

para um aprendizado focado no cotidiano dos alunos.
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A experiéncia de implementagao da PBL foi vivenciada por meio de um projeto com a
formacao de grupos de discussdao sobre um problema comum, onde as diversas disciplinas
corroboraram para a sua compreensao e andlise. Concluimos que o projeto contribuiu para a
aprendizagem do aluno e reorganizagao do curriculo para além das disciplinas tradicionais,
valorizando, na Educacdo de Jovens e Adultos, outros espacos educativos, como o da Saude,

Educacao Nutricional e Ciéncia dos Alimentos.
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