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CAPITULO 1

A CONSTITUICAO DO TRABALHADOR
INTERPRETE DE LIBRAS EDUCACIONAL — SUA
IDENTIDADE ENTRE SIGNIFICADOS E SENTIDOS

Silvana Elisa de Morais Schubert
Prefeitura Municipal de Araucéria, Universidade
Tuitui, Faculdade Educacional da Lapa e
Librandus- Exceléncia em Lingua de sinais.

Araucéaria-Parana
Ronaldo Quirino da Silva

Universidade Tuiuti do Parana, Librandus- Centro
de Exceléncia em Lingua de sinais, Bagozzi.

Curitiba-Parana

RESUMO: Este capitulo apresenta o intérprete
de Lingua de sinais como profissional bilingue
que transita entre duas modalidades linguisticas:
oral e sinalizada. Considera-se os desafios
no ato tradutoério-interpretativo da LS (Lingua
de Sinais) e a construcdo de enunciados
significativos para o surdo. Trabalhou-se com
pesquisa bibliografica e documental com
referéncianotrabalhodointérprete, o qualapartir
das diferentes modalidades linguisticas busca
significar o processo tradutorio-interpretativo,
um desafio linguistico e cultural em que
negocia repertérios, cenarios sociais, vivéncias,
vocabularios e onde constitui paulatinamente
sua identidade profissional. Suas escolhas
refletem sentidos e significados que emergem
das modalidades linguisticas envolvidas e
referéncias culturais, mas também refletem
o modo de oferta e uso de seu trabalho pelos

surdos. No ambito educacional a insercao do
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DO ATO INTERPRETATIVO

Intérprete Educacional desperta estranhamento
quanto as suas atribuicbes no processo de
ensino-aprendizagem, para tanto €& preciso
formacao, por isso considera-se a importancia
da formacéo para além da sinalizagdo e através
de diferentes momentos historicos, bem como
sua competéncia, postura e organizagao
quando percebe auséncia de sinais no
léxico da Libras. Apresenta-se competéncias
necessarias a formacdo e constata-se que a
identidade do Intérprete enquanto trabalhador
ainda nao esta firmada, por vezes |he faltam
referéncias e elementos extras linguisticos
importantes para a qualidade no trabalho.
Nessa trajetéria de identidade em construcéo,
busca-se abandonar a visdo assistencialista,
para assegurar acessibilidade e autonomia aos
surdos 0 que ainda é uma via de mao dupla
entre o que apontam as politicas e as reais
necessidades de formacdo dos estudantes
(surdos) e trabalhadores (Intérpretes).
PALAVRAS-CHAVES: Tradutor/Intérprete.
Intérprete Educacional. Sentido e Significado.
Identidade em construgéo.

11 INTRODUCAO

O trabalho do intérprete de Libras veio se
construindo historicamente a partir de praticas
assistencialistas, comumente relacionadas a
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religi&o, vinculos familiares e a filantropia. Destacamos que neste capitulo faremos
uso dos termos intérprete de lingua de sinais (ILS), para e também do termo tradutor-
intérprete, porque embora a area da linguistica e sociolinguistica venham discutindo o
uso adequado entre um e outro termo, na educacéo consideramos que ambos tratam
do intérprete de lingua de sinais e suas atribuicdes de traduzir e interpretar entre duas
modalidades linguisticas.

Compreendemos que o intérprete € aquele que interpreta e traduz de uma
lingua de sinais (LS), para outra LS ou para uma lingua oral e vice-versa e pode
ser chamado tanto de intérprete quanto de tradutor-intérprete. E comum destarcamos
que a interpretacdo em determinado momento é uma interpretacao oral ou sinalizada.
Houve tempos em que aceitava-se que ao sinalizar aquilo que o locutor estava
falando em lingua oral tratava-se de uma interpretacéo e quando se dava voz ao que
o locutor sinalizava tratava-se da tradugdo. Ao entendermos que nosso estudo n&o
valoriza os termos e as diversas e diferentes analises linguisticas, deixamos para os
pesquisadores da area a questao terminoldgica e nos deteremos ao trabalhador e a
importancia do seu trabalho.

Ao apontarmos que a formacdo do intérprete teve inicio pela religidao e pelo
assistencialismo se deve porque ao longo dos tempos os surdos foram excluidos,
renegados e posteriormente aceitos como incapazes e carentes de ajuda social.
Muitos sucumbiram na interacéo pelas dificuldades em relagcdo a comunicagéo e uso
da lingua oral, Unica aceita como sinénimo de sociabilidade.

Com as mudancas de conhecimento e desenvolvimento da sociedade, chegamos
a tempos onde a comunicagao entre surdos e ouvintes precisou ser significada por
métodos que superassem a lingua oral a qual tem se mostrado em muitos casos
sonegadora de acesso e oportunidades para (muitos) os surdos.

Apesar da concepc¢ao social da fala oral como reflexo da mente, da inteligéncia,
nem todos os surdos desenvolviam e/ou desenvolvem a oralidade adequadamente,
entretanto com o passar dos anos muitos chegaram aos niveis académicos mais
avancados sem obrigatoriamente apresentarem uma linguagem oral aceitavel.

Em que pese a importancia dessa afirmacédo é preciso considerar que a
desobrigacéo do uso da oralidade e a ascensdo educacional dos surdos ndo se deu
sem lutas e resisténcias, mas foi resultado de caminhos arduos entre a afirmacgéo social
e constituicao de um sujeito que mesmo apartado do que se considera integralmente
‘normal’, comprovou suas condi¢cdes de aprendizagem e comunicagao.

Neste capitulo a partir da pesquisa bibliografica e documental, fazemos a
analise do real, apresentamos um breve percurso historico e politico da constituicéo
do intérprete enquanto trabalhador e sua inser¢cao na educacéo, enquanto recurso
humano de acesso e inclusao.

Apresentamos o documento: da FENEIS (Federacdo Nacional de Educacéo e
Integracdo de surdos), a Lei 10.436/02 (BRASIL, 2002), o Decreto 5626/05 (BRASIL,
2005), bem como de autores como: Jakobson (1985), Quadros (2004), Schubert (2012,
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2015), Quirino-da-Silva (2016), Perlin (2003), e outros apresentados no decorrer
do texto, que formam o nucleo duro dessa pesquisa, analisamos como o intérprete
se constituiu ou vem se constituindo enquanto profissional e quais os sentidos e
significados que emergem desse profissional, principalmente inserido na educacéo.

Para tanto abordamos objeto de analise que consta no titulo desse capitulo,
inicialmente por meio de diferentes tempos e conjunturas das quais destacamos como
um importante marco, o século das luzes, ou seja, o século XVIII.

No século XVIII com o iluminismo, as ideias que se disseminavam pelo mundo
tiveram sua influéncia na aceitagcdo de um ‘novo’ sujeito de aprendizagem. Mesmo que
no século XVI tivesse sido comprovado que os surdos tinham condi¢des de aprender,
a histéria aponta para a oralidade como ponto principal para se chegar a escrita e ao
reconhecimento dos surdos enquanto sujeitos de direitos.

Com isso a educagcdo desses sujeitos se dava por meio de praticas de
normalizacéo, de oralizac&o e reabilitacdo da fala e audi¢cdo, o que fazia com que todo
o trabalho escolar se concentrasse em praticas clinicas, na perspectiva da patologia
mas nao académica.

Mesmo no interior poucos espacos de ensino pelo mundo, a figura do professor
para surdos nédo era definida como aquele que ensina, ele exercia papel de reabilitador,
obedecendo as imposi¢des clinicas e instruido a delegar as questdes de ordem
pedagdgica a qualquer outro plano, ‘Que nao o primeiro’.

Os surdos que eram inseridos no processo de ensino-aprendizagem, tinham que
estar cientes da importancia de falar bem e assinar seu nome para herdar posses, pois
definiam-se por filhos da nobreza.

Na conjuntura do século XVIIl, na Franga, encontramos o ‘berco da lingua de
sinais’, Schubert (2015), nos diz que esse ponto histdrico ndo foi exatamente uma
questéo simples e pacifica como a histéria busca demonstrar, mas trata-se do marco
onde um abade pelas vias religiosas comeca a conhecer, compreender e conceder
regras a lingua de sinais usada pelos surdos de Paris e com apoio politico da época
da origem a primeira instituicao publica de educacéao de surdos.

O abade dedicou tempo de estudos e organizagéo da lingua utilizada pelos
surdos marginalizados, compreendeu seu modo de comunicacdo e passou a buscar
meios de ensina-los.

Destacamos essa questdo, porque apesar de muito antes os intérpretes de
linguas orais terem sua fung¢ao reconhecida, o intérprete de lingua gestual, era aquele
que tinha proximidade com o surdo, ou seja; provindo das relagdes pessoais com 0s
sujeitos e ainda de modo velado, pois 0 uso dos ‘gestos’ era reflexo da deficiéncia do
sujeito e motivo de exclusao social até mesmo na familia.

Desejamos destacar que esse abade francés, Michel de L’Epée, nos permite um
ponto de partida para compreendermos a importancia do intérprete profissional ou
tradutor intérprete de lingua de sinais e sua emersao para a sociedade e na escola.

N&o podemos ingenuamente acreditar que a histéria contada € a mesma que
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evidencia tempos determinados especificamente para o surgimento do profissional,
pois onde houver surdos havera alguma sinalizac&o, algum tipo de convencéo social:
familiar ou ndo, daquilo que se diz e que se deseja responde; portanto alguém que
compreenda e traduza ou interprete essas questdes dialdégicas como destaca Bakhtin
(1988).

Analisando a histéria, pode-se destacar que ja no periodo de 1791 L’Epée (na
Franca), fazia uso do trabalho de intérpretes de lingua de sinais nas salas de aula.
Portanto, ndo ha século ou ano que realmente date a formagdo, a constituicdo ou
o surgimento do profissional com certezas reais, mas ha que se valorizar que esse
personagem foi essencial na constituicdo de uma figura de profissional, de trabalhador,
ainda que nem sempre reconhecido para além das formalidades descritas em lei.
Portanto, compreendamos a constituicdo desse profissional, mas superemos a
ingenuidade, para que possamos contribuir e acrescentar para mais aprendizagens,
afinal, o trabalho também é processo formativo.

O intérprete de lingua de sinais ainda esta em construcéo de identidade e em
constituicdo enquanto trabalhador, profissional e intentamos com esse capitulo,
contribuir para que se evidencie e haja marcas dessa histéria para as geracdes que
adentram os mais diferentes estagios de conhecimento em relacéo ao surdo e para
a construcdo de sentidos e significados do trabalho do intérprete nas relacbes em
ambito educacional.

21 A CONSTITUIGCAO HISTORICA DO INTERPRETE DE LIBRAS: DOCUMENTOS
NORMATIVOS E A IMPORTANCIA DA FENEIS

Pararesponder ao objetivo do capitulo em que trabalhamos, que visa compreender
quais sentidos e significados emergem do intérprete de Libras, buscamos entender
o trabalho do intérprete de lingua de sinais no ambito educacional, onde faz-se
necessario considerar como veio se constituindo esse trabalhador no contexto social
com as pessoas surdas.

Para atingir o intento fez-se uso da pesquisa bibliografica e documental, tendo
como principal bibliografia o trabalho de Quadros (2004), que trata do tradutor intérprete
e de Schubert (2015), a qual aborda os sentidos e significados atribuidos pelos surdos
ao intérprete de lingua de sinais brasileira e os demais apontados no inicio desse
texto.

Em relagédo ao tema abordado, Quirino-da-Silva (2016), destaca que, antes da lei
da Libras ser regulamentada, o movimento politico em favor da inclusao de pessoas
com deficiéncia no sistema regular de ensino que marca a década de 90 do século XX,
desde a educacao infantil ao ensino superior ja solicitava acessibilidade comunicativa
para as pessoas surdos.

Com o direito assegurado ao uso de uma lingua visuoespacial os surdos recebem
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por extensao o direito de usufruirem dos servi¢cos do tradutor/intérprete da Libras nos
espacos educacionais e sociais, mas isso nao aconteceu sem lutas, visto que apenas
no século XXI é que se compreende que o profissional € necessario em diferentes
espacos e embora haja discordancia por alguns surdos e pesquisadores da area em
relacdo a educacéo, esse é o espaco onde ha maior demanda de trabalhadores.

Essa discordancia se da porcompreender que a escola se trata de um espaco onde
as interagbes deveriam ser diretas entre professor e estudante, mas com a educagéo
inclusiva, ndo ha como desconsiderar a extrema importancia do intérprete no ambito
educacional quando o surdo esté inserido em ambiente inclusivo independentemente
do nivel linguistico do estudante surdo.

Essa necessidade apontada, acontece porque na inclusdo entre ouvintes o
professor pelas proprias condicdes de formagao nem sempre tem dominio linguistico
ou conhecimento dos modos de aprendizagem do surdo e no espaco do ensino regular
o professor necessita de acessibilidade comunicativa tanto quanto o estudante, para
que as aulas se tornem claras e o conhecimento chegue a todos no mesmo espaco e
tempo, sempre que possivel e com a mesma qualidade de oferta.

Portanto, ainda que entre concordancias e discordancias, na atual conjuntura,
o intérprete é necessario na educacéo inclusiva para que o estudante surdo acesse
0s conhecimentos e interaja com os demais e mesmo com o professor e toda a
comunidade escolar, sem perdas.

A partir da Lei 10.436/02 (BRASIL, 2002), regulamentada pelo Decreto 5626/05
(BRASIL, 2005), ha o entendimento e obrigatoriedade da contratacéo desse profissional,
visando cumprir e implementar as legislagdes referenciadas, no entanto, cabe destacar
gue anterior as normativas, quando nos referimos ao Brasil encontramos os principais
marcos na década de 80 do século XX. Esse é entendido como o ponto histérico
por meio do qual o trabalho do intérprete de Libras (IL), comeca a ficar evidente.
Isto porque o trabalho de interpretar e traduzir ja era exercido na informalidade, nos
espacos religiosos em carater assistencialista, conforme tratam as obras de Quadros
(2004), Schubert (2015) e Quirino-da-Silva (2016).

E de suma importancia rememorar que desde o ano de 1977, a comunidade
surda por meio de uma luta politica (pacifica), que contava com familiares ouvintes,
profissionais ouvintes ligados a area da surdez, fundaram a FENEIDA (Federacéo
Nacional de Educacéo e Integracdo do Deficiente Auditivo), com sede no Rio de
Janeiro, que segundo Ramos (s/d, p.2), tinha o objetivo de atender as necessidades
comunicativas dos surdos, mas isso nao se efetivou.

Em 1987, em uma assembleia geral os surdos votaram e decidiram pelo
fechamento da FENEIDA, considerando que a entidade era regida e dirigida pelos
interesses dos ouvinte, 0 que mantinha o povo surdo a margem, compreendidos pela
incapacidade e nao pela autonomia e potencialidade.

Com o fechamento da FENEIDA houve a abertura de uma nova federacéao, que
deu inicio aos trabalhos dirigidos por surdos; trata-se da FENEIS (Federacao Nacional
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de Educacéo e Integracdo dos Surdos), essa federacéo é reconhecida até hoje por
corresponder aos interesses dos surdos.

Na década de 80 do século XX, a FENEIS presidida por Ana Regina Campello,
buscou organizar um registro de intérpretes no Brasil, o qual tratava-se de uma copia
do documento americano do RID. (Register of interprets Deaf).

Por meio desse registro a FENEIS passou a promover cursos para preparatr,
capacitar e certificar intérpretes, para tanto, comecou a organizar bancas de avaliacbes
para reconhecimento da atividade interpretativa em lingua de sinais o que ainda que
timidamente tratou-se de um salto em direcdo ao reconhecimento do surdo enquanto
usuario do trabalho e do intérprete enquanto trabalhador e profissional da Libras.

Com a organizacado da Federacao, outras filiais foram abertas no Brasil. Para
capacitacao de intérpretes a federacéao criou e estabeleceu uma cartilha com requisitos
e critérios basicos para que o intérprete enquanto profissional pudesse atuar nos
espacos sociais.

Pelo valor historico e representacao ético-politica dos profissionais que deram
inicio a esse trabalho, apresentamos o material organizado pela FENEIS por meio de
cartilhas do Rio de Janeiro em 1988 e posteriormente a cartilha de Belo Horizonte em
1995, dos quais emergem os primeiros significados de ‘ser intérprete de Libras’ e de
onde vemos refletir sentidos desse profissional no ambito educacional.

Passemos a analise dos critérios organizados para o trabalho do intérprete
considerando a organiza¢ao da federacéo de surdos.

31 DECADA DE 90 DO SECULO XX - PRIMEIROS CRITERIOS PARA O TRABALHO
DO INTERPRETE DE LIBRAS

Apresentamos a materialidade formativa e de constituicdo profissional por meio
das cartilhas elaboradas pela FENEIS (Federacédo Nacional de Educacéo e Integracéao
de surdos no Rio de Janeiro e Belo Horizonte), material que pode ser encontrado na
internet e embora o tenhamos em maos, entendemos como essencial que os leitores
possam ter acesso as imagens e observem as capas e suas representac¢des acerca do
surdo e do intérprete nesses dois momentos historicos de apresentacao do trabalhador
para o espaco social.

Na primeira imagem apresentamos a cartilha FENEIS de 1988 a representacao
da acessibilidade e respeito ao surdo e sua cultura principalmente por meio da
significacao na lingua de sinais, isso acontece quando se fez op¢ao por uma imagem
do intérprete sinalizando e o surdo se divertindo ao compreender o sentido do que lhe
€ dito.

Na segunda cartilha FENEIS de 1995 é apresentado seu significado a partir da
representacdo das maos produzindo o sinal de intérprete, um destaque a funcéo que
comeca a ser entendida como trabalho de importancia para as vivéncias sociais dos
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surdos. Apresentamos a imagem do material para observacéo e analise dos leitores:
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Figura 1- Cartilhas FENEIS
Fonte: http://www.ebah.com.br/content/ABAAAA9VUAB/cartilha-interprete-libras-01

As imagens apresentadas, séo as primeiras produ¢des da FENEIS, a primeira em
1988 no Rio de Janeiro e a segunda em 1995 na FENEIS de Belo Horizonte, ambas
trazem a formacgao do tradutor/intérprete de Libras, em conformidade com a época.

Atualmente as cartilhas sdo motivo de criticas tecidas em razdo da formacéo
primaria e insuficiente do intérprete, no entanto, trata-se de um tempo histérico onde
a formacéo era incipiente, se ndo dizer restrita a poucos cidadédos comuns brasileiros.

Os cidadaos brasileiros nem sempre concluiam o ensino fundamental, muito
diferente do que hoje presenciamos, portanto, ndo ha comparacao se nosso olhar nao
estiver voltado ao tempo historico e sua conjuntura.

Nos anos apontados na cartilha, bastava ao cidadao brasileiro ter concluido o
ensino fundamental, para ser considerado trabalhador com formacéao, quando muito
concluido o ensino médio (segundo grau), para o qual as comemoracdes eram de
extrema importancia, como garantia de qualidade na formacéo, diferente da maior
facilidade e oportunidades que hoje presenciamos quanto aos financiamentos por
meio de politicas sociais.

Se tragcarmos um comparativo, verificamos em relacdo a formacdo deste
profissional, que até 2005, quando foi sancionado o Decreto 5.626/05 (BRASIL, 2005),
a Federacao Nacional de Educacéao e Integracédo de Surdos (FENEIS, 1988), seguia
as cartilhas, nas quais se estabeleciam os requisitos basicos para que as pessoas




pudessem atuar como intérpretes, com exigéncias minimas, tais como possuir pelo
menos ensino médio.

Conforme as atribuicdes propostas pela Federacdo Nacional de Surdos, os
intérpretes deveriam a partir de 1988:

a) - Possuir pelo menos o segundo grau; b) - Ser ouvinte; ¢) - Ser membro da
associacdo de surdos local; d) - Possuir certificado expedido pela FENEIS ou
atestado fornecido por quem domine bem a linguagem de sinais; e) - Possuir
alguma nocéo de idioma estrangeiro. A partir dessas condi¢des, o intérprete estara
apto ao desempenho de suas funcdes. (FENEIS, 1988, p.11)

A lingua de sinais embora fora do Brasil (de acordo com a conjuntura histérica)
fosse reconhecida desde os estudos de Willian Stokoe em 1960 como lingua em toda
sua complexidade, na década de 90 do século XX no cenario brasileiro ainda era
compreendida como linguagem.

A FENEIS emitia declaragbes (atestados), definindo quem poderia atuar como
intérprete nos diferentes espacos sociais, mas para a educacéo nao fazia uso desse
trabalho como destaca Schubert (2015), a educacéo era compreendida como espago
de responsabilidade e interacéo entre o professor e estudantes; com isso o intérprete
ao adentra-lo é identificado como o terceiro elemento, aquele que invade o espaco
organizado para agao e interacdo entre professor e estudantes.

De inicio o intérprete é visto como um intruso em sala de aula e na comunidade
escolar e aos poucos compreendido como recurso para superagdo da segregacao
linguistica imposta pela perspectiva integracionista.

Com a insercao da lingua de sinais a inclusao tornou-se inegavel em seu sentido
politico mais amplo e para tanto houve necessidade de se pensar na acessibilidade
que sustentava essa politica e justificava a novidade de inserir 0 intérprete enquanto
profissional na escola e demais espagos.

Se em 1994 a Declaracédo de Salamanca (UNESCO, 1994), no item 19 traz a
importancia da lingua de sinais, a lei da acessibilidade 10.098/00 (BRASIL, 2000),
completa o raciocinio destacando que além da lingua de sinais, o intérprete de Libras
deve ser compreendido como recurso humano de acesso.

Essa acessibilidade juntamente com a Lei da Libras contribuiram para se chegar
a regulamentacdo de direitos por meio do Decreto 5626/05 que traz a questéo da
formacao para professores e intérpretes de Libras e cinco anos depois a profisséo foi
regulamentada por meio da Lei 12.319/10 (BRASIL, 2010).

A lei que regulamenta a profisséo é apresentada de forma restrita e esvaziada;
esse esvaziamento se deve as muitas lacunas que encontramos quando a lei por si
nao da conta de questdes especificas do trabalho desse profissional, e ndo atende as
necessidades do intérprete de Libras enquanto trabalhador.

Para os intérpretes de Libras ou tradutores/intérpretes, a lei apenas normatiza
guestdes que ja estavam presentes no codigo de ética do intérprete de Libras elaborado
pela FENEIS em 1992, destacado por Quadros (2004).
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Chama para questdes como solidariedade, a neutralidade humana e outras
gue nado estabelecem bases trabalhistas solidas ao profissional de modo a garantir
questdes de tempo de servigo, salarios, modos de registro e até mesmo as atribuicoes
em espacos dinamicos como a educagao com toda sua especificidade e ao mesmo
tempo sua diversidade.

Como apontado na obra de Schubert (2015), o intérprete comumente provindo
da filantropia, profissional assistencialista, caritativo, solidario e voluntario é chamado
a prosseguir sua caminhada profissional na divisa entre o profissional e 0 missionario,
buscando produzir sentidos diversos conforme o cenério social em que trabalha.

Socialmente ainda busca-se no intérprete de Libras o significado fixado no
voluntario, assim mesmo que ele invista em formag¢ao como solicitado no Decreto 5626
(BRASIL, 2005), precisa atuar pelo amor ao surdo e missao: “V - pela solidariedade e
consciéncia de que o direito de expressao € um direito social, independentemente da
condicao social e econémica daqueles que dele necessitem; (BRASIL, 2005).

O cbdigo de ética profissional apresentado pela FENEIS nos diferentes tempos
histéricos também chama a solidariedade, destacando que esse profissional precisa
“vestir a camisa” para desenvolver o trabalho mesmo onde os recursos (financeiros)
n&o forem possiveis.

Se historicamente ele se constituiu e se formou em meio ao assistencialismo;
se faz necessario compreender os sentidos que emergem dele, para construir sua
identidade e um novo significado principalmente na educacgéao.

Esse significado que aos poucos se evidencia no ambito educacional esta
intimamente relacionado (na educac¢&o) como aquele que mesmo sem desejar ou sem
perceber, acaba por “produzir ensino”, visto que enquanto trabalha ensina e aprende
com cada individuo, e por isso constantemente precisa definir e redefinir seu papel em
meio as atribuicdes impostas no ambiente educacional.

Para compreendermos o ser bilingue no intérprete e a construcdo dessa
identidade, apresentamos o préximo subitem.

410 TRADUTOR INTERPRETE DE LIBRAS: PROFISSIONAL BILINGUE E
IDENTIDADE EM CONSTRUCAO

Tratar de um profissional bilingue € destacar aquelas pessoas que possuem dois
sistemas linguisticos e por meio deles é capaz de expressar uma ideia ou sentimento.
Para considerar uma classe ou escola bilingue podemos destacar segundo o
Decreto 5626/2005 que nas escolas ou classes de educacgao bilingue a Libras e a
modalidade escrita da Lingua Portuguesa devem ser linguas de instrucao utilizadas no
desenvolvimento de todo o processo educativo. (BRASIL, 2005, Artigo 22, §1°).

O intérprete precisa ser um profissional bilingue, apresentamos os resultados da
pesquisa sobre a as atribuicdes e fungdes desse trabalhador, mostram que o intérprete
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educacional de Libras nédo é compreendido apenas como aquele que interpreta de
uma lingua para outra e essa questao ja havia sido apontada por Quadros (2004).

O atointerpretativo-tradut6rio envolve: conhecimento linguistico e extralinguisticos
onde o profissional fica exposto e transita em duas ou mais linguas simultanea ou
consecutivamente e isso requer formagéo.

Faz-se necessario que o intérprete tenha o dominio linguistico da Libras e da
Lingua Portuguesa para ser bilingue no sentido denotativo de suas atribuigoes.

Roman Jakobson em sua obra: Aspectos Linguisticos de traducao, (JAKOBSON,
1995), destaca que ninguém pode compreender uma palavra se ndo conhece o
significado dela. Para se entender um signo sera sempre necessario recorrer a uma
série de outros signos linguisticos a fim de compreender uma palavra nova. Para
Vygotsky:

O significado duma palavra representa uma amalgama tao estreita de pensamento
e linguagem que é dificil dizer se se trata de um fendbmeno de pensamento, ou
de um fendémeno de linguagem. “Uma palavra sem significado € um som vazio”;
assim, o significado é um critério da palavra e um seu componente indispensavel.
Pareceria, portanto que poderia ser encarado como um fenébmeno linguistico.
(VYGOTSKY, 1996, p. 150)

Vygotsky (1996), nos diz que o significado de uma palavra € mais estavel e
preciso, no entanto, o sentido é parte mais instavel do significado. O mesmo autor,
distingue dois componentes dos significados da palavra: o significado e o sentido.

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relacdes objetivas que
se formou no processo de desenvolvimento de uma palavra, constituindo o ndcleo
relativamente estavel de compreensao de determinada palavra, compartilhado por
todas as pessoas que a utilizam.

Para definir de acordo com o tema que abordamos Schubert (2012, p. 36), nos
leva a refletir que falar em intérprete de Libras (por exemplo) podera simplesmente
remeter ao sujeito que faz a transferéncia entre linguas; considerando o cenario
brasileiro, o intérprete faria a transferéncia da lingua de sinais do Brasil para a lingua
portuguesa oral ou escrita e da lingua portuguesa oral ou escrita, para a lingua de
sinais brasileira; mas se ha (ou ndo) conhecimento de quem ele é, onde atua, como se
comporta, poderao surgir outros e multiplos sentidos para o0 mesmo suijeito.

Por isso destacamos o sentido entendendo que esse refere-se ao significado da
palavra para cada individuo, composto por relacées que dizem respeito ao contexto
de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo, tal como aborda Oliveira (1992,
p. 80-81).

Schubert (2012, p.37), ressalta que o Decreto 5626/05 torna-se um marco
quando diferencia o surdo e o deficiente auditivo. O significado de ser surdo para
um médico ou um fonoaudiélogo geralmente significa uma deficiéncia que pode (ou
ndo) ser medicada, tratada e até corrigida; para a familia ouvinte, pode significar um
problema, ja que seu filho nasceu sem audicdo ou perdeu a audicdo ao longo do

desenvolvimento e isso evidenciara uma patologia.
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A mesma autora destaca que para o professor de surdos (professor bilingue), ou
o intérprete de Libras que tem como base de formagéo e compreensao do surdo como
pessoa com uma singularidade linguistica e cultural, pode significar um estudante
com modos particulares de aprendizado, caracteristicas proprias também culturais e
identitarias.

Para Vygotsky (1996) e Bakhtin (1998), o sentido da palavra liga seu significado
objetivo ao contexto de uso da lingua e aos motivos afetivos e pessoais dos seus
usuarios. Relaciona-se com o fato de que a experiéncia individual é sempre mais
complexa do que a generalizacéo contida nos signos.

Entendendo pela perspectiva historico cultural, o trabalho do intérprete de Libras
deve se realizar por meio da traducéo intersemiética entdo ndo basta apenas apontar
0 objeto para fazé-lo ser compreendido e/ou entendido é necessario compreendé-la e
saber comunicar-se nos diferentes contextos de uso.

Na Libras — Lingua Brasileira de Sinais, esses profissionais precisam produzir
sentido, para tanto precisam conhecer o nivel linguistico dos estudantes e também
conheceros conteudos paraformarrepertoriolinguisticoque contemple as necessidades
do publico, do conteudo e das diferentes situacdes dialdgicas que possam surgir.

De nada adianta realizar a cada divida o que chamamos de empréstimo
linguistico, buscando recursos no alfabeto manual ou datilolégico para realizagao de
novos signos na lingua de sinais, pois apenas a soletracdo desses novos léxicos, sem
significacdo, ndo faz sentido algum para o receptor surdo; que é um sujeito visual,
intersemidtico.

Compreendendo que esse trabalhador necessita de dominio dos instrumentos
de trabalho e conhecimento aprofundado das diferentes situagdes de bilinguismo,
consideramos questdes referentes aos tipos de traducao e postura ética do intérprete
de Libras.

5| DIFERENTES TIPOS DE TRADUGCAO E POSICIONAMENTO ETICO-POLITICO
DO PROFISSIONAL DO TRADUTOR-INTERPRETE DE LIBRAS

Segundo Jakobson (1995), o significado de um signo linguistico ndo & mais
que uma traducao e existem trés tipos de traducédo: Traducgao intralingual, traducéao
intralingual e traducgao interlingual.

Jakobson(1995), compreende por tradugao intralingual a interpretacao dos
signos verbais por meio de outros signos verbais da mesma lingua, entende por
traducao interlingual aquela que envolve a traducéo de um signo em uma lingua por
meio de outros signos de outra lingua e por traducéo intersemiotica ou transmutacéo a
interpretacéo dos signos verbais por meio de sistemas de signos nao verbais.

Guarinello, (2007, p.38), nos diz que “os mecanismos de cada falante sao
ativados pela exposicéo a fala do outro”. Quando nos referimos a relacao intérprete e

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 1




surdo como uma relagdo entre quem ouve e quem nao ouve, considera-se que tanto
0 surdo quanto 0s ouvintes como pessoas que nascem com um mecanismo para
adquirir linguagem desde que exposto a um input linguistico.

Embora os surdos precisem de uma referéncia para construir a sua identidade,
os defensores da lingua de sinais para os surdos afirmam que é sé de posse desta
lingua, considerada lingua de referéncia, natural ou materna adquirida em qualquer
idade, que o surdo constituird uma identidade forte e segura em relacéo a si e sua
singularidade na comunicacgao e linguagem (Perlin, 1998; Moura, 2000).

A maioria dos estudos compreende que a identidade surda esta relacionada
unicamente a questao de uso da lingua de sinais, com iSso 0 acesso e uso (ou n&o) da
lingua de sinais é o0 que define a identidade do sujeito a qual é adquirida ou constituida
no contato do surdo com outros surdos sinalizadores, numa perspectiva dialdgica
segundo aborda Bakhtin (1988).

Também ha indicativos de que essa identidade se fortalece quando o surdo
se encontra com outro sinalizador fluente, como se entende que é ou deveria ser 0
intérprete de Libras nos diferentes contextos em que esta inserido.

O intérprete com dominio ou fluéncia na Libras a qual no presente século é
comprovada por meio de uma certificacdo de proficiéncia, também pode contribuir
para essa constituicdo da identidade dos surdos esses que se identificam com outros
sinalizadores enquanto pares linguisticos, mesmo que ndo estejam na condicéo de
nativos na lingua.

Ha que considerar que o trabalho do intérprete-tradutor de Libras pode ser mal
utilizado pelos estudantes surdos, professores regentes e comunidade escolar. Porque
seu ponto de partida na histéria enquanto assistencialista, ainda reflete no ideario
social. Para modificar essa perspectiva se faz necessario formacgéo, pois é por meio
dessa que o profissional aprende (ou ndo) a posicionar-se na condi¢ao de trabalhador
e néo de voluntario e/ou assistente.

O IE- Intérprete Educacional precisa colaborar para a autonomia do surdo e para
0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem. Se oferece servicos assistenciais
pode causar dependéncia intérprete-surdo, e isso ndo contribui com o objetivo da
educacao. Compreendemos com isso que o uso do trabalho do ILS dependera muito
mais do modo como ele oferta o trabalho do que o modo como € utilizado pois o0 surdo
tomara posse do tipo de trabalho que Ihe é possibilitado fazer uso, por isso é primordial
formacao ético-politica para o trabalho.

Defendemos que o intérprete de Libras é um profissional que precisa de formacgao
ético-politica adequada, que possibilite posicionar-se com atitudes responsivas e
responsaveis assumindo o seu papel ndo apenas como aquele que interpreta de uma
lingua para outra o0 que esta sendo dito, mas que assume compromisso com 0 outro
para os quais todo significado pode trazer outros sentidos.
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6 | CONSIDERACOES PARA NAO FINALIZAR...

A interpretacédo em Libras e o intérprete de Libras sdo produtores de sentidos
frente aos significados que o sujeito e a lingua de sinais refletem no cenério social e
educacional.

Como resultado da pesquisa, destacamos que quando o intérprete esta diante da
sociedade é possivel agir com neutralidade nas relagdes dialdgicas, questao essa que
nao é realidade possivel nas multiplas vozes que ecoam em sala de aula e em todo o
processo de ensino-aprendizagem, a educagao nao € e jamais sera neutra.

As producbes da FENEIS quanto a capacitacdao e formacédo de intérpretes
avancaram no tempo histoérico, produzindo um profissional que reflete a conjuntura
e a materialidade das relacées, isso fez com que o intérprete de Libras néo ficasse
preso aos acompanhamentos a consultas médicas, juris e igrejas, mas que com a
formulacéo e implementacdo de politicas esse trabalhador adentrasse as salas de
aula e mesmo sem se dar conta acabasse por produzir ensino na triade da relacéo que
antes se dava entre estudantes e professor, mas que hoje agrega por imposi¢ao da lei,
um terceiro elemento que trata-se do intérprete educacional- IE.

Respondendo a problematica, destacamos que como néo ha formacéo especifica
para os trabalhadores que corresponda a demanda de mercado, na contradicdo ha
leis que definem sua inser¢céo nos diferentes espacos e regulamentam essa profisséo
nada especifica.

Assim, o0 que encontramos na bibliografia € uma realidade onde o intérprete que
adentra as salas de aula precisa superar os indicativos da década de 90 do século XX
onde o ensino médio e conhecimento da Libras bastavam. Hoje precisa adequar-se
ao novo tempo com maior nivel de formac&o e qualificacdo profissional que lhe for
possivel para competir e garantir posicao no mercado de trabalho.

Entendemos como necessario que esses trabalhadores dominem seus
instrumentos e meios de trabalho para atuar na educag¢éo, abandonando seu ponto de
partida filantrépico, caritativo, voluntario e de carater missionario para assumir postura
ético-politica de quem conhece tanto o sujeito quanto o espaco de atuacéo.

Destacamos que embora os significados sejam a parte mais estavel e precisa da
palavra, ndo podemos desconsiderar os sentidos que advém das funcgdes e atribuicdes
que o profissional pode ocupar, principalmente se a sua formagao nao for condizente
com o trabalho a desenvolver, por isso é imprescindivel a formacéo do profissional
para além do significado que a certificacdo pode trazer € preciso ética e formacéao
constante.

Em que pese a importancia dos certificados de proficiéncia para formalizar o
nivel de fluéncia, entendemos que a fluéncia é a esséncia da dialogia e da qualidade
nas interacbes em qualquer espaco onde surdo e intérprete estiverem inseridos
e para tanto had que se buscar formacdo de qualidade que supere a amalgama, o
esvaziamento das vozes quando esse profissional ndo produz o sentido necessario
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para o qual foi designado.

Se o intérprete ndo conhece 0 espacgo de atuacao e as caracteristicas dos surdos
e ndo domina os instrumentos e 0os meios de trabalho pode trazer silenciamento em
vez de dar voz aos sujeitos.

Nao ha como finalizar os debates sobre o trabalho do intérprete, mas cabe-nos
abrir espaco para as contribuicbes que esse tema precisa acolher, rememoramos o
que destaca Schubert (2012 e 2015) que os significados atribuidos pelo surdo ao
profissional intérprete estao intimamente relacionados ao dominio e ao uso da lingua de
sinais, pois ndo o compreendem como maquina de sinalizar, pelo contrario, identificam
e reconhecem o “humano que produz sentido, produz ensino e da voz ao que antes
era siléncio” (2012, p.152).

Os sentidos que emergem do intérprete de Libras estdo relacionados ao
posicionamento do profissional, pois os surdos farao uso daquilo que o intérprete, pela
formacao que teve e que ainda recebe pelo trabalho, &€ capaz de oferecer a ele, por
isso constatamos uma identidade profissional em construgcéo tanto para o ILS quanto
para o |IE- Intérprete educacional e consideramos a necessidade de ressignificacdo
constante pois somente quando essa estiver consolidada em formacgao real em sua
materialidade, no trabalho em si, com garantias e qualidade é que encontraremos o
sentido e significado do trabalho e do trabalhador em relagcédo a si mesmo e refletindo
o valor ao outro que lhe exige a formacgao.
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CAPITULO 2

EDUCACAO MUSICAL:

O QUE AS PESSOAS SURDAS NOS DIZEM?
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RESUMO: Este trabalho tem por base uma
dissertacdo de mestrado que investigou os
modos de vivéncia da musicalidade da pessoa
surda, considerando sua cultura. Diante da
obrigatoriedade da educacdo musical nas
escolas de educacéao basica, por meio da Lei de
n° 11.769 de 18 de agosto de 2008, percebemos
que compreender este processo, da vivéncia da
musicalidade da pessoa surda, nos proporciona
vislumbrar uma educacéo musical que permita
a participacdo de todos. Pensar em uma
educacao musical a partir do que as pessoas
surdas nos contam sobre sua vivencia é de suma
importancia para romper com o ciclo vicioso das
atividades sempre adaptadas. Considerando
o individuo como unidade afeto intelecto,
com base na perspectiva histérico-cultural
de Vygotski, temos como fonte de pesquisa o
perceber este individuo em sua totalidade e,
portanto, percebé-lo em inteireza e interacao
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dos seus sentidos. A pessoa surda é vista como
um ser de possibilidades e ndo de limitagbes.
Como metodologia de pesquisa buscamos na
etnografia o suporte do nosso fazer em campo.
Utilizamos entédo caracteristicas da etnografia
sensorial, um desdobramento da etnografia, que
considera a interconectividade dos sentidos no
individuo, ressaltando que nao ha isolamento
entre eles, mas sim uma ligacao, percebendo
as experiéncias como multissensoriais.
Apresentamos alguns resultados da pesquisa
e suas analises vislumbrando uma educacéo
musical que considere a singularidade do modo
como a pessoa surda vivencia sua musicalidade.
PALAVRAS-CHAVE: Educacdo  musical.
Cultura Surda. Perspectiva Historico-Cultural.
Musicalidade.

ABSTRACT: The present study, a master’s
thesis, had as aim to investigate the ways of
living the musicality of the deaf person,
considering their culture. Based in the law n°
11.769, August 18",2008: where is mandatory
the musical education at the primary education,
we observe that comprehending this process, the
ways of living the musicality of the deaf person,
give us one glimpse to the musical education
that allows the participation of all. Reckoning
in one musical education from the stories of
the deaf people is of utmost importance to
breach a vicious cycle of customized activities.
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Considering the individual as an intellect-affect unit, based on the historical-cultural
perspective by Vygotsky, we have the bedrock of this research in perceive the individual
in its wholeness, and consequently, entirety and in relation to their senses. The deaf
person is seen as a being of possibilities and not limitations. Using the ethnography as
methodological research to hold what was done in practice. Then was used aspects
of the sensorial ethnography, which is a branch of the ethnography, that consider
the interconnection of the senses in the individual. Underlying that does not exist
disconnection among them but do a link, perceiving the experiences as multisensorial.
We point out a few results of the research and its analysis, facing one musical education
which ponder the singularities of the ways a deaf person lives their musicality.
KEYWORDS: Musical Education. Deaf Culture. Historical-Cultural Perspective.
Musicality.

INTRODUCAO

Das diversas possibilidades de se experimentar a musica, seja pela apreciacao
auditiva, seja por meio da atividade corporal, paro para refletir a respeito desta
vivéncia em um contexto que extrapola as condicbes existentes numa realidade
ouvinte. Pensemos nas inumeras possibilidades de vivenciar nossa musicalidade.
Agora pensemos nessas mesmas possibilidades sendo vivenciadas pelas pessoas
surdas. De fato, nossa sociedade, ao conectar as palavras muasica, som e audicao,
ja distancia a pessoa surda da possibilidade da vivéncia de sua musicalidade. Entao
nos perguntamos: como elas vivenciam esta musicalidade? E assim partimos para
descobrir, com elas, como acontece esta vivéncia.

O mundo é carregado de musica e movimento. As diversas culturas fazem uso
da musica o tempo todo, durante festejos, rituais, nas expressdes de alegria e tristeza,
enfim, € algo proprio do universo. Tudo tem som e todas estas coisas o surdo pode ver
e perceber. As ondas do mar, os passaros, o vento...

Os estudos de Haguiara-Cervellini comprovaram que se na infancia a crianca
tem contato com a musica, a probabilidade dela se apropriar do universo musical
como fonte de prazer é grande, assim e ao nosso ver, de ter a musica como uma
possibilidade da vivéncia de sua musicalidade.

A oportunidade dada as pessoas surdas deve ser a mesma das ouvintes.
Emmanuelle nasceu surda, tornou-se artista francesa e relatou sua histéria em seu
livro O grito da gaivota — Le cri de la mouette. Para ela era formidavel o fato do seu
pai ignorar a questdo da surdez e compartilhar da paixdo pela musica, levando-a a
concertos e tocando piano com ela. Assim percebemos que a exclusdo da pessoa
surda ao mundo da musica, da vivéncia de sua musicalidade ocorre, em sua maioria,
pelo rétulo da sociedade ao determinar 0 que é ou néo possivel para essas pessoas.

Em Vygotski (2012) a suposta limitacdo de uma pessoa, que para ele enquanto
deficiéncia é criada socialmente, serve como fonte para se buscar novas vias para o
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aprendizado dos individuos, pois sua tese central da defectologia esta baseada em
que o defeito ndo condiciona o0 que a pessoa pode ou nao fazer. Somos seres de
possibilidades.

Com este pensamento julgamos ser totalmente possivel e viavel uma educagéo
musical em que a singularidade das pessoas surdas e a forma como elas vivenciam
sua musicalidade seja desenvolvida, pois sabemos que elas reagem a musica
expressando-se.

[...] Por todo o seu corpo € possivel captar as vibragdes das ondas sonoras. Estas
podem ser percebidas pela pele e pelos 0ssos. A pele é o ¢rgédo dos sentidos
mais vital. Pode-se viver sem audicéo, visdo, olfato, paladar, mas é impossivel
viver sem a pele. A pele estabelece os limites do corpo, propiciando sua relacé&o
com o mundo exterior. E, portanto, um meio de comunicacéo fundamental com o
outro. Ela funciona como um canal de transmisséo geral. Daqui se depreende que
0s sons possam afetar o sujeito também por essa via. E, beneficiando-se dela, o
sujeito surdo pode, entdo, usufruir desse mundo sonoro e reagir a ele” (HAGUIARA
- CERVELLINI, 2003, p. 79).

Assim acreditamos que uma educagcao musical que considere a vivéncia da
pessoa surda deve oferecer, também, as mesmas oportunidades de experimentacao,
de descoberta, em relacdo ao mundo sonoro que arodeia, que sao ofertadas as pessoas
ouvintes. E dentro desta perspectiva de possibilidades e potencialidades do individuo
gue pretendemos perceber e aprender como acontece a vivéncia da musicalidade da
pessoa surda. Para tanto, faremos uso da etnografia sensorial e usaremos a entrevista
para nossa coleta de dados. Apresentaremos aqui parte do resultado encontrado na

referida pesquisa.

PROBLEMA DE PESQUISA

Pensar na obrigatoriedade da educagao musical estabelecida nas escolas
de educacao basica de todo o territdério nacional, desde 2008, e na necessidade
de encontrar caminhos para que todos os individuos fagcam parte deste processo,
apresentamos para fins deste trabalho, o seguinte problema de pesquisa:

« Descobrir caminhos para o desenvolvimento da musicalidade do surdo a
partir deles.

OBJETIVO DA PESQUISA

Tendo a educagao musical novo enfoque, visto sua obrigatoriedade desde 2008,
e a necessidade de esclarecer para sociedade como um todo que, qualquer ser
humano pode participar e apropriar-se da musica como forma de arte, apresentamos
0 seguinte objetivo:

+ Investigar os modos de vivéncia da musicalidade da pessoa surda, conside-
rando sua cultural.
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REFERENCIAL TEORICO

Ao pensarmos e falarmos a palavra musica, a representacao que aparece
em nossa mente esta vinculada a representagcédo social do que tem sido produzido,
apresentado e ofertado a sociedade como tal, ou seja, sdo musicas produzidas, em
sua maioria, em estudios, com profissionais formados, instrumentos institucionalizados
para producdo musical criada e pensada para uma populacdo ouvinte. A propria
possibilidade de vivenciar nossa musicalidade, por meio da musica, também encontra
endereco certo dentro de padrbes e normas que muitas vezes nao consideram outras
possibilidades. “A musica desde sua antiguidade tem sido criada e pensada para
ouvintes” (Goncgalves, 2016, comunicacdo pessoal, GEPPE- Grupo de Estudos e
Pesquisas em Praticas Educativas da Universidade de Brasilia) e para os que nao
atendem este quesito, resta permanecer no siléncio.

Em contrapartida a esta representacao social, temos a visdo de Schafer sobre a
musica onde ele diz que “MUsica € uma organizacao de sons (ritmo, melodia, etc.) com
a intencédo de ser ouvida” (2011, p. 23). Ainda em Schafer ha inimeros relatos de como
fazer musica inclusive com o0 uso de objetos sonoros, por ele definidos como “cada
coisa que se ouve. Os objetos sonoros podem diferir de varios modos importantes,
através de variacdes em: 1. frequéncia (altura); 2. intensidade (volume); 3. duracéo e
4. timbre (cor tonal) (2011, p. 166).

Diante das inumeras possibilidades de se fazer musica para além da muasica que
estamos habituados a ouvir como fonte massiva de nossa sociedade, ha também,
conforme mencionado, inUmeras possibilidades de se fazer musica a partir destes
objetos sonoros que nos rodeiam.

Schroeder (2005) pesquisou alguns estudiosos e suas propostas pedagogicas
praticas em relacéo a educacao musical. Nesta pesquisa ela chegou a conclusao que
para os referidos estudiosos a musicalidade estava vinculada a percepcéo auditiva:
“Coerentemente com a associacdo da musicalidade/percepcao auditiva, parece ser
consenso a ideia de que todo processo de musicalizacdo deve ter inicio com um
trabalho auditivo” (p. 78). Isso ressalta o que falamos a respeito da concepcéo da
musica ser criada e pensada por e para ouvintes.

Importante considerar o estudo realizado por Schroeder uma vez que partimos
de uma cultura surda, para compreendermos com ela, quais os modos pelos quais ela
vivencia sua musicalidade. Como entdo pensar a educagao musical que respeite a
singularidade da pessoa surda em que a percepc¢ao do mundo se da pelo visual? Como
pensar a musicalidade como algo que em que néo tenha em evidéncia a percepcéo
auditiva? Ao desvincularmos a musica ao ouvido, surge um novo caminho, um novo
olhar para este sentido do ouvir, do fazer musical.

Uma das questbes a serem repensadas em relacdo a questdo da educacéo
musical € a demanda pela perfeicdo ou no minimo um dom nato do individuo para o
exercicio de sua musicalidade. Pensar assim € uma condicé&o limitadora e excludente.
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Pederiva e Tunes sinalizam que:

A expressdo musical passa a ser regida pela técnica. Qual seria o sentido dessa
mecanica? Aos que ndo se ajustam, por alguma razéo, a essa engrenagem, resta o
epiteto de amusicais, seres com um dote bioldgico a menos (2013, p. 77).

Em se tratando da pratica, aqui abordada no ambito da educag¢ao musical, vemos
estas questdes latentes. Sé € convidado para participar do coral aquele que é afinado,
bom musico é o que sabe ler partitura ou 0 que sabe tocar de “ouvido”, tudo muito
centrado nas condi¢des auditivas dos que estao envolvidos no processo musical.

Como a sociedade percebe a musica sendo algo pertencente ao universo dos
ouvintes ela mesmo os exclui. Na pesquisa de Griebeler e Schambeck (2014) foi
apontado o fato de, durante aulas de musica, estudantes surdos serem colocados
ou levados para outro ambiente uma vez que a proposta da aula n&o se adequava
a eles. Esta identificacao reflete na vida da pessoa surda, que acaba por carregar
este estigma, afastando-se da experiéncia musical, ndo se permitindo essa vivéncia,
sentindo-se amusical.

Precisamos lembrar que nem sempre a musica foi vivida e experimentada como
vemos nos dias atuais, onde ha um padrao para o belo, para o aceitavel, para o normal.
A musica simplesmente existia e era dado a cada pessoa experimenta-la e vivencia-la
a sua maneira.

Umas das questdes de muitos ndo perceberem as possibilidades das pessoas
surdas em relagdo a vivéncia da musicalidade se deve ao fato de ainda n&o
compreenderem as inumeras maneiras de vivencia-la e permanecerem engessados
no duo musicalidade/ percepcado auditiva. Ha a prevaléncia de um pensamento
engessado nas concepg¢des de que se a pessoa ndo escuta ela ndo tem como vivenciar
sua musicalidade, principalmente através da musica, porque este tipo de experiéncia
caberia somente as pessoas ouvintes.

Pensemos entdo em Helen Keller, surdocega, que tinha na musica uma
fonte de expressdo do seu ser. Ela negou todas as expectativas contrarias ao seu
desenvolvimento, expectativas depositadas em esterebtipos de incapacidade.
Esterettipos de que somente quem houve pode vivenciar sua musicalidade por meio
da musica. Devemos lembrar que em momento algum foi facil, mas a dedicagcao de
sua professora foi fundamental em seu desenvolvimento.

Assim consideramos que o que temos em comum s&o nossas diferencas. Esta €
a regularidade presente no Universo e em condi¢cdes iguais de oportunidade é possivel
que todo ser humano de desenvolva.

Desta forma partimos do principio de que toda pessoa é um ser musical e que o
ser humano se sente capaz ou incapaz, em sua sociedade, pela representacado que
esta faz dele. No caso da pessoa surda, a representacéo se baseia em uma pessoa
gue néo esta apta para ter contato com a musica, para expressar sua musicalidade por
conta da existéncia do defeito, da auséncia da percepcao auditiva tal e qual acontece
com 0s ouvintes, tendo a visao de que esta percepcéo auditiva é a Unica possiblidade
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ou a mais importante para o reconhecimento do mundo sonoro.

O ambiente familiar também interfere em sua aceitacao para o universo musical.
No seio familiar, a musicalidade da pessoa surda, sua vivéncia com 0 universo sonoro,
muitas vezes é negligenciada pelo rétulo da incapacidade do ouvir, quando na verdade
a vida em seu dia — a — dia deveria contribuir para este processo uma vez que 0
desenvolvimento da musicalidade esta vinculado ao desenvolvimento histérico do
individuo (Schroeder, 2005). Assim é de suma importancia considerarmos todas as
relacOes da pessoa surda em seu desenvolvimento cultural.

O que definimos por musicalidade n&o se trata de uma afinacdo de voz, de leituras
de partiras, reconhecimento de ritmos, normas e técnicas da muasica. A musicalidade
da qual falamos é o comportamento humano relativo a vivéncia que se tem com o
mundo sonoro (Pederiva, 2016, comunicagao pessoal, GEPPE/Unb), seja com o som,
com o ritmo, com as vibragdes, tendo na musica uma possibilidade desta vivéncia, em
gue a percepc¢ao auditiva ndo é a unica forma de vivencia-la.

Entao, diante da obrigatoriedade, desde 2008, da educacédo musical nas escolas
de educacéo basica em todo o territério nacional por intermédio da Lei de n° 11.769
de 18 de agosto de 2008 nos perguntamos como e se tem acontecido também no
contexto da pessoa surda. A lei estabeleceu um prazo de 3 anos para que as escolas
se adaptassem a nova exigéncia. O que aconteceu neste intervalo de tempo? O que
podemos observar foi que a maioria das escolas ndo conseguiu se adaptar, cada uma
por um motivo diferente.

Vemos com isso que a educacao musical se torna um ensino para poucos, para
eleitos, pois a busca pela perfeicdo com base na constituicédo biolégica do homem faz-
se prioridade, descaracterizando a musicalidade e desassociando-a da musica e do
ser humano. Uma vez que a musicalidade é descaracterizada, nota-se cada vez mais
o distanciamento das pessoas que, diante de tantas regras e normais, nao se sentem
aptas para seu exercicio e expressao.

Chegamos ao ano de 2016 e em janeiro, com a Lei 13.278/2016, fez-se
obrigatorio 0 ensino das artes visuais, da danca, do teatro e da musica nas escolas
de educacéao basica em todo territorio nacional, tendo um periodo de 5 anos para sua
implementacéo. As mesmas duvidas que pairaram no ambiente educacional durante
a lei de 2008 retornaram, ou pelo visto, permaneceram. Entdo nos perguntamos como
acontecera o ensino da educag¢ao musical para os estudantes surdos.

Enquanto nédo temos todas as respostas para nossas perguntas, vamos pensando
sobre a pessoa surda, suas possibilidades e potencialidades. Em seus estudos da
defectologia apresentados no livro “Fundamentos de Defectologia”, Vygotski relata a
respeito do desenvolvimento do individuo com defeito. Especificamente nesta leitura
vemos seu pensamento a respeito do desenvolvimento das pessoas cegas, surdas e
com atraso mental.

Vale ressaltar que a sua época nao havia a relacao da palavra defeito ao sentido
de menos valia como hoje vigora, antes era vinculada estritamente a ver o outro como
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pessoa em que seu desenvolvimento ocorria de forma diferente devido ao defeito
biolégico, mas que este ndo interferia na condicdo humana de ser. De igual modo ele
ainda relata a respeito da dialética da nossa constituicao bioldgica e cultural e com
este raciocinio caminhamos durante toda nossa pesquisa.

Em seu texto, Vygotski ndo rotula, ndo classifica, n&do diminui, ndo exclui e
nem segrega O outro, antes deixa claro seu posicionamento ao defender que o
desenvolvimento afetado pelo defeito de uma crianga ndao pode ser considerado, em
relacdo aos seus pares, um desenvolvimento inferior, mas sim um desenvolvimento
préprio, de outro modo, a sua maneira. A compreensao do individuo como ser capaz
faz do defeito a forca para a vida. “[...] la existencia de obstaculos es la condicion
principal para el logro del objetivo” (PAVLOV, 1951, p. 302, apud VYGOTSKI, 2012,
p. 16).

Aexisténcia do defeito ndo é a questao a ser discutida, mas sim sua consequéncia
manifestada no ambiente social, uma vez que é no seio da sociedade que percebemos
e vivemos as atitudes preconceituosas frente ao defeito do outro, ao que néo é normal
nem o padrdo para noés. E na nossa conduta diaria que percebemos a alteridade. Ser
surdo ndo é um problema, a consequéncia de ser surdo na sociedade é que gera um
problema para tais pessoas. A sociedade estad engessada e limitada aos seus padroes,
a sua normalidade.

La sordera [...] su influencia directa sobre el desarrollo en su conjunto es
relativamente pequeria; [...]. Pero la mudez provocada por este defecto, la ausencia
de habla humana, la impossibilidad de dominar el lenguaje, engendran una de las
complicaciones mas penosas de todo el desarrollo cultural (VYGOTSKI, 2012, p.
27).

No documentario “Sou surda e ndo sabia” Sandrine, filha de pais ouvintes,
relata sua descoberta enquanto individuo surdo somente ao frequentar uma escola,
em seu desenvolvimento cultural. Ela percebe que as pessoas olham umas para as
outras e movimentam os Iabios. A principio ela pensa que a comunicacao entre as
pessoas que estao a movimentar seus labios acontece por telepatia, depois por baldes
invisiveis cheios de pensamentos onde o outro é capaz de ler esses pensamentos.
Desta observagcao percebe entdo que nédo consegue fazer como as outras pessoas,
pois langca seus pensamentos, mas ninguém responde, assim Sandrine descobre-se
diferente.

Nossa natureza vai além do nosso bioldgico, onde o desafio encontrado a partir
de um defeito nada mais é que a mola propulsora para o desenvolvimento do individuo
em toda sua capacidade. Somos seres de possibilidades e essa expressao de vida
acontece no ambiente cultural.

O defeito torna-se um desvio social baseado nos critérios da exigente normalidade.
O individuo que possui o defeito ndo se percebe diferente do outro até que a sociedade
0 apresente como tal. “Se van reestructurando todos los vinculos con las personas,
todos los momentos que determinan el lugar del hombre en el medio social, su

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 2



papel y destino como participe de la vida, todas las funciones de la existencia social”
(VIGOSTKI, 2012, p. 18).

Esta é a questao, a sociedade os percebe como deficientes e eles se percebem
diferentes da sociedade e dentro dela. Como ja sinalizado, ndo € o defeito que limita
a pessoa, é a consequéncia deste defeito no ambiente social que gera um problema,
uma exclusao, uma segregacao.

“Um rotulo rigido pode condicionar a atitude do professor e, a longo prazo,
desviar o comportamento da crianga para o caminho previsto” (GOULD, 2014, p. 155).
Por isso precisamos ter um olhar que nos leve para além da guia deste caminho
previsto. Como exemplo podemos relatar a conversa que tivemos com uma professora
de artes. Diante da existéncia de estudantes surdos em sua classe, seus colegas de
profisséo afirmaram n&o haver necessidade dela inclui-los nas aulas de danca, pois os
mesmos n&o ouviam. A postura daqueles profissionais estava engessada pelo rotulo,
e o caminho da exclusao tragado. Fato foi que a professora néo considerou o rétulo e
incluiu os estudantes nas atividades propostas, proporcionando a todos igualdade em
seu desenvolvimento.

Vemos assim que a presenca da diferenca ndo significa incapacidade. E
muito importante termos uma postura capaz de quebrar com estes rotulos e com as
representacdes sobre a pessoa surda como incompleta.

Quando diagnosticada, o senso comum traz uma representacao de surdo- aquele
que ndo escuta- que é imediatamente assumida pela familia. Ser surdo é ser
incompleto. [...]N&o estd em discussé&o o quanto ele pode ainda escutar. [...] Nao
estd em pauta o ser de possibilidades que esta por tras, ou melhor, para além
da surdez. O rétulo esta dado, a imagem € incorporada (HAGUIARA-CERVELLINI,
2003, p. 53 e 54).

Assim, iniciamos este trabalho que tem por objetivo: investigar os modos
de vivéncia da musicalidade da pessoa surda, considerando sua cultura,
compreendendo que a pessoa surda, vista a luz da perspectiva histérico-cultural de
Vygotski (2013), é uma unidade afeto - intelecto em que a existéncia do defeito € um
aspecto biolégico e nao limitador de seu desenvolvimento, sendo a diferenca, uma
condicdo humana. Partimos também do principio que todo ser € musical (Pederiva e
Tunes, 2013) e que as experiéncias sao multissensoriais (PINK, 2015).

METODOLOGIA

Antes de adentrarmos na questdo de como a pesquisa foi realizada, devemos
lembrar que a escolha do caminho metodoldégico dentro de uma pesquisa é
diretamente relacionada ao objeto e objetivo de estudo, além de fortalecer com uso
de instrumentos e ferramentas de coleta e analise de dados o resultado esperado a
respeito da pesquisa, evidenciando também a postura e a relagdo do pesquisador no
quesito de sua participacéo direta ou ndo na mesma. “...] ao registrar 0 seu percurso
metodoldgico, vocé estara evidenciando a sua postura epistemoldgica enquanto
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pesquisador, ou seja, vocé deixara pistas de como esta concebendo a relagao sujeito-
objeto do conhecimento” (GONSALVES, 2003, p.61).

Ao se perceber e desejar caminhar ndo do lado de fora do fendmeno investigado,
ouvindo o que os proéprios participantes desejam compartilhar, e de como este processo
se configura, vemos a possibilidade de, a partir da propria cultura surda, aprender com
ela, e ndo apenas por meio de uma observacéao distanciada. Esta postura nos permite
pensar numa proposta de inclusdo vinda das proprias pessoas surdas e ndo somente
de adaptacOes das atividades propostas para as pessoas ouvintes.

Esperou-se entdao um elo de cumplicidade onde o respeito a todas as questdes
pertinentes para as pessoas participantes da pesquisa fossem levadas em conta.
Isso nos viabiliza um olhar diferenciado propiciado pela etnografia como sendo a
trilha para compreendermos nossas inquietacdes, presenteando-nos com a beleza
gue permanece viva em uma cultura e que muitas vezes sdo negligenciadas por se
observar apenas um lado da moeda.

A cultura é o ambiente/meio social o qual todos estamos inseridos e sofremos
influéncia direta ou indiretamente, de forma consciente ou inconsciente. “O ambiente
social é a auténtica alavanca do processo educativo” (Vygotski, 2001, p.76). Ao
escolhermos a etnografia como suporte deste caminhar metodolégico lembramos
que “[...] a etnografia nao é o estudo de uma cultura, mas um estudo dos
comportamentos sociais de um grupo identificavel de pessoas” (CRESWELL,
2014, p.83, negrito nosso), portanto desejamos compreender a relacao de pessoas da
cultura surda com a sua musicalidade.

Por pensarmos uma educacdo que respeite a experiéncia do ser humano
considerando todo o aspecto histérico — cultural deste individuo, por perceber e
compreender que na perspectiva de Vygotski temos esse modo especifico de pensar
educacao, contemplamos na etnografia, a possibilidade do pesquisador imergir nessa
cultura por meio do didlogo com esta, “O saber que néo passa pela experiéncia pessoal
nao é saber” (Vygotski, 2001, p. 76).

Dentro da etnografia encontramos a etnografia sensorial (PINK 2015) que
considera os sentidos humanos numa interconectividade e as experiéncias como
multissensoriais. Ela nos mostra um caminho direcionado para unidade perceptiva do
ser humano, para além do que tem sido comumente tratado, usado e analisado nas
pesquisas, ou seja, da visdo fragmentada do ser humano. “A percepcao € a realizacéo
nao de uma mente em um corpo, mas do organismo inteiro enquanto percorre o seu
ambiente, e que 0 que ele percebe ndo sdo coisas como tais, mas o que elas oferecem
para a prossecucao da sua atividade” (GIBSON apud INGOLD, 2015, p. 37).

A fim de identificarmos, a partir da cultura surda, os modos de vivéncia de sua
musicalidade, e como procedimento de coleta de dados, fizemos uso de entrevistas
individuais em que abordamos a historia de vida dessas pessoas e sua relacéo
com a musica. As entrevistas aconteceram durante encontros estabelecidos com os
participantes da pesquisa. A analise dos dados aconteceu a partir da fala das pessoas
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surdas, na busca de que cada entrevista realizada nos evidenciasse os caminhos
desta vivéncia da musicalidade.

ALGUNS RESULTADOS

Neste topico, apresentaremos dois participantes, suas falas e a analise dos dados
de maneira a compreendermos 0os modos de vivéncia da musicalidade das pessoas
surdas, considerando sua cultura.

Cabe registrar que, apesar de apresentarmos o grau de surdez de nossos
participantes, como a integralidade do ser que ele €&, a interpretacdo e a analise dos
dados néo consideraram, para tais fins, este diagnéstico, pelo simples fato de o objetivo
da pesquisa ser compreender os modos de vivéncia da musicalidade da pessoa surda,
independentemente de seu grau de surdez. Nao temos a intencéo de comparar esta
vivéncia, apenas de percebé-la, por isso o nivel de surdez nao sera considerado.

Comecaremos por Diogo. Quem ele é? Diogo tem vinte e quatro anos e é o
primeiro filho de seis. Mora em Uberlandia com a mée, o padrasto e um irm&o. Sua
mae € intérprete de Libras. Foi diagnosticado com surdez bilateral profunda por
diferentes médicos. Usou aparelho auditivo dos nove anos aos catorze. Faz parte da
banda Ab’surdos. E oralizado, mas transita entre os surdos que fazem uso somente
da Libras, como também entre os que sao oralizados. Abaixo transcrevo/traduzo’ sua
fala a respeito. As palavras que aparecem em negrito, nas falas dos participantes, sao
grifos meus.

Em relacdo a musica ele me contou que sempre teve contato com ela.

D: Lembro-me que, quando crianga, toda a familia se reunia e se juntava para
dancar.. Eu olhava muito as pessoas dancando e ndo entendia. Minha avé materna
me chamava para dancar... eu ndo ouvia, ndo entendia, mas, mesmo assim, dangava
com ela.

Ao falar que a avé o chamava para dancar, Diogo simula 0 movimento de uma
dancga a dois, uma danga juntos.

P: E quais suas experiéncias com a musica?

D: Lembro-me de ter visto uma pessoa tocando violdo, entdo, quando teve uma
daquelas festas de familia, pedi para minha avé um violdo. Aos sete anos de idade,
ganhei meu primeiro violdo. Aos onze anos, conheci a professora Sarita e comecei a
estudar teclado. Gostava muito porque sentia a vibracao. Gosto muito de musica.

Diogo tem muito viva a recordacdo das dancas com a avO. Relatou-me que,
ainda hoje, danca como aprendeu com ela. Segue outro trecho:

1- Traduzido da Libras para o portugués.
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D: Gosto muito de dangar. Danco como aprendi com minha avo, ou observando
as pessoas e, hoje, principalmente, vendo videos no Youtube . Gosto muito de
musica e dancga. Vejo muitos videos de musica e danca e, quando vou a boate,
conhego a musica que esta tocando e dango igual.

P: Como assim? Como vocé conhece a musica?

D: Eu escuto muito a musica, escuto com fone de ouvido também e, quando
chego a boate, eu conheco a batida e ela me faz lembrar a musica, entao eu falo:
Ah! E aquela musica! Eu sinto o som grave (forte) e me dé vontade de dangar.

P: Na musica, a batida e a vibracao sdo a mesma coisa?

D: Elas andam juntas, mas a batida e a vibracdo s&o coisas diferentes, sao
sentidas de forma diferente. A batida & sentida como o pulso, a vibracéo é sentida
na pele.

As experiéncias com a musica, adquiridas ao longo de sua vida, possibilitaram a
vivéncia de sua musicalidade. Vemos isso em sua fala ao mencionar o quanto ama a
musica e a danga, em seu comportamento indo as boates e em casa assistindo videos
no Youtube. Sua musicalidade ndo é vivenciada somente pela vibracéao.

Somos enviesados a sempre ouvir e repetir o discurso de que o surdo sé sente
ou percebe a musica pela vibracdo, mas, aqui, percebemos que a unidade das
percep¢des do organismo vai muito além de sua parte isolada. Vigotski nos fala a
respeito da percepcédo como algo que ocorre a partir da unidade, do todo, de modo
que “los elementos aislados se unen, se acoplan, se asocian unos con otros y, por
consiguiente, surge una percepcion unica, coerente, integrafl’ (2014, p. 351).

Na vida de Diogo, musica e danga s&o indissociaveis. Frequenta boate desde os
dezoito anos de idade. Em 2016, participou de um concurso de dangca em Sao Paulo
e foi o vencedor. A0 me contar este fato, ele disse que as pessoas ficam surpresas
quando descobrem que ele é surdo.

Ademais, a surpresa, por parte da sociedade, em relacao as potencialidades do
ser humano, em especial a da relacéo da pessoa surda com a musica também foi uma
verdade na vida de Levy.

Levy tem 25 anos. Nasceu surdo profundo bilateral e é o Unico surdo da familia.
Tem trés irmaos, todos ouvintes. Seu pai, sua mae e dois irmaos sabem Libras. Trabalha
em Uberlandia e é integrante da Banda Ab’surdos. Usou aparelho auditivo pela primeira
vez, mais ou menos, com trés ou quatro anos, e o fez até os onze. Gostava de usar o
aparelho, mas, como este quebrou, esta sem e, no momento, aguarda novo aparelho.
Neste interim, um médico sugeriu que ele realizasse a cirurgia de implante coclear,
mas ele se recusou.

De sua relacéo e experiéncia com a musica os seguintes trechos séo importantes
para se compreender o0 modo como vivencia sua musicalidade.
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P: Quando vocé sentiu a musica pela primeira vez? Vocé se lembra?

L: Me lembro que, mais ou menos, com seis anos de idade, fui a uma festa.
La estava tocando uma musica muito alto e eu senti a vibracao da musica. Gostei
daquilo. Foi minha primeira experiéncia com a musica.

Levy reconhece sua experiéncia musical ao sentir a vibragdo quando a musica
estava tocando muito alto. Aqui verificamos que ele vive sua musicalidade e tem
consciéncia disso. Neste momento, nos vém a mente alguns questionamentos que
as pessoas fizeram quando descobriram o objetivo desta pesquisa, a saber: Como a
pessoa surda vai ouvir ou sentir a musica? No caso do Levy, a resposta ao como ele
vai ouvir ou sentir esta musica deve-se ao fato de ela estar alta, proporcionando que
ele sentisse a vibracéo.

Continuamos nossa conversa.

P: Vocé faz parte da Banda Ab’surdos. Como surgiu o interesse pela musica?

L: Via meu irm4o tocar violao e disse para minha mae que queria aprender
também. Aos oito anos, ela contratou um professor de violdo, que sabia Libras
porque era filho de pais surdos, para me ensinar. Estudei um ano violao e desisti. Nao
queria mais o violdo. Aos dez anos, fui para o Conservatorio Cora Pavan Capparelli e
comecei a aprender piano com a professora Sarita que também é surda. Me formei
em teclado no curso Técnico de Instrumento Musical e Canto em 2014. Ao longo da
minha vida, estudei musica mais ou menos durante treze anos. (https://www.youtube.
com/watch?v=gR_jCkQdssl — link do discurso na formatura dele).

Acessei o0 video no Youtube e vi, em seu discurso de formatura do Conservatorio,
que ele também falava deste primeiro contato com a musica. O trecho selecionado de
sua fala inicia exatamente com uma pergunta, muitas vezes, realizada pelos ouvintes.

L: [...]. Porque o surdo ouve como? N&ao importa se ndo ouve com o ouvido, o
importante é ouvir com o coragcdo. Lembro quando estava em um show, senti o
som forte dentro do coracao. Vi que aquilo era musica e eu estava sentindo. Quem
imaginou uma pessoa surda aprender musica? E hoje eu estou me formando.

Sua vivéncia naquele show foi o despertar das inUmeras possibilidades que ele
poderia ter em relacdo a musica, e, como ele mesmo apontou, quem imaginaria um
surdo se formar em mausica. Levy nos apontou que € importante ouvir com o coragao
e, entdo, eu perguntei o que isso significava.

L: Ouvir com o coragéo é sentir a vibragdo no coracgéao, pois ele tem pulso como
o ritmo da batida. “Meu corag&o nao é surdo.”
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Quando Levy menciona que é preciso ouvir com 0 coragdo nos vem a mente o
fato de tratarmos este érgdo como o 6rgéo das nossas emogdes. E comum dizermos
gue nosso coragao esta triste, alegre, agitado, enfim, que ele apresenta alguma
emocao, e isso tem um sentido, tem um porqué. Assim, “quem pensa que a emoc¢ao
representa uma vivéncia puramente passiva do organismo e que ela ndo provoca
nenhuma atividade estd concebendo a questao de forma equivocada” (VIGOTKSI,
2001, p. 118).

Nosso organismo € “atingido” por nossas emog¢des. Quando nos sentimos alegres
ou assustados, ele responde de forma diferenciada & determinada situacéo. E facil
trazermos a memdéria alguma situagao parecida em que tenhamos falado ou mesmo
escutado a seguinte sentenca: “devia ter ouvido o cora¢do”. Mas, por que se costuma
dizer que o coracéo é 6rgao de nossas emocoes? Vigotski nos explica que

nao é em vao que, ha tanto tempo, o coragéo é considerado o 6rgédo do sentimento.
Nesse sentido, as conclusdes da ciéncia coincidem com o antigo critério sobre o
papel do coracdo. As reacdes emocionais sdo, acima de tudo, reacdes do coracéo
e da circulacao: e, se recordarmos que a respiracao e o sangue determinam o
curso de todos o0s processos em todos 0s 6rgéos e tecidos, compreenderemos
porque as reacOes do coracado podem assumir o papel de organizadores internos
do comportamento. (VIGOTSKI, 2001, p. 119)

Podemos, também, inferir que a arte, neste caso, a muasica, tem se apresentado
para Levy como “[...] uma espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica
de sentimentos” (VIGOTSKI, 2001a, p. 308). Ao citar a frase da artista francesa surda
“Meu coracao nao € surdo”, ficou notério como a musicalidade de Levy parte desta
relacao forte que ele tem da arte com o seu coracao, ou seja, da presenca da musica
em sua vida e do quanto ela gera uma emocédo em seu ser a ponto de dizer que é
importante ouvir com o coragao.

Por emocao, compreendemos muito mais que a presenca de um sentimento,
ela é, segundo Vigotski (2001, p. 115), “um sistema de reacdes vinculado de modo
reflexo aos estimulos” e esse sistema é composto pela percepcéo, pela mimica e pelo
sentimento. Primeiramente, a pessoa percebe ou tem a sua representagcao sobre, por
exemplo, um acontecimento; depois, ela manifesta em seu corpo esta percepcao que
desencadeia o sentimento referente a tal acontecimento. Desta forma, percebemos
que a emocdo em Levy ndo é sentimento apenas como um estado de alegria, de
euforia ou de felicidade, ela se manifesta na unidade do seu corpo.

O papel das emocgdes em nossa constituicdo humana proporcionou a Levy a
vivéncia de sua musicalidade ao se permitir ouvir a musica com o corag¢ao. Por suas
falas, ao longo de nossa conversa, ficou evidente que nao se tratava somente do pulso
existente entre a musica que ele sentia e o seu batimento cardiaco, mas do fato de
sua descoberta enquanto ser musical, dessa “revolucdo” em sua esséncia humana.
Levy tem consciéncia de suas possibilidades como pessoa surda musical. E autor
da musica “Que absurdo” e aqui lembramos de Vigotski quando mencionou sobre
a atividade criadora do ser humano: “...] Tanto o sentimento quanto o pensamento
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movem a criagdo humana” (2009, p. 30).

Outra maneira que Levy expressa sua musicalidade é tocando teclado.

L: Gosto de tocar muitas musicas, mas as trés de que mais gosto sdo: Agnus
dei (https://www.youtube.com/watch?v=q37s_bODuQY - ele tocou no recital de
formatura), Ben e Thousand years (https://www.youtube.com/watch?v=7Y29ICvReA8
— ele tocou no recital de formatura). Se vocé quiser ver é sé procurar, no Youtube, Levy
Cosfer que vocé acha.

De fato, fui procurar e assistir. Desta oportunidade que tive, aproveitei e assisti a
matéria em que Levy fala sobre a banda da qual ele participa. Na reportagem sobre a
Banda Ab’surdos, exibida em novembro de 2012, Levy fala que ele consegue unir o
sentimento, a emog¢ao com a musica, mesmo tendo barreiras (https://www.youtube.
com/watch?v=wU6Hxd_72WM).

Novamente, vemos em Levy a presenca da emocao relacionada a musica. Pela
sua fala, depreendemos que ele vive essas emocdes ao tocar seu instrumento; desse
modo, a fala de Vigotski corrobora com a fala de Levy em relacdo a essa vivéncia da
arte: “a arte € uma técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através
do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso
ser’ (2001a, p. 315).

N&o tanto entusiasta como Diogo para a danca, Levy disse que gosta de dancar
e que o faz no improviso, como também no tocar . Quando ele me fala que improvisa,
eu questiono como ele faz e ele me responde que simplesmente imagina como
seria e faz. Aqui percebemos que Levy vivencia sua musicalidade no proprio corpo
sem a necessidade de um modelo padronizado. Ele cria, no seu improviso, gesto e
movimentos proprios.

Em Vigotski (2009), temos evidente que a atividade criadora do individuo pode
acontecer de duas formas, uma conhecida como reprodutiva, em que nao se cria nada
de novo, mas que apresenta sua importancia por facilitar, por exemplo, a adaptacao
do individuo no seu ambiente, e a combinatoria, em que algo novo é criado, como no
caso do improviso de Levy. Lembramo-nos, ainda, de Diogo que também vivencia sua
musicalidade por meio da atividade criadora reprodutiva, ou seja, ele vé os videos de
danca no Youtube e as imita.

Podemos nos lembrar de dois fatos de nossos participantes. Tanto ao dangar com
a avod, no caso do Diogo, como na participacéo da festa, no caso de Levy, percebemos
o papel importante da cultura no desenvolvimento do ser humano. Na cultura, eles
se perceberam participantes de um universo sonoro. Tomaram consciéncia desta
participacao e, a partir dela, regularam seu comportamento (VIGOTSKI, 2012), ou seja,
passaram a identificar as inUmeras possibilidades que eles tinham de vivenciar sua
musicalidade nao apenas pela possibilidade de aprendizagem de instrumento musical,
mas de vivencia-la de outras maneiras como indo a shows, festas, participando de
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concurso de danca, como no exemplo de Diogo.

Permeados pela sua constituicao histérico-cultural, aqui, assinalamos, na integra,
0 que nossos participantes nos falaram. Eles vivenciaram sua musicalidade, na
unidade do seu corpo, dos seguintes modos: ao cantar uma musica; ao tocar um
instrumento; ao sentir a vibracao da musica; ao observar o movimento do outro
e copiar; ao escutar musica com fone de ouvido; ao conhecer e reconhecer a
batida de uma musica; ao ver o outro tocar um instrumento; ao estudar musica;
ao ouvir com o coracdo; ao pesquisar e visualizar videos no youtube; ao dancar;
ao frequentar festas, ir a boate; ao tocar e dancar no improviso; ao sentir uma
emocao com uma musica.

Compreendemos que a musicalidade € uma forma de comportamento humano
relativo ao mundo sonoro e que o ser humano € um organismo que funciona em
unidade. Além disso, “toda expressao musical é essencialmente corporal’ (PEDERIVA,
comunicacéo pessoal, 2016), ou seja, € vivenciada por meio do corpo como um todo,
em sua globalidade. Tal corpo se organiza de diferentes formas no mundo.

Toca-nos, portanto, pensarmos a importancia de se compreender, entender e
vislumbrar a musicalidade por outro angulo, por uma proposta que perceba o individuo
como ser musical, pleno de musicalidade, partindo do principio que a musica nao é
percebida e vivida somente pelo ouvido e nem que a muasica se restringe as partituras,
notacdes e outras formalidades, mas que ela é vivida diariamente de diversos modos e
por diferentes vias perceptivas, na totalidade do ser, em consonancia com a realidade
de que todos somos seres musicais e de possibilidades.

CONSIDERACOES FINAIS

N&o ha como pensar em praticas pedagodgicas para educacdo musical, na
educacao basica, no contexto da cultura surda, com base apenas nas experiéncias
das pessoas ouvintes e em atividades adaptadas, o que muito vem ocorrendo e tem o
seu papel, mas precisamos considerar outras possibilidades.

A pratica pedagodgica da educacdo musical que considera a singularidade do
desenvolvimento da pessoa surda ndo pode ser sempre uma adaptacéo do que é
ofertado ao ouvinte. Faz-se necessario novo tempo e um olhar diferenciado.

O que precisamos compreender € a complexidade do desenvolvimento peculiar
de cada individuo, considerando a diversidade humana, o meio em que vive, as
experiéncias que vivencia, unidos a um ambiente social educativo. Esse ambiente se
refere a organizacédo de sociedade capaz de proporcionar e disponibilizar aos seus
individuos todas as ferramentas necessarias para seu pleno desenvolvimento, dentro
de suas potencialidades e nao de padroes estabelecidos.

Os resultados dessa pesquisa apontam para a necessidade de que a educacéo
musical pense outras formas de organizacdo da experiéncia musical, que englobem
inUmeros caminhos possiveis para o desenvolvimento da musicalidade da pessoa,
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surda ou nao.

Espera-se, portanto, contribuir para a ampliacédo de novas praticas pedagogicas
no ambito da educagao musical dessas pessoas, bem como de novos referenciais que
ampliem a perspectiva teorica, filoséfica a respeito do tema.
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RESUMO: Este trabalho tem como principio
fundamental teorizar atividades cognoscitivas
do processo de construgcdo da praxis
docente vigorada durante o estagio curricular
supervisionado em educacao infantil, dando
énfase ao processo artistico como instrumento
indispensavel no processo de construcao
intelectual e humano da crianga. A metodologia
utilizada neste estudo abrange, a pesquisa
bibliografica vinculada a esta tematica, a qual
evidencia que a arte é de suma importancia
no desenvolvimento da crianga, pois abrange
desde o desenvolvimento dos seus processos
de pensamento ao desenvolvimento perceptual
e emocional, para sua conscientizacado social
e para seu desenvolvimento criador. Pois, é
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por meio do desenho, da pintura, dos jogos
dramaticos, que a crianga seleciona aspectos
de sua experiéncia articulando-os e integrando-
os num todo significativo. E a analise originaria
dos relatorios finais do Estagio Curricular
Supervisionado em Educacédo Infantil, do
qual surgem os questionamentos frente ao
desenvolvimento da autonomia da criancga,
ao seu processo como ser sensivel e criador,
uma vez que a realidade instituida nos Centros
de Educacdo Infantil, sdo retardatarias a
estes processos. Quanto aos procedimentos
teoricos utilizados neste artigo, o0 mesmo da
énfase a teoria Vygotskyana como instrumento
de significacdo da arte como instrumento
metodologiconaconstrugcédointelectualehumana
da crianca. Destaca-se que este procedimento
traz contribuicbes amarradas a esta perspectiva
as quais se destacam a importéncia da riqueza
das experiéncias artisticas educacionais no
processo de construgao criativa e ativa da
crianga tanto na construcdo da obra de arte,
tanto como nos mais diversos meios, vinculados
ao fazer artistico, como no desenvolvimento da
fala, das expressdes e a propria construcao
social da crianga.

PALAVRAS- CHAVES: Arte, desenvolvimento
psicointelectual, educacgéo infantil.

ABSTRACT: This work has as fundamental
principle to theorize cognitive activities of the
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process of construction of teacher praxis practiced during the supervised curricular
internship in children’s education, emphasizing the artistic process as an indispensable
instrument in the process of intellectual and human construction of the child. The
methodology used in this study encompasses the bibliographical research linked to this
theme, which shows that art is of utmost importance in the development of the child,
since it ranges from the development of its thought processes to the perceptual and
emotional development, to its social awareness and for its creative development. For it
is through drawing, painting, and drama, that the child selects aspects of his experience
by articulating them and integrating them into a meaningful whole. It is the original
analysis of the final reports of the Supervised Curricular Internship in Early Childhood
Education, from which questions about the development of the child’s autonomy arise,
to its process as a sensitive and creative being, since the reality established in the Early
Childhood Education Centers is to these processes. As for the theoretical procedures
used in this article, the same emphasis of the Vygotskyana theory as an instrument
of signification of art as a methodological instrument in the intellectual and human
construction of the child. It is worth noting that this procedure brings tied contributions
to this perspective which highlight the importance of the richness of the educational
artistic experiences in the process of creative and active construction of the child both
in the construction of the work of art, as well as in the most diverse media, to make
artistic, as in the development of speech, expressions and the social construction of
the child.

KEYWORDS: Art, psychointelligence development, early childhood education.

INTRODUGCAO

A arte segundo Vygotsky (2009), € o movimento da reflexdo humana sobre
0 pensamento emotivo que nos move, € a criacao e recriacdo de todo contexto
macrossocial que envolve o homem em sua complexidade, € instrumento pedagodgico
de percepcao e aconchego da realidade e das frustacbes humanas. Segundo o autor,
este movimento de compreender a arte como instrumento de construgcao humana,
sinaliza para uma educacéo epistemolégica e sensivel no processo de construgcao
psicointelectual da crianca.

Neste sentido, o texto em tela busca refletir sob atividades desenvolvidas
no ambito do Estagio Curricular Supervisionado em Educacgéo Infantil, o qual teve
como objetivo central trabalhar as mdltiplas linguagens da infancia, nas quais se
incluem o desenvolvimento artistico como forma de expressdao dos sentimentos e
emocdes da criangca. O estudos relacionados a esta tematica, aos quais envolvem
autores como Vygotsky (2009) e Saccomani e Ostrower (2016), evidenciam que
dentro de uma estrutura cognoscitiva a arte constitui-se num fazer que envolve trés
fatores fundamentais: a organizacao de suas experiéncias, a autocompreensao
(comunicacao por meio da expresséo partindo da organizacdo de seu mundo) e o
relacionamento com os outros por meio de seu trabalho. Processos que podem
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ser compreendidos dentro da teoria de Vygotsky pelo que Teixeira (2005) determina
pelo processo de associagao, dissociacdo e sobrestimacédo de elementos extraidos
da realidade objetiva do homem. Pois, segundo Saccomani (2014) este processos,
relacionados ao desenvolvimento artistico e criativo dos homens esta intrinsecamente
ligada a sua forma de pensar, de sentir e de perceber, suas relacdes com o ambiente,
determinando assim, os meios pelos quais os homens elucidam & transformacéo
social, intelectual e 4 transformacé&o do proprio ser genérico no mundo.

Estas reflexdes, sob o fazer a artistico, na construcdo humana subjacente do
homem, nos levaram a criticar e a contextualizar as experiéncias vivenciadas durante
o Estagio Curricular Supervisionado em Educacéo Infantil, por dois critérios avaliados
durante o percurso de investigacao do campo de estagio, o primeiro deles, diz respeito
ao falso desenvolvimento das aptiddes artisticas instituidas historicamente no processo
de ensinar e aprender na educacéo infantil. As criangas ndo desenham livremente,
nao pintam com exatiddo emocionais ou nao representam a realidade inerente ao
seu desenvolvimento como ser sociocultural. A Escola e os Centros de Educacgao
Infantil em sua grande complexidade apenas, reproduz desenhos midiaticos e pinturas
prontas. A segunda delas diz respeito & necessidade em desenvolver atividades que
vinculadas a arte, passem a desenvolver 0s processos criativos e criticos da crianca
sobre si mesma e sobre o mundo.

Para tanto este artigo foi estruturado sob dois critérios: o primeiro deles da
suporte tedrico ao pensamento aqui desenvolvido, o segundo, aborda dados coletados
durante as atividades relativas a arte, desenvolvidas durante o Estagio Curricular
Supervisionado em Educacao Infantil.

ARTE E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO: A PERSPECTIVA VYGOTSKYANA DE
FAZER, BRINCAR E APRENDER.

A educacéo infantil & um processo ativo do desenvolvimento cognitivo, &€ acéo
e simultaneamente o processo, onde se desencadeiam as multiplas linguagens da
crianca, onde se abrangem suas especificidades, € o espaco onde todo processo
historico de construgcao social e intelectual da crianca se “apresentam” ao complexo
sistema educativo que devem utilizar-se deles como instrumentos de formacéao e
desenvolvimento humano, indispensaveis para desencadear o desenvolvimento
intelectual, cognitivo e afetivo da crianca.

Onde, possibilitar a crian¢a o acesso e o dominio as diferentes linguagens propiciaa
aprendizagem e desenvolvimento distinto destas atividades, deste modo destacaremos
0 papel da arte na mediacdo e na articulagao destas aprendizagens, o que segundo
Vygotsky (2001) é eminentemente papel funcional das diferentes representacoes
artisticas. O autor ainda destaca que a musica e a poesia provavelmente surgiram
como o trabalho coletivo, fisico e pesado, com o objetivo de aliviar a tensdo humana,
instituida sob o trabalho intelectual e manual. Pelos aportes da perspectiva marxista,
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podemos destacar que estas fruto do trabalho alienado e estagnado nas Instituicées
de Educacéo Infantil, requerem mais direcionamento pedagogico e intelectual sob a
perspectiva da arte como educacgao, como forma de linguagem e de expressao.

Sob esta perspectiva, destacamos que a funcdo da arte revela-se, entéo
organizadora ou sistematizadora do sentido social do individuo, sendo que
consideramos, pelos aportes da teria historico- cultural, que o homem em sua
especificidade é fruto das lutas e condutas sociais existéncias em seu processo de
experienciacées do mundo, ou como destaca Vygotsky (2001, p. 308), “A arte deste
modo, surge inicialmente como o mais forte, instrumento na luta pela existéncia”
eis um dos principais motivos pelos quais enfatizamos que a educacao intelectual
artistica, deve conquistar seu espaco nas Instituicbes de Educacéao Infantil, mas nao
meramente como componente curricular obrigatéria, mas sim, como mecanismo
da praxis humanizadora e educadora dos sentidos e das emocgdes dos sujeitos
historicamente envolvidos no trabalho pedagdgico- que segundo esta teoria pode ser
entendido como o mecanismo de transformagdo do meio natural, social e inteligivel do
homem, o transformando e transformado a natureza.

Vygotsky (2001) ainda enfatiza que os elementos artisticos e seus significados
séo produzidos e transmitidos socialmente, o que faz conecgdo com a educacgéo
das emocgdes pela praxis pedagbgica, uma vez que a educacdo dos sentidos e da
emoc¢ao e mecanismo de transmisséo social das condutas instituidas ao decorrer das
experiéncias proporcionadas pela mesma, ou seja, é o processo de humanizag¢ao que
se vigora aos principios artisticos e pedagoégicos da crianga. E a acdo do homem,
pelo viés do trabalho como mecanismo de crianca do proprio homem, nas palavras de
Vygotsky (2001, p. 322) “o sentimento & inicialmente individual, e através da obra de
arte torna-se social ou generaliza-se [...] a arte € uma espécie de sentimento social
prolongado ou uma técnica de sentimentos”.

Vygotsky (2010) ainda destaca que o ser humano ndo é capaz de dar conta
da enorme quantidade de estimulos que recebe do meio, isso quando se observa
a realidade analiticamente, apenas de forma cognitiva. O sistema nervoso humano
compara, € como uma estacdo em que muitos trens chegam, mas apenas um consegue
partir. Permanecer entao no interior do individuo, muito a realizar, o que s6 pode ser
solucionado na acdo completa da existéncia, um processo que exige a participacéo da
cognicao e da afetividade.

Deste modo, compreendemos que a arte seria e um dos instrumentos que integra
estas duas instancias do desenvolvimento, uma forma de equilibrio do organismo e
do meio, pois os sentimentos provocados pelo fazer arte ou pelo apreciamento da
arte superam os sentimentos comuns que podem de alguma maneira ser expressos
ou resolvidos — como quando se esta triste ou alegre aqueles sentimentos tocados e
representados pela arte sdo emocgdes fortes, que encontram na expresséo artistica da
criancga seus significados. Nas palavras do autor
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“A arte é trabalho do pensamento, mas de um pensamento emocional inteiramente
especifico [...] a arte parte de determinados sentimentos vitais, mas realiza certo
elaboracao destes sentimentos [..] que consiste na cartasse, transformacao destes
sentimentos em sentimentos opostos, nas suas solugdes”. (VYGOTSKY 2001, p.
315).

Ainda sob este prisma, podemos adentrar ainda mais na teoria de Vygotsky,
relevando o papel central da brincadeira, no processo de construcdo cognitiva e
intelectual da crianca em idade escolar, uma vez que a teoria de Vygotsky, no livro “Arte
e imaginacao na infancia”, concretiza o processo de aprendizado da crian¢a, como uma
funcédo inteiramente cognoscitiva e intelectual, sendo que a mesma € abordado por
diversos processos mentais, tais como apropriacéo, subestimagcdo e sobrestimacéo
de elementos extraidos do meio social e cultura da crianga, consequentemente, este
elementos no fazer artistico sdo elementos de cognicéo na construcéo das emocoes
internas e externas da crianga e subsequente a isso, estas emocao no processo de
aprendizagem e criacdo da obra de arte, ou do fazer artistico, sdo elementos fulcrais
na constru¢do da criacéo da obra de arte da crianca.

Vygotsky (2009) adentra neste processo de crianga artistico, enfatizando que, o
fazer artistico na educacéo infantil, € uma das principais taticas da praxis pedagogica
que trabalha a elaboragdo e a constru¢gdo das emogdes cognoscitivas da criancga,
uma vez que, é através do fazer artistico que “a criangca encarna em acg¢des, imagens
vivas, tudo o que pensa e sente” (VYGOTSKY, 2009, p. 87), é representado pelo
fazer artistico, independente se sua modalidade, e ainda que através das atividades
delineadas como instrumento de construcéo e apropriagdo das culturas instituidas no
ambiente escolar, e como ja ressaltamos, pelos processos de captacao e internalizagéo
destes diferentes aspectos culturais e sociais da mesma, a crianca passa a ser pelo
fazer artistico, aquilo que suas emocgdes internas e externas expresséo sobre sua visao
de mundo, de homem e de sociedade, nas palavras do autor, esta relacéo justifica-se,
pois,

“O drama, como forma de expressdo das impressbes vividas, enraiza-se
profundamente na natureza da crianca e presta-se a sua expressao espontanea,
independente dos desejos dos mais velhos. A crianca minimiza as impressées
exteriores que recebe do meio que a rodeia. Com a forca do seu instinto e da sua
imaginacéo, a crianca cria as situacées e 0 ambiente que a vida n&o lhe proporciona
para improvisar impulsos emocionais (herofsmo, coragem, abnegacéo).”
(VYGOTSKY, 2009, p. 109).

Por isso, o papel central da brincadeira articula ao desenvolvimento artistico e das
emocoOes da crianca, é tratado aqui ou nas atividades que serdo subsequentemente
relatadas, como atividade espontanea, planejada, mas nao forjada por um planejamento
inflexivel e que busca resultados parciais no processo de ensinar e aprender, mas sim,
como instrumento do trabalho pedagdgico que busca a orientacdo do desenvolvimento
de todo processo cognoscitivo da criangca, o desenvolvimento da autonomia, da
linguagem e das orientacbes emocionais e sociais que darao suporte ao que Vygostky
idealiza como o processo de construcdo intelectual da crianca pelos aportes teéricos
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e praticos na educacgao, que para nos significa a construcéo da praxis humanizadora
e inteligivel.

CONSTRUCAO DA PRAXIS EDUCATIVA: UMA PROPOSTA DE ESTAGIO VOLTADA
PARA A ARTE COMO MEIO DE EXPRESSAO E EMOCAO.

Ao construirmos nossa praxis docente, assumindo uma metodologia de trabalho
que visasse o desenvolvimento integral da crianca conforme suas necessidades, assim,
o direcionamento dos processos e atividades necessarias para o desenvolvimento do
trabalho cotidiano na Instituicdo de Educacao Infantil voltado ao desenvolvimento da
criatividade, das relagdes socioafetivas, da autonomia e dos processos cognitivos.

Dessa 6tica, tendo como base os pressupostos do materialismo Histérico Dialético,
abrangendo-se sob a concepcgao pedagdgica Freiriana, destacamos que a praxis pode
primar especificidades e singularidades da crianca e do conhecimento, de modo que
as vivéncias infantis se constituam como parte da construcao do carater humanizador
das experiéncias, além de favorecer a constituicdo de novos conhecimentos, valores
éticos e estéticos e da propria pratica docente (FREIRE, 2009).

A pratica pedagogica constitui-se, pois, como parte essencial da Educacéo
Infantil e abrange um conjunto de a¢des articuladas, assumidas intencionalmente
pelo educador, com base em concepcdes de sociedade, de educacao, de crianca, de
aprendizagem e desenvolvimento.

Ostetto (2011) destaca que para consolidarmos esta pratica pedagogica,
devemos organizar o planejamento visando abranger os processos de cuidado e
de educacéo, expressos em tematicas e atividades, de tal forma que elas abranjam
movimentos, tempos e espac¢os adequados e compartilhados, podendo-se constituir
possibilidades de aprendizagens significativas e novos niveis de dominio dos processos
fisicos, afetivos e psiquicos pela crianca, preparando-a para assumir uma postura
autoconfiante, autbnoma, ética e critica.

Desta forma, construimos um planejamento de estagio levando em consideragéo
todas estas abrangéncias, construimos espacos e tempos, instrumentos e elementos
de aprendizagem e de desenvolvimento psicointelectual da crianga, os quais abordares
a seguir, focadas nas atividades relacionadas ao desenvolvimento artistico da crianca
ligada a sua atividade vital- a brincadeira, afinal a praxis educativa que assume a criangca
em suas especificidades constitui-se no desenvolvimento de uma atividade unanime,
unificada, integrada aos contextos e processos educacionais em sua complexidade
pedagdgica e humana.

Deste modo, a primeira atividade a ser destacada é o teatro dos pés, que foi
elaborado através do conto, a professora pintou os pés com lapis aquarela, desenhando
o rosto dos personagens um em cada pé, como referéncia a histéria, fazendo uso
de uma caixa teatral enfatizou a historia para as criangas, enquanto as mesmas
permaneciam sentadas na sala. Ouviamos os murmurinhos, “eu quero ir contar uma
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histéria, eu quero pintar a minha mao, eu também quero”. Ao término, sedemos
espaco do teatro para as criangas, € a criacao e a representacao imaginaria estava
posta no processo de apropriacdo dos elementos indissociaveis do ato educativo.
Ninguém segura as criangas quando estdo num processo de imaginacéao e fantasia.

De fato, como explicito nas palavras de Vygotsky (2009), a arte libera as
emocoes da criancga, revelam suas condutas sociais e 0s elementos de apropriacéo
das diferentes culturas e contextos aos quais as criancas se inserem. A representagao
da linguagem cultural, assim como das percepcoes sociais reproduzidas pela criangca
€ eminente no processo, assim como é relevante, como 0s processos mentais sao
dissociaveis da construcao real e intelectual da crianca, uma vez que, 0S processos
mentais, construidos pelos mecanismo de subordinacao e apropriacao dos elementos
extraidos do meio social/ cultural da crianga sao exemplificados na fala, no gesto,
no movimento e principalmente nas emog¢des — no riso, no choro, na delegacéo e
enfatizadas nas falas infantis.

Vygotsky (2009) exemplifica este processo, pelo fato de que, quando a atividade
tem apenas um critério educativo e nao de desenvolvimento intelectual cognoscitivo, ela
transforma-se apenas em um processo de memorizacao de falas, gestos e emocdes,
transformando a crianga em um porta-voz de frases alheias que a distribuicao de papéis
lhe impdem, estagna o ato de crianga da crianga, que envolve todos 0s processos
mentais de apropriacdo dos elementos extraidos do meio e a impede de construir
conceitos sociais e cientificos que partem de seus conhecimentos prévios, assim como
exercem influencias negativas no desenvolvimento emocionais da criancga.

Por este motivo, adentramos a construcao literaria do teatro, a crianca tem
objetos a sua disposicao, tém elementos proprios imaginarios e materiais. A crianca
disponibiliza-se a criar, a enfatizar emogdes e delimitar argumentos e ideias. A
crianca é o ser ativo, é agéo, trabalha e desenvolve-se dentro dos seus paréametros
culturais, sociais e intelectuais. E esta obra literaria, representada pela crianca exerce
o papel de articulagcdo das complexas relagdes entre, apropriacao cultural, social e
humana, € a relevancia dos seus conhecimento prévios modificados pelos processo
de apropriagdo, subestimacdo e sobrestimacdo dos conhecimentos adquiridos e
extraidos dos elementos do meio e de sua fantasia, ou seja, € a expresséo dos seus
conhecimentos, da sua propria expressao de mundo.

“Voltou pra casa dele, que dai ele foi jogar bola que dai ele era um goleiro. E dai
ele era o... ele queria ser... jogador, outro jogador, muitos jogadores, e dai ele falou
assim; H6 meus amigos , vamos jogar bola, e dai ele falou: - vou pegar a minha
bola e jogar s6é pra mim, e dai ele ndo jogou pros amigos dele, porque! eles, eles,
tinhas, tinhas... ndo podia jogar... e dai 0s... bola.. da chape, homem aranha, ele
caiu n&do levantou. E dai foi no caminham que leva, e dai ele... ja foi embora, acabou
0 jogo ele, eles... tinha uma bola que joga la pra cima e volta, dai vieram uma bola

de sabdo, tinha porca mas tinha uma macé, li... tinha coca e dai dava pra jogar
dentro... ” Indagagbes dos colegas sobre a maca. (FALA DA CRIANCA).
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Ainda sob esta perspectiva, destacamos o desenvolvimento das atividades das
releituras de obra do artista lvan Cruz, como tinhamos como principal interesse
instigar e retomar o ato do brincar com as criangas, articulamos atividades artisticas
através destas obras, pois as mesmas tratam da tematica em questao, é para cada
obra ap0s a realizag@o da releitura, articulavamos o desenvolvimento da brincadeira
exposta pelamesma, as obras escolhidas foram: “ Barquinho de papel”, “ Aviaozinho
de papel”, e “ Telefone sem fio”.

A construgcédo das obras em seus elementos mais simples foi de extrema
importancia para compreensao do fazer artistico das criangas, assim como, evidenciam,
arigorosidade metddica das diferentes praticas educativas, pois, compreendemos que
essas praticas, as quais a maioria dos professores de educacao infantil presentes
naquele contexto, construiram muros autos e quase transpassaveis de interacao e
desenvolvimento humano perante a atividade proposta, néo apenas pelo fato do uso
dos materiais, mas pelo fato das criangcas ndo conseguirem demostrar confianca e
afetividade sobre elas mesmas e sobre o outro, pois, como Vygotsky (1991) declara, a
arte € um processo contagiante, onde a funcdo maxima é atingir as pessoas por meio
do contagio daquilo que expressa, como por exemplo 0 medo e/ou a alegria, pois a
arte nao altera apenas o humor imediato dos individuos, mas objetiva sentimentos e
outras potencialidades humanas.

Sendo capaz de provocar alteragdes no psiquismo dos sujeitos, proporcionando
uma nova organizag¢ao psiquica e desencadeando ou ndo o desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores ou a cognicdo humana dos sujeitos. Fato que
conseguimos nitidamente proporcionar ao ligar a obra com o fazer do telefone sem fio,
dos barquinhos de papel — que foram elaborados apds a releitura através de dobradura
com o auxilio de uma histéria, dos avides de papel, juntamente com as criangas, pois
através da construgdo fomos articulando o brinquedo com a obra, utilizando-se da
ideia do artista Ivan cruz.

Neste sentido, a arte pode ser entendida como produto cultural, mediatizador
entre o individuo e 0 género humano, ou seja, quem a produz nela cristaliza complexas
atividades mentais, as quais podem ser apropriadas pelos demais seres humanos.
No entanto, esta mediacéo ndo pode caracterizar-se de forma mecénica ou passiva,
€ necessario que se de a mediacéo das relagcbes sociais junto ao fruido, de modo
que nele sejam projetados os movimentos que a arte necessitar, juntamente com a
atividade vital da crianca- a brincadeira. Sendo que tais rela¢cées podem ser planejadas
e executadas por diferentes mediadores, como o educador, que pode utilizar-se da
arte como ferramenta para o desenvolvimento de diferentes fungbes psicologicas e
da prépria personalidade da crianga, trabalhando suas emocdes. Conforme o préprio
Vygotsky (2009) anuncia, pelo critico da arte, cuja explicacdo teérica do que foi
produzido pode conduzir a melhor aproximacéo da obra. Pois como enfatiza Craidy &
Kaercher:
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“junto com carinho e cuidados higiénicos € fundamental que as criangas pequenas
recebam estimulos que desenvolvam seus sentimentos e posteriormente sua
intelectualidade. O trabalho artistico é importante para que as criancas aprendam
a explorar o mundo a sua volta”. (CRAIDY & KAERCHER, 2001, p. 109).

Assim pela necessidade estipuladas pelas préprias criancas, desenvolvemos
outra releitura de obra, também enfatizando a brincadeira e realizando o mesmo
processo anterior, agora sim, com carinho, atencao, afeto, cuidados, papel e lapis na
mao, a atividade foi relativamente realizada. Porém, ainda encontramos um desafio, a
maioria das criancgas relataram “profe eu nao sei desenhar um corpo humano”, entdo se
utilizando de nosso papel de mediadoras e construtoras do conhecimento sentamos,
mesa a mesa e construimos a nossa releitura de obra juntamente com a crianca,
sempre instigando e mediando, “olha a profe vai fazer uma bolinha pra cabeca, outra
bolinha pra barriga, um risquinho pra perna, outro risquinho para outra perna, agora
um risquinho para o brago direito, outro risquinho para o brago esquerdo”, e assim
foram saindo, orelhas, méo e até bochecha.

Pelo que conseguimos constatar com as atividades realizadas e através da
teoria Vygotskyana, trabalhar com a arte na educacgao infantil a sua especificidades
€ possibilitar a transformacéo dos sentimentos e do desenvolvimento cognitivo da
crianca. Ou seja, compreendemos que esta transformagcdo ndo se restringe apenas
aos aspectos das emocgoes, porque quando mediado e humanizado pelo educador,
pesquisador, reflexivo e reciproco desenvolve em suas amplas especificidades as
funcbes psicoldgicas superiores de acordo com a idade de cada crianca e com seu
estagio de desenvolvimento. Nas palavras de Vygotsky:

“A arte é antes uma organizacdo do nosso comportamento visando ao futuro, uma
orientagdo para o futuro, uma exigéncia que talvez nunca venha a concretizar-
se, mas que nos leva a aspirar acima do nossa vida o que esta por traz dela”.
(VYGOTSKY, 2009, p. 30).

Assim, construimos este futuro, por menor que tenha sido, talvez alguns segundos
de futuro, que pode nédo se concretizar, mas que possivelmente concretizou-se através
da arte pela busca da autonomia, do desenvolvimento humano, cognitivo, processual e
intelectual, utilizando-se da alteridade como principal mecanismo de apoio pedagoégico
para construir relacées afetivas através de um processo que liberou as emocgoes,
construiu pontes e desenvolveu o processo artistico na infancia de criangas, o que
possibilitou uma experiéncia extraordinaria de desenvolvimento a nés educadoras e
as criangas por mais precisarem liberar suas emocoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Considero de sumaimportancia o Estagio Curricular Supervisionado em Educacéo
Infantil, como mecanismo de insercdo pedagobgica, como mecanismo de reflexao
das praticas pedagdgicas que se integram ao campo educacional, das Instituicoes
de Ensino em sua complexidade, considera ainda que, esta autorreflexdo deve ser
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teorizada, e construida sob os principios de desenvolvimento e aprendizagem da
crianca em suas mais especificas complexidades.

Ressalto a importancia de se pensar uma educacéao voltada para os estagios de
desenvolvimento da crianga, assim como para suas complexidades emocionais que
delineiam todos os seus fatores de desenvolvimentos mentais, enfatizando portanto que
0 processo de construcao da arte configura-se ao desenvolvimento humano e cultural
do homem, por expressar suas mais relativas e complexas emocgoes, por desenvolver
em seu percurso criativo e de inovacdo dos sentimentos do homem, novas relacoes
entre 0s objetos adentrais a sua conduta social, 0 que acarreta no desenvolvimento
cognoscitivo do mesmo altos niveis de constru¢ao da consciéncia subjetiva.

Por fim destaco, que o estudo relacionado ao fazer artistico na educacéo Infantil,
nos leva a compreender a arte como instrumento significativo na construgéo integral da
crianga, umavez que, o contato com o universo artistico visa como descrevem os autores
supracitados neste estudo, a ampliacado do repertério para que a producéo infantil se
torne gradativamente mais significativa, autoral e criativa. Quanto mais experimente,
ouca, veja, vivencie, aprenda quanto mais elementos da realidade disponha em sua
experiéncia, tanto mais rica e produtiva sera a atividade de imaginagao e producao,
expressao e comunicacgao (Vygotsky, 2009).

Ou seja, a apropriacéo dos elementos da linguagem artistica se faz no contato
com manifestagdes artisticas, no fruir, pensar e produzir sentidos pessoais diante das
mesmas. Para que as criangas possam exercer sua capacidade de criar € imprescindivel
que haja riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes sé&o oferecidas. Um espirito
curioso, questionador e inventivo, preparam-na para melhor interpretar a realidade e
manifestar-se ativamente na sociedade (Freire, 2009). Ampliar o repertorio cultural
por meio do conhecimento de novas representagdes, novos significados ampliam
seu olhar e consequentemente seu lugar no mundo. A crianca deve ter espaco para
vivenciar a arte na Escola e Centros de Educacéo Infantil; ter a oportunidade de fruir,
criar, explorar materiais, enfim expressar-se com autonomia e liberdade.

REFERENCIAS

KAERCHER, Gladis Elise P. da Silva; CRAIDY, Carmem Maria. Educacéo infantil: pra que te quero?.
Porto Alegre: Artmed, 2001.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 39. ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2009.

OSTROWER, Fayga. Criatividade e processos de criacao. 30? ed. Petropolis: Vozes, 2014.

OSTETTO, E. L. Encontros e encantamentos na educacao infantil: Partilhando experiéncias de
estagio. Campinas, SP: Papirus, 2011.

SACCOMANI, Maria. A criatividade na arte e na educacao escolar: Uma contribuicdo 4 pedagogia
historico Critica & luz de Georg Lukacs e Lev Vigotski. Campinas, SP: Autores associados, 2016.

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 3



TEIXEIRA, Edival. Vygotsky e o materialismo Dialético: Uma introdugdo aos fundamentos filosoficos
da Psicologia Historicos- Cultural. Pato Branco: FADEP, 2005.

VYGOTSKY, Lev S. A Formacao Social da Mente. Sdo Paulo, 1991.

Lev S. Allmaginacao e a Arte na Infancia. Madri: Akal, 2009.

Lev S. Psicologia Pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2001.

Lev S. Psicologia Pedagdgica. WMf Martinsfontes. Sdo Paulo, 2010.

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 3




CAPITULO 4

A DESCONSTRUCAO DO DIREITO DA CRIANCA

Isabela Goncalves de Oliveira
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”

Marilia — Sao Paulo
Maria Lucia Vinha
Universidade Estadual do Norte Parana

Jacarezinho — Parana

RESUMO: Ha diversos fatores que afastam
as criancas do ato de brincar na infancia,
embora este ato seja um direito assegurado em
termos legais e educacionais na perspectiva
do desenvolvimento humano, o que inclui a
aprendizagem. Atualmente, depara-se com uma
infancia que pouco brinca, pois as mudancgas
na sociedade afastam as criancas de tal
atividade, limitando-as a pequenos espacos o
que dificulta a exploracdo do mundo por meio
de brincadeiras. Hoje em dia, as criangas estao
substituindo as brincadeiras por uma sobrecarga
de atividades, sejam elas exigidas pelos pais ou
pelas escolas, sejam através do trabalho infantil
ou demais situacbes que tiram seu tempo de
brincar. A tematica do brincar € amplamente
discutida no meio académico, porém néao é
valorizada de forma contundente em termos
pragmaticos pelas instituicbes familiares,
escolares e pelo poder publico. O objetivo
principal desta pesquisa é contextualizar a
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BRINCAR NO SECULO XXI

desconstrucao do ato de brincar, considerando
0s novos paradigmas da sociedade do século
XXI. Esta pesquisa é de cunho bibliogréafico
com fontes que destacam o ato de brincar na
vida das criangas como acado promotora de
seu desenvolvimento e, portanto, de diversos
tipos de aprendizagem, além de fontes que
tratam da desconstrucdo do brincar no século
XXI, apontando como os adultos estao lidando
com a infancia e como as brincadeiras fazem
parte da vida das criancas atualmente. Conclui-
se que a efetivacao do direito de brincar pela
crianca é garantida, prioritariamente, através
da mediacdo do adulto, envolvendo familia,
escola e poder publico, na disponibilizacao de
espacos, tempo e materiais adequados para a
crianca usufruir das diversas formas de brincar.
PALAVRAS-CHAVE: Desconstrucao. Brincar.
Crianca. Mediacao.

ABSTRACT: There are a number of factors
that keep children from playing in childhood,
although this act is a legally and educationally
guaranteed right from the perspective of human
development, which includes learning. At the
moment, it is faced with a childhood that little
plays, because the changes in the society
take away the children of such activity, limiting
them to small spaces which makes difficult the
exploration of the world by means of jokes.
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Nowadays, children are replacing the games with an overload of activities, whether they
are required by parents and schools, whether through child labor or other situations
that take their time to play. The theme of play is widely discussed in the academic
world, but it is not valued in a pragmatic way by family, school and public institutions.
The main objective of this research is to contextualize the deconstruction of the act of
playing, considering the new paradigms of 21st century society. This research is based
on bibliographical references with sources that highlight the act of playing in children’s
lives as a promoter of their development and, therefore, of different types of learning,
as well as sources that deal with the deconstruction of play in the XXI century, pointing
out how the adults are dealing with childhood and how play is part of children’s lives
today. It is concluded that the realization of the right to play by the child is guaranteed,
as a priority, through the mediation of the adult, involving family, school and public
power, in the provision of adequate spaces, time and materials for the child to enjoy
the various forms of play.

KEYWORDS: Deconstruction. Play. Child. Mediation.

11 INTRODUCAO

Existe um importante acervo teoérico, principalmente na area educacional,
a respeito da importancia do ato de brincar no desenvolvimento infantil através de
ganhos nos aspectos sociais, emocionais, fisicos e cognitivos da crianca. Através de
brincadeiras, as criancas desenvolvem formas de explorar 0 mundo possibilitando
diversas aprendizagens que carregam nogdes de regras, de espaco, de tempo, de
memorizac¢ao, de sequéncias, de coordenagcao motora, de desenvolvimento linguistico,
dentre outras. A preferéncia por determinados tipos de atividades muda com o avanco
daidade das criancas e cada vez mais vai exigindo qualidades da ordem da criatividade,
0 que inclui imaginacgao, curiosidade e capacidade de solucionar problemas.

No entanto, esse acervo tedrico nao remete de forma direta e generalizada
a existéncia de praticas que demonstrem a importancia do ato de brincar no
desenvolvimento infantil.

Diante disso, levantaram-se as seguintes questbes para esta pesquisa: A
infAncia na atualidade esta vivenciando o ato de brincar de forma a contribuir para o
desenvolvimento infantil? Quais fatores, nos dias de hoje, estdo afastando a crianca
das atividades do brincar?

Desta forma, buscou-se responder essas questdes ao longo desta pesquisa
tracando-se, como objetivo principal, contextualizar a desconstrugcdo do brincar
considerando os novos paradigmas da sociedade do século XXI.

O termo desconstrucdo é utilizado no sentido de que, atualmente, esta se
deixando a desejar um olhar atencioso para a infancia e para os direitos adquiridos ao
longo dos anos como o ato de brincar e a importancia da infancia para a formacao do
individuo. Isso levou um tempo significativo para ser construido e ser reconhecido na
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sociedade como fundamental para o desenvolvimento humano, assim como, a crianca
ser considerada como um sujeito de direitos.

A “desconstrucdo do brincar no século XXI” reporta-se a falta de tal atividade
vivenciada livremente pelas criangas nos dias atuais. A atividade do brincar é deixada
em segundo plano por circunstancias sociais que as distanciam das brincadeiras,
como a sobrecarga de funcgdes elencadas, sejam elas oriundas da escola ou da
familia, as quais reduzem o espaco e o tempo para brincar; o trabalho infantil que
ainda esta presente na sociedade; e as situagdes de risco que muitas criangas sao
submetidas, como a violéncia, a fuga de paises em conflitos e o descumprimento dos
direitos fundamentais da infancia.

Nos ultimos anos houve uma significativa mudanca de ordem mundial e que
notadamente se reflete na sociedade brasileira: a violéncia aumentando a cada dia,
as exigéncias para entrada no mercado de trabalho apresentando-se mais acirradas,
o tempo de lazer diminuindo cada vez mais. Isso tudo esta situado num contexto
de desigualdade social constrangedora e se constitui em fatores que caracterizam
a sociedade contemporanea, e, consequentemente, afetam a vida das criangas. A
violéncia, a falta de tempo dos pais, as cobrancgas, a busca por uma vida melhor, tiram
a esséncia de uma inféncia vivenciada plenamente.

Diante desse contexto, parte-se do pressuposto que o ato de brincar € um direito
da crianca e faz parte da infancia como instrumento de desenvolvimento humano, o
que inclui a aprendizagem.

A pesquisa é bibliografica com fontes que destacam o ato de brincar na vida das
criangas como ac¢ao promotora de seu desenvolvimento e, portanto, de diversos tipos
de aprendizagem, além de fontes que tratam da desconstru¢cdo do brincar no século
XXI, apontando como os adultos estao lidando com a infancia e como as brincadeiras
fazem parte da vida das criangas atualmente.

2 | FUNDAMENTOS TEORICOS

Brincarndo € apenas uma atividade tipicamente infantil, mas sim, umanecessidade
e um direito da crianga, sendo considerada como promotora do seu desenvolvimento.
Quando se fala em brincar como um direito, isso esta garantido, sim, em lei. O Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) compreende no que se refere ao direito
a liberdade, em seu artigo 16, dentre outros aspectos, o seguinte: “brincar, praticar
esportes e divertir-se”. Nota-se entdo que o ECA aponta de forma direta o ato de brincar
como um direito. Uma curiosidade, é que tal atividade n&o foi destacada pelos adultos,
mas sim durante a elaboracéo do Estatuto, quando as criangas foram questionadas
sobre os assuntos que garantiam seus direitos, elas instintivamente ressaltaram “o
direito de brincar, o direito ao ludico e a brincadeira” (PAULA, 1999, p. 02).

A brincadeira € promotora do desenvolvimento infantil, em seus aspectos fisicos,
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cognitivos e sociais, sendo que, ao brincar, a crianga estabelece uma relagdo com o
objeto, onde tal relacéo é carregada de significados. De acordo com Vygotsky (2007,
p. 113), “é no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés
de uma esfera visual externa, dependendo das motivacdes e tendéncias internas,
e nao dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”. Vale ressaltar também as
colocacoes de Kishimoto (2010, p. 1) sobre o brincar, onde versa que “o brincar € uma
acao livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela crianca; da prazer,
nao exige como condi¢cao um produto final; relaxa, envolve, ensina regras, linguagens,
desenvolve habilidades e introduz a crianga no mundo imaginario”.

Como descrito por Vygotsky (2007) durante o processo de desenvolvimento
infantil a crianca tem certas necessidades, mas estas, ndo sdo sempre as mesmas,
sendo que ao longo de todo processo a crianga apresenta necessidades diferenciadas.
Nesse sentido a mediagéo do adulto & de grande destaque, como afirma Kishimoto
(2010, p. 9):

A mediacéo do adulto durante a brincadeira é essencial para a autonomia e
auto-organizacdo da crianca. Um ambiente bem organizado tem brinquedos
em estantes baixas, em areas separadas, com mobiliario adequado, em caixas
etiguetadas para a crianca saber onde guardar. Esse habito se adquire durante
a brincadeira, em local tranquilo, com opcées interessantes € 0 apoio constante e
afetivo da professora.

O adulto é responséavel na organizacao de espacos, tempo e materiais adequados
para a crianca usufruir das diversas formas de brincar. Essa disponibilidade de materiais
e ambientes proporciona para a crianca a liberdade de explorar, descobrir, imaginar e
criar no ato de brincar.

O brincar configura-se como o impulsor de novos aprendizados. Para Leontiev
(1988, apud BARROS, 2009, p. 123):

[...] o brincar é o elemento por meio do qual a crianca se liga com tudo o que a
cerca, ampliando suas experiéncias. Ela adota um determinado tipo de atividade
em cada periodo de seu desenvolvimento. E a atividade pela qual a crianga mais
aprende, permitindo a ligacdo com o mundo da cultura, o que provoca mudancas
cognitivas e sociais. Por isso, temos que ouvir as criancas, atender as suas
necessidades e observar sua atividade principal, para que alcancem maior nivel
de desenvolvimento.

O desenvolvimento humano é alavancado através de aprendizagens que se
manifestam a partir da aquisicdo de informacdes, atitudes e valores presentes na
sociedade e construidos pelas relagcées sociais e culturais. Nesse contexto o brincar
€ de grande valia, pois estimula no sujeito a capacidade de imaginar situa¢des da
realidade, o que facilita o processo do desenvolvimento cognitivo, tornando maior sua
interacdo social e historica.

Brincar é de fundamental importéncia para o processo de construcéo de todos
os individuos, deixando claro que a infancia é a etapa em que as brincadeiras devem
receber maior atencédo. No entanto, a sociedade, de certa forma, tem menosprezado
essa importancia, como pontua Friedmann (2014, p. 16): [...] “Com relac¢ao as criancgas,
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a nossa sociedade, a nossa cultura esta abafando o seu ser, a sua alma, tirando-lhes
a oportunidade de serem elas mesmas”. O que a autora discute € o fato da massa
globalizante estar voltada, de forma contundente, apenas ao sucesso profissional, ao
educar para o mercado de trabalho, ao educar para ser bem sucedido profissionalmente,
deixando de lado o estado de ser criancga.

Pode-se perceber que as brincadeiras do século XXI ndo sao as mesmas
brincadeiras do século XX, e isso é normal. O fato a se questionar ndo séo os tipos de
brincadeiras, mas sim a falta delas, pois atualmente muitos pais exigem demais dos
préprios filhos, querendo lhes proporcionar tudo o que nao tiveram. O problema entao
se encontra no excesso de atividades que a crianga € submetida diariamente, as quais
secundarizam ou até excluem o ato de brincar. Assim, os adultos acabam por olhar
para o futuro e deixam de lado as necessidades reais do presente. Ha de se destacar
que esse “futuro” é situado num contexto de desigualdade social, portanto carregado
de significados e consequéncias.

2.1 O brincar esquecido nas escolas

A implantacéo do Ensino Fundamental de nove anos, com a Lei n° 11.274/06,
passou a considerar como obrigatdria a matricula das criangas com seis anos nesta
etapa de ensino, sendo que tal prolongamento trouxe certa preocupacéao para alguns
autores. O modelo predominante de escola de Ensino Fundamental investe em
conteudos de ensino que negam ou desvalorizam as atividades brincantes e ludicas
como abordagem de ensino. Tal modelo atua com alunos e ndo com criangas, e,
muitas vezes, suas praticas “impossibilitam a experiéncia de infancia e centram sua
atencéo no desempenho, na atencéo, na concentracdao” (BARBOSA et al., 2012). Desta
forma, a entrada das criancas aos seis anos no Ensino Fundamental pode romper
com uma aprendizagem ludica, pois a pressao de vencer contetdos nem sempre
vem acompanhada de metodologias de ensino que levam em conta as necessidades
afetivas das criancas.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016) afirma que os anos iniciais
do Ensino Fundamental devem continuar com as experiéncias da Educacao Infantil,
no que diz respeito as atividades ludicas de aprendizagem:

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino deve considerar as culturas
infantis tradicionais e contemporéneas, as brincadeiras da tradicao oral e as
situacbes ludicas de aprendizagem, buscando dar continuidade ao que se
construiu na Educacdo Infantil. Em continuidade as experiéncias vividas na
Educacédo Infantil, especialmente aquelas relacionadas ao campo “Escuta, fala,
pensamento e imaginacao”, as brincadeiras de faz de conta e da tradi¢cao popular
sdo fundamentais para o desenvolvimento das diferentes linguagens (p. 183).

E através das mdltiplas experiéncias que as criangcas tém aprendizagens
significativas, em especial, proporcionadas em momentos de brincadeiras, que ao
chegar ao Ensino Fundamental sdo cortadas bruscamente, pois diz-se que esse

momento € de coisa séria. Luckesi (2005, on-line) destaca essa questao:
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O conceito de brincar que perpassa nosso cotidiano é bastante moralista. Aqui e
acola dizemos ou ouvimos dizer: “Agora, acabou a brincadeira; vamos trabalhar”;
“Aqui n&o é lugar de brincadeira”; “Isso ndo é uma brincadeira”; “Vocés estéo
brincando, mas € preciso levar isso a sério”. Essas e outras expressdes ndo fazem
jus ao conceito de brincar. Ao contrario, desqualificam-no.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Béasica (BRASIL, 2013) também
destacam que o Ensino Fundamental deve tomar como base as atividades ludicas,
inspiradas na Educacao Infantil, para que as criangcas possam aprender conteudos
de forma que as demandas cognitivas possam estar atreladas as demandas afetivas,
portanto, aquelas que incluem as brincadeiras. A pratica pedagogica deve diversificar a
forma de introduzir as teméaticas de ensino e nesse sentido, tal documento compreende
que:

A escola deve adotar formas de trabalho que proporcionem maior mobilidade
as criangas na sala de aula, explorar com elas mais intensamente as diversas
linguagens artisticas, a comecar pela literatura, utilizar mais materiais que
proporcionem aos alunos oportunidade de raciocinar manuseando-os, explorando
as suas caracteristicas e propriedades, ao mesmo tempo em que passa a
sistematizar mais os conhecimentos escolares (BRASIL, 2013, p. 121).

Neste contexto, Barbosa et al. (2012, p. 66) afirmam que o Ensino Fundamental
precisa garantir o direito das criancas de serem alfabetizadas “com prazer, emocéo
e diversao”, pois “a ludicidade é mais um direito da inféancia para além dos 6 anos”.
No entanto, ndo é apenas papel da Educacédo Infantil o desenvolvimento de uma
aprendizagem ladica, mas € algo que continua, principalmente, ao longo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo Kramer (apud BARBOSA et al., 2012) a Educacéo Infantil e o Ensino
Fundamental sdo etapas separadas, mas navisao das criangas nao ha essa separacao.
Essa divisdo advém dos adultos, que deveriam articular essas duas etapas, pois sao
indissociaveis, ja que “ambos envolvem conhecimentos e afetos, saberes e valores,
brincadeiras, cuidado, acolhimento, atencdo e educacao”. Ainda nas palavras da
autora “é preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas necessidades (a
de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e acompanhado por adultos
na educacao infantil e também no ensino fundamental’.

Depara-se nas escolas, muitas vezes, com uma desconexao entre o ato de ensinar
e o0 de aprender e isto pode ser percebido em expressdes advindas de professores as
quais refletem cobrancas sobre a necessidade de se vencer os contetdos de materiais
didaticos, como apostilas, e também o cumprimento de cronogramas prévios, 0 que nao
garante a devida correspondéncia em termos de aprendizagem pelas criangas. Assim,
€ importante dirigir o foco para o processo de alfabetizagdo no seu sentido amplo
cuidando para nédo haver uma antecipacdo mecéanica do processo, pois “antecipar
muitas vezes é perder tempo e ndo ganhar tempo” (BARBOSA et al., 2012, p. 35),
ja que fases séo puladas e o tempo para o brincar nao € oportunizado de forma a
promover um desenvolvimento significativo.
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2.2 A auséncia de espaco e tempo para brincar

A sociedade do século XXI apresenta diversos fatores que acarretam o
distanciamento da crianca em uma brincadeira livre, espontanea e com outros
parceiros em espacos e tempos adequados. Em conversas com avés, pais, tios, ou
mesmo em lembrancas de nossa propria infancia, entre aqueles que nasceram no
século XX, é possivel perceber que houve transformacgdes na forma como se brincava
em relacao as criangas nascidas no século XXI. A corrente modificacéo social fez com
que a infancia, nos dias de hoje, tivesse uma “diminuicéo dos espacos, tempos e pares
para brincar”, conforme certifica Carneiro (2012), que prossegue:

As transformacées ocorridas neste ultimo século em grande parte das sociedades
contemporéneas, produto das mudanc¢as sociais € econdmicas, influenciaram
na maneira de vida das diferentes populacées e, evidentemente, nas atividades
ludicas. O consumo, o isolamento e a falta de espacos, entre outras coisas, tém
mostrado que o brincar vem sofrendo transformacdes e em alguns lugares até
desaparecendo (p. 2).

Otempo disponivel para a brincadeira atualmente é menor, o espaco ficou reduzido
e 0s brinquedos e as brincadeiras se tornaram mais individuais. Corsaro (2011, p. 50)
afirma que “as criancas parecem ter cada vez menos tempo para serem criancas”,
pois sédo elencadas a elas “atividades organizadas” para o dia a dia, as quais ocupam
seu tempo e ndo sobra para brincar livre e espontaneamente. Brincar com um vizinho
em um lugar préximo as residéncias n&o acontece, pois 0s pais estdo preocupados
com a seguranca de seus filhos, devido as situagcdes de risco da sociedade moderna.

Devido a essas mudancas sociais, notadamente pela disseminagéo da tecnologia
contemporanea, substituiu-se muitas brincadeiras coletivas, por brincadeiras
individuais, bem como brincadeiras de exploracdo ampla de movimentos por aquelas
que o restringem a um simples toque. E importante situar essa disseminac&o do uso
da tecnologia no contexto social e econémico. Nesse sentido, Carneiro (2012, p. 2)
afirma:

Houve um aumento significativo do uso de equipamentos tecnoldgicos,
especialmente entre as classes sociais mais favorecidas, o que tem contribuido
para diminuir as relacdes pessoais e presenciais caracterizadas pelo movimento
corporal, pelo uso da linguagem falada, pela exploragcdo dos sentidos e das
emocoes e até mesmo pelo prazer de descobrir e de criar.

A autora ainda certifica-se que “na realidade ndo se trata de uma questao de
desvalorizar as brincadeiras tradicionais e supervalorizar as novas tecnologias,
mas trata-se de penséa-las e utilizd-las de forma complementar em beneficio do
desenvolvimento da crianga” (CARNEIRO, ibidem, p. 5).

A Base Nacional Comum Curricular assegura o ato de brincar como um direito
de aprendizagem e desenvolvimento que considera 0os espagos e tempos para tal
atividade:
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BRINCAR cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos,
com diferentes parceiros, adultos e criangas, ampliando e diversificando as culturas
infantis, seus conhecimentos, sua imaginacéo, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais
(BRASIL, 2016. p. 62).

No cotidiano, depara-se com criang¢as que ndo estao vivenciando essas multiplas
situacdes para conhecer o mundo, aprender e se desenvolver através do brincar. As
necessidades basicas que deveriam ser garantidas a elas para brincar com seguranca
e liberdade, em espaco adequado, com materiais diversos, na interacdo com outras
criangas, nao estao sendo garantidas pelos adultos, seja no ambiente familiar ou
escolar. Carneiro (2012, on-line) diz que a escola “é sim um lugar de brincar, talvez o
(nico espaco para a realizacdo da brincadeira coletiva”. E na escola que as criancas
contemporaneas tém a oportunidade desse contato com seus pares, que muitas
vezes é 0 Unico momento para essa interagcao, relevante ao seu desenvolvimento.
Necessita-se também das autoridades governamentais garantirem espacos publicos e
disponibilizarem meios adequados “para que se crie uma cultura do brincar” [...] “com
qualidade para a realizacao da atividade pelas criancas” (CARNEIRO, 2012, on-line).

Nas palavras de David Reeks, em uma de suas falas no documentario “Tarja
Branca” (2014), ele dizque “brincar é liberdade de tempo, liberdade de espaco, liberdade
de criacdo”, é o que as criangas precisam para se desenvolverem plenamente em
todos os seus aspectos. No entanto, as criancas nao estao com essa “liberdade toda”,
uma vez que falta espaco, tempo, interacéo e objetos diversificados para criar suas
brincadeiras. Faz-se necessario que o adulto empenhe-se na garantia de espacos e
tempos do brincar, com materiais que estimulam as diversas formas de aprendizagem
pela crianga. Isso € fungcéo de todos: familia, escola, comunidade e autoridades para
assegurar um desenvolvimento saudavel da infancia.

2.3 Trabalho infantil

Atualmente um dos grandes problemas da infancia ainda é o trabalho infantil.
Fala-se ainda, do porqué de, apesar de todos os programas e projetos criados ao
longo das décadas o trabalho infantil persiste no mundo. De acordo com uma matéria
publicada pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em seu site no dia 02 de
setembro de 2016, constatou-se que “apesar de ter caido nas ultimas décadas, o
trabalho infantil ainda atinge em torno de 3 milhdées de criangas no Brasil, ou 8% do
total, segundo dados do IBGE”. Configura-se assim um quadro preocupante para a
infancia, sendo que os caminhos para mudar essa realidade, apontados pela mesma
matéria, sdo o investimento na area da educacao e politicas publicas voltadas ao
combate da desigualdade existente no pais.

Toda crianca é sujeito de direitos e como tal devem té-los respeitados e
assegurados pela familia, pela sociedade em geral e pelo Estado. Em se tratando do
trabalho infantil, a Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas (UNICEF, 1959),
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dispéem em seu Principio IX que:

A crianca deve ser protegida contra toda forma de abandono, crueldade e
exploracdo. Nao sera objeto de nenhum tipo de trafico. Nao se devera permitir
que a crianga trabalhe antes de uma idade minima adequada; em caso algum
sera permitido que a crianca dedique-se, ou a ela se imponha, qualquer ocupacao
Ou emprego que possa prejudicar sua saude ou sua educacao, ou impedir seu
desenvolvimento fisico, mental ou moral.

Fica evidente que este principio da declaracéo é contra qualquer forma de trabalho
infantil que se configure em exploracéo, violando os direitos de liberdade da crianca.
Pontua ainda que a ocupagao do tempo pelo trabalho prejudica o desenvolvimento
da crianca, pois a crian¢ca nao possui estrutura compativel com o que esta sendo
imposto, além dos prejuizos cognitivos (mental) e sociais (moral). Tais detrimentos
afetam consecutivamente todas as fases do desenvolvimento da crianga, tanto em
curto, médio e longo prazo, sendo que os danos causados pelo esforco fisico e mental
persistirdo até a vida adulta, ampliando assim, as chances do surgimento de inuUmeras
doencas.

A criacdo da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) em 1919, que é
responsavel pela formulacdo e aplicacdo das normas internacionais do trabalho,
visando a melhoria das condi¢des de servico e ampliacdo da protecéo social, alavancou
a luta contra a erradicagéo do trabalho infantil, sendo criados ao longo destes anos,
diversos programas para sanar este problema. O Brasil participa ativamente dessa
luta, de acordo com a plataforma digital da Organizacéao “a atuacdo da OIT no Brasil
tem se caracterizado [...] pelo apoio ao esfor¢o nacional de promocéo do trabalho
decente em areas tao importantes como o combate ao trabalho for¢cado, ao trabalho
infantil e ao trafico de pessoas para fins de exploragao sexual e comercial’.

O Brasil encabeca o ranking de legislacdo mais avangada no que diz respeito a
protecéo de criancas e adolescentes, atendendo as normas das principais convengoes
internacionais. Um dos documentos que assegura estes direitos ao infante € o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, o ECA. No que diz respeito ao trabalho infantil, o artigo
60 deste documento versa que “é proibido qualquer trabalho a menores de quatorze
anos de idade, salvo na condi¢ao de aprendiz”, ou seja, no Brasil a idade minima para
0 ingresso no mercado de trabalho remunerado € de dezesseis anos, mas o jovem
pode ingressar como aprendiz aos quatorze anos e permanecer nesta ocupacao até
0s dezoito anos, desde que a empresa ou instituicdo esteja dentro das normas do
programa Menor Aprendiz, respeitando a legislacéo brasileira (VIVARTA, 2003, p. 25).

Um dos grandes problemas agravados peloinicio precoce no labor é o afastamento
das criangas das atividades oriundas da infancia, como o brincar. Nesse sentido,
Kishimoto (2010, p. 1), destaca que “para a crianca, o brincar é a atividade principal
do dia-a-dia”, pois é durante o envolvimento com a brincadeira que ela estabelece o
“poder de tomar decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si, aos outros e
o0 mundo”, além de “expressar sua individualidade e identidade por meio de diferentes
linguagens, de usar o corpo, os sentidos, os movimentos, de solucionar problemas
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e criar’. Quando uma crianca utiliza suas horas diarias para dedicar-se a qualquer
tipo de trabalho, ela esta deixando de aproveitar as aprendizagens acarretadas pelas
atividades brincantes.

InUumeras organiza¢des, movimentos estudantis, instituicobes com e sem fins
lucrativos, como a ONU, OIT, Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
Fundacdo Abring, Fundacdo Prd-menino, dentre outras, abracaram esta causa.
Contudo, para a erradicacgéao total do trabalho infantil, ainda serédo necessarios arduos
anos, além de criacéo e execucdo de politicas publicas que assegurem condi¢coes
dignas a sociedade, como também do investimento em educacéo, a fim de garantir
oportunidades e melhor qualidade de vida a toda crianca.

2.4 A falta do cumprimento dos direitos da crianca

Como abordado anteriormente nesta pesquisa, todos os individuos sao dotados
de direitos, sendo estes fundamentais para o seu desenvolvimento. A crianca esta
incluida como um sujeito de direitos os quais sao citados pelos principais documentos
gue norteiam a legislacao em ambito nacional. Porém, a falta do cumprimento desses
direitos afeta diretamente a vida de milhares de criangas, deixando marcas irreparaveis.

Em nivel mundial, a negligéncia com os direitos da crian¢a vem crescendo, sendo
agravado com o aumento do numero de criancas refugiadas. Devido a fuga de guerra,
as criangas partem juntamente com os adultos para buscar melhores condi¢des de vida
em outros paises. Ao fugir, a crianga passa por diversos perigos, como afogamentos,
violéncia sexual, dentre outros, colocando em risco sua vida. Algumas nao conseguem
nem chegar ao destino planejado e as que chegam, muitas vezes, ndo obtém apoio no
novo pais e acabam passando por infinitas dificuldades, tendo seus direitos de crianca
desrespeitados. De acordo com o relatorio de 07 de setembro de 2016, divulgado na
plataforma digital da UNICEF:

Em todo o mundo, quase 50 milhdes de criancas e adolescentes vivem fora de seu
pais de origem ou foram obrigados a fugir de suas casas por conta da violéncia.
Desse total, 28 milhdes tiveram que deixar suas cidades por causa de conflitos ou
de outras situacdes de violéncia e buscar um lugar mais seguro, seja em seu pais
de origem ou em terras estrangeiras.

Este numero publicado pela UNICEF retrata o que se pode chamar de atentado
contra os direitos da inféncia, pois criancas estdo sendo afastadas de suas familias e
de suas atividades rotineiras para percorrer o mundo em busca de sobrevivéncia, isso
guando conseguem chegar ao seu destino. Alguns paises como Turquia e Alemanha
recebem uma vasta gama de refugiados, mas nem sempre estdo preparados para
atender todas as necessidades desses individuos. Um grande problema enfrentado é
a falta de acesso a educacéao, onde o relatério da UNICEF (2016, on-line) pontua que:

[...] uma questdo fundamental é que as criangas e os adolescentes que foram
forcados a deixar suas casas tém acesso limitado a servicos como educacé&o

— um importante fator para muitas criancas, adolescentes e familias que optam
por migrar. Uma crianca refugiada tem cinco vezes mais probabilidade de néo
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frequentar a escola que uma crianca n&o refugiada. Quando podem ir a escola,
criancas e adolescentes migrantes e refugiados séo frequentemente vitimas de
discriminagéo, incluindo tratamento injusto e bullying.

A educacao configura-se em um instrumento fundamental do processo de
desenvolvimento de todo ser humano. E através da mesma, que cada sujeito inteira-
se do seu lugar no mundo, o que o constitui como um ser construtor de sua propria
historia. Nesse sentido, a Declaragéo Universal dos Direitos das Criangcas (UNICEF,
1959) ressalva em seu Principio VII que “Dar-se-4 a crianga uma educagao que
favoreca sua cultura geral e lhe permita - em condi¢des de igualdade de oportunidades
- desenvolver suas aptiddes e sua individualidade, seu senso de responsabilidade
social e moral”. Como posto pela declaracao, toda crianga tem direito a educacéao e esta
deve seguir os principios de igualdade, dando assim, possibilidades e oportunizando a
todas as criancas condigcbes humanas de interagir com a sociedade.

Os direitos sao normatizados por leis, no entanto, persiste a falta de execucéo
das mesmas, ou seja, apesar de se ter garantido os direitos a todos as criancas, estes
nao sao cumpridos de forma plena pelos responsaveis, sejam estes a propria familia,
o Estado e a sociedade no geral. E comum ouvir noticias de levantamentos de dados
sobre a situacdo da infancia no Brasil, noticias essas que nem sempre séo positivas e
que fazem refletir sobre o que esperar do futuro dos pequenos.

Se estas leis foram criadas para garantir uma vida digna a toda crianca,
€ necessario que se faca o cumprimento das mesmas. Esta execucédo deve partir
de todos os envolvidos com o processo de desenvolvimento do menor, a comegar
pela familia e na falta desta, que a comunidade resguardada pelos poderes publicos
possibilite condi¢cdes respeitaveis para que a crianga se desenvolva integralmente.

31 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa considerou alguns fatores que afastam as criancas do ato de
brincar na infancia, como a falta de tempo e espacgo na escola, no ambiente familiar e
publico, o trabalho infantil e 0 ndo cumprimento dos direitos fundamentais inerentes
a infancia. Esses fatores caracterizam a desconstru¢cdo do brincar na sociedade do
século XXI, os quais tiram da crianga a liberdade de brincar, por obriga¢cdes que muitas
vezes estédo fora de seu tempo.

Percebeu-se que a escola, muitas vezes, preocupa-se em vencer conteludos
dissociados de experiéncias significativas de aprendizado, pois o brincar néo é visto
como um ato carregado de sentido e significado para a crianga, mas sim como uma
“perda tempo”, quando deveria haver uma conciliacdo entre o ato de brincar e o de
ensinar/aprender.

A vivéncia de experiéncias ludicas em espacos externos também se restringiu
devido a sobrecarga de atividades elencadas a crianca, ja que a ideia de uma
necessaria ascensao profissional estaria vinculada aos esforgos iniciados na infancia.
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Os perigos relacionados a violéncia também sao fatores de restricdo da liberdade de
criangas brincarem fora de casa, de forma que as brincadeiras com equipamentos
tecnoldgicos no ambiente caseiro tornaram-se mais seguras.

Mesmo com o aparato legal concernente as medidas de protecao a infancia, ha
ainda questdes preocupantes quanto a falta de cumprimento dos direitos da criancga,
como o trabalho infantil e situagcdes de risco que vivenciam as criancas refugiadas.
As criangcas que estdo nestas situacbes perdem sua infancia, e isso afeta uma
quantidade significativa de criangas que necessitam de novos caminhos para mudar
essa realidade, como mais investimentos na area da educacéo e politicas publicas
voltadas ao combate da desigualdade.

Uma crianga ao utilizar suas horas diarias para dedicar-se a outro tipo de atividade
que nao favorece sua condicdo de sujeito em desenvolvimento, esta deixando de
aproveitar as aprendizagens acarretadas pelas atividades brincantes.

Tendo em vista que o ato de brincar &€ promotor de desenvolvimento infantil, cabe
ressalta-lo como um direito que deve ser garantido a todas as crian¢gas sem nenhuma
ressalva. A efetivacéo desse direito inerente a inféncia € responsabilidade de todos os
adultos (familia, sociedade e Estado) na disponibilizacédo de espacgos, tempo e demais
meios para as criancas desfrutarem do brincar de maneira intensa.

Ao falar de “desconstrucédo do brincar no século XXI” remete-se a falta de tal
atividade vivenciada livremente. Usa-se o termo “desconstrucdo” porque o ato de
brincar e a importancia da infancia para a formagdo do sujeito para a vida adulta
€ algo que levou muito tempo para ser construido e visto como algo de valor na
sociedade. Foram logos periodos para que a criancas fossem vistas como sujeitos de
direitos e de igualdade perante todos os cidadaos, e, hoje, ainda existe um significativo
descumprimento dos direitos fundamentais para um desenvolvimento saudavel na
infancia.
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RESUMO: Este trabalho faz parte de uma
pesquisa de mestrado em andamento com
foco na formacéo docente sobre o Ensino de
Ciéncias na Educacéao Infantil. O objetivo desse
capitulo € realizar uma reflexdo inicial sobre
as necessidades formativas dos professores
gue atuam nesse nivel de ensino da educacao
basica enfocando o Ensino de Ciéncias.
Apresenta-se aqui alguns resultados da revisao
bibliografica, em andamento, realizada em
periddicos nacionais, classificados no sistema
Qualis da Capes como A1 e A2 nas éareas de
Educacéo e Ensino. No total foram analisadas
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cinquenta e uma revistas. Somente quatro delas
apresentaram artigos relacionados ao Ensino
de Ciéncias na Educacéo Infantil. Dos seis
artigos encontrados apenas dois abordavam a
formacdo docente para o Ensino de Ciéncias
nesse nivel de ensino da educacdo basica.
Dentre as necessidades formativas encontradas
durante essa pesquisa
o conhecimento sobre o0 desenvolvimento

inicial salienta-se
psicolégico do aluno, a escuta aos alunos, a
iniciacdo formal da Alfabetizacdo Cientifica
e o0 conhecimento dos aspectos especificos
que existem com o trabalho dentro dessa area
de conhecimento. Percebe-se que existem
poucas pesquisas nacionais sobre esse tema
que se mostra tao relevante para a educacgao
brasileira. Obter conhecimentos sobre as agbes
dos professores dessa fase podera contribuir
para o ensino mais significativo quanto aos
contetdos de Ciéncias. Havendo assim, a
necessidade de se continuar e aprofundar os
estudos nessa area, a fim de melhor elucidar
quais sdo as necessidades formativas para o
Ensino de Ciéncias nessa etapa da educacgéo
basica, visando a melhoria da qualidade do
ensino na Educacgé&o Infantil.
PALAVRAS-CHAVE: Formacéo de professores.
Educacéo Infantil. Ensino de Ciéncias.
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ABSTRACT: This work is part of a Masters research in progress focusing on teacher
training of science in early childhood education. The purpose of this chapter is to carry
out an initial reflection on the training needs of teachers who work at this level of basic
education teaching focusing on Science Teaching. We present here some results of
the bibliographic review, in progress, carried out in national journals, classified in the
Qualis system of Capes as A1 and A2 in the areas of Education and Teaching. In
all, fifty-one journals were analyzed. Only four of them presented articles related to
Teaching Sciences in Early Childhood Education. Of the six articles found only two
addressed the teacher education for Science Teaching at this level of basic education.
Among the training needs encountered during this initial research is the knowledge
about the student’s psychological development, listening to the students, the formal
initiation of the Scientific Literacy and the knowledge of the specific aspects that exist
with the work within this area of knowledge. It is noticed that there is little national
research on this subject that is so relevant for Brazilian education. To obtain knowledge
about the actions of the teachers of this phase can contribute to the most significant
teaching regarding the contents of Sciences. Thus, the need to continue and deepen
the studies in this area, in order to better elucidate what are the training needs for
Science Teaching at this stage of basic education, aiming at improving the quality of
teaching in Early Childhood Education.

KEYWORDS: Teacher training. Early childhood education. Science teaching.

11 INTRODUGCAO

O acesso e a permanéncia na Educacgao Infantil sdo direitos assegurados pela
Constituicao Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA - Lei
n°® 8069/1990), que passa a ser definida como primeira etapa da Educacao Basica
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) em 1996. Segundo o
Art. 29 da LDB de 1996 a primeira etapa da Educacdo Basica tem como objetivo o
“desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢ao da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

Desta maneira, existe uma preocupagao no desenvolvimento néo soé intelectual
da crianca, mas a formacao de um futuro cidadao. O curriculo da Educacao Infantil
aponta duas grandes areas que agrupam o0s eixos de trabalho para esse nivel de
ensino, a Formacédo Social e Pessoal e o Conhecimento de Mundo (BRASIL, 1998).
Nesses ambitos de experiéncia existe a sugestdo do Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC), no Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (RCNEI), do trabalho
com os seguintes eixos, sendo eles: Identidade e Autonomia, Movimento, Musica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica. No
ambito do Conhecimento de Mundo encontramos o eixo Natureza e Sociedade, onde
séo tratados os assuntos relacionados ao Ensino de Ciéncias. Segundo a Resolucéo
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n°5 do MEC, de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil, sugere que as propostas pedagodgicas voltadas a esse nivel do
ensino devem:
[...] considerar que a crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e
de direitos que, nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009)

Havendo assim a construgao da crianga como sujeito ativo da sociedade, que no
futuro buscara a modificacao da realidade em que esta inserido a fim de melhora-la. O
Ensino de Ciéncias na Educacao Infantil ndo é o foco principal dos grupos de pesquisa
brasileiros na area, que dao énfase maior para o Ensino Fundamental e Médio. Quanto
a esse fator Whitter e Pascoal (2011, p. 265) afirmam:

existem no pals grupos especializados em estudos e pesquisas em Educagcéo em
Ciéncias [...], entretanto o ensino pré-primario ndo tem recebido a mesma atencao
que os outros ciclos escolares. [..] além disso, parece haver consenso que ainda
nao se dispde de pesquisas que viabilizem levar para patamares mais elevados o
Ensino de Ciéncias e Matematica, principalmente, nesta faixa etaria.

Porém, o ensino para essa faixa etaria faz com que os conhecimentos
considerados complicados nos niveis mais avangados da Educacao Béasica tornem-se
mais faceis de serem assimilados por meio da ressignificacdo. Isso s6 sera possivel
se os professores forem preparados em sua formagcao para trabalharem com os
conteudos de Ciéncia. Atendendo, assim, as especificidades dos alunos da Educacao
Infantil, de forma a facilitar a aprendizagem.

Neste ponto, pesquisas na area se tornam importantes como forma de nortear a
formacao docente quanto as necessidades formativas para o Ensino de Ciéncias na
Educacéao Infantil. Este trabalho faz parte de uma pesquisa de mestrado em andamento
e tem como objetivo fazer uma breve reflexado sobre a formac&o docente com enfoque
para o Ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil.

21 IDEIAS INICIAIS SOBRE A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO DE
CIENCIAS NA EDUCAGAO INFANTIL

As primeiras ideias sobre as necessidades formativas para o Ensino de Ciéncias
serdo tratadas nesse trabalho com o intuito de gerar uma reflexao sobre o assunto.
A ideias aqui apresentadas séo resultados iniciais de uma analise bibliogréafica a
qual esta inserida em uma pesquisa qualitativa mais ampla sobre o assunto. Essa
reviséo bibliografica foi realizada a partir do sistema Qualis da Capes, tanto na area
de Educacao como na area de Ensino, nas revistas brasileiras classificadas como A1
e A2. Foram analisadas 51 revistas, sendo que 4 apresentaram artigos relacionados
ao tema. A pesquisa desses artigos foi realizada através da busca por palavra-chave,
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sendo os temos utilizados: Ensino de Ciéncias, Educacgéao Infantil, Primeira Infancia
e Formacao de Professores. Foram encontrados apenas seis artigos que abordam o
Ensino de Ciéncias na primeira etapa da Educacgao Bésica, porém somente dois deles
abordam a formacéo de professores para o trabalho dessa area de conhecimento
nesse nivel de ensino.

Nos artigos encontrados o foco é o desenvolvimento de uma determinada pratica
pedagogica e abordagem de um conteudo especifico. O artigo de Silva e Cunha
(2016) aborda as representacdes sociais dos professores desse nivel de ensino
quanto as suas praticas relacionadas ao tema meio ambiente. Segundo a pesquisa,
o trabalho com a Educacdo Ambiental é voltado a atividades relacionadas a datas
comemorativas, a classificacao de animais e ao ensino de simbolos, nao possibilitando
ao aluno “construir seu conhecimento a partir de atividades investigativas que Ihes
interesse, que sejam de sua curiosidade e tenham um constante movimento de busca
por respostas” (SILVA e CUNHA, 2016, p.1024).

O segundo artigo encontrado, abordava questdes sobre a pratica de ensino da
Paleontologia na Educacéo Infantil (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005). Quanto a
formacao de professores, Mello, Mello e Torello (2005, p.398) observam que existe
“‘uma grande deficiéncia na formagdo dos professores quanto aos conteudos de
Ciéncias, incluindo Paleontologia”. Os autores apontam alguns fatores que contribuem
para essa deficiéncia, sendo os principais, a formagao dos professores voltada apenas
para a pesquisa e necessidade do professor se dividir entre os conteudos de diversas
areas do conhecimento (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005).

Dessa maneira, esses dois trabalhos, tratam de alguns aspectos importantes
sobre a formacéo docente para o Ensino de Ciéncias na Educacao infantil. Porém,
encontramos na literatura outros apontamentos sobre as necessidades formativas
para o Ensino de Ciéncias para a Educacéao infantil que complementam a reflexéo
sobre o tema. Algumas dessas ideias inicias serdo tratadas a seguir.

Dentre as necessidades formativas, inicialmente levantadas por meio da
literatura, estarao: conhecer sobre o desenvolvimento psicol6gico do aluno, escutar aos
alunos, iniciar o processo formal de Alfabetizacao Cientifica de seus alunos, conhecer
0s aspectos sobre a formacdo docente que existem nessa area de conhecimento
especifica.

Para que o professor consiga aprender como ocorre a constru¢ao da identidade
pessoal e coletiva do aluno, o entendimento sobre o desenvolvimento da crianca
torna-se relevante. Assim, o professor compreendera como ocorre a aprendizagem do
aluno sobre determinado conceito percebendo quais sdo suas habilidades, limitacées
e dificuldades.

O conhecimento do professor sobre o desenvolvimento psicoldgico da crianga, se
torna um aliado na organizacao de atividades que podem possibilitar a aprendizagem
das Ciéncias. Dentro do desenvolvimento psicologico infantil temos diversas esferas
a serem consideradas como o desenvolvimento emocional, social, e principalmente o
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intelectual. Varios autores tratam do desenvolvimento cognitivo/intelectual da crianca,
sendo Piaget e Vygotsky os dois principais.

Na viséo construtivista piagetiana, as criangcas de até dois anos se encontram no
estagio da inteligéncia sensoério-motora, onde o desenvolvimento se da em um primeiro
momento por meio dos reflexos inatos (STOLTZ, 2011). Esse periodo é de extrema
importancia para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, uma vez que, nessa etapa,
as primeiras nocdes de tempo, espaco, causalidade e objeto permanente comegcam
a serem construidas. Portanto, segundo Stoltz (2011, p.27), Oessa primeira forma de
inteligéncia constitui-se em uma inteligéncia pratica, que se define pelo uso”.

Nessa fase, entdo, a crianca constréi o conhecimento por meio da percepc¢ao,
da interacdo com o objeto e o0 mundo a sua volta. A utilizagcao de recursos, que
usem os sentidos por meio de uma didatica multissensorial, facilita a construgéo do
conhecimento pela crianga, tornando a aprendizagem interessante.

J& as criancas de dois a seis anos, na perspectiva piagetiana, passam das
estruturas sensorio motoras para estruturas chamadas de pré-operatérias. Nessa
etapa do desenvolvimento cognitivo muitos conhecimentos s&o obtidos por meio da
imitacao no sentido de reproduzir um modelo, uma atividade que tem predominéancia na
acomodacao (STOLTZ, 2011). O pensamento entdo sera dominado pela representacao
simbdlica por meio do imaginario infantil, abrindo um caminho para que o professor
comece a inserir simbolos e suas significagbes. Segundo Stoltz (2011, p. 31), “o0 jogo
simbdlico e a imitagcdo sdo as principais atividades do pré-operatério e devem ser
estimuladas”, dessa maneira cabe ao professor trabalhar com teatros, contar histérias,
estimular a criacdo de personagens, usar atividades artisticas, entre outros. Ainda
nessa etapa ndo existe a reversibilidade mental e nogéo l6gica de conservacgao, porém
se consegue aprender melhor as relagdes entre causa e efeito.

As criancas de dois a seis anos aprendem por meio da criacdo de hipéteses,
experiéncias vividas e da acumulacéo desses conhecimentos (VYGOTSKY, 1994).
Aqui cabe fazer um paralelo entre o desenvolvimento infantil e o desenvolvimento
da Ciéncia, ambos tém seu inicio de forma intuitiva, experimental, com a posterior
formulacéo de hipdteses para explicar situagdes vividas/estudadas para no final haver
a apropriacdo desses conhecimentos descobertos/desenvolvidos.

Entendendo melhor a realidade do aluno, o professor podera planejar melhor
suas aulas e tornar as atividades mais significativas. Para isso € necessério que entre
em contato na sua formacao inicial com esses conhecimentos, por meio de disciplinas
que abordem esses aspectos do desenvolvimento infantil e a importancia do seu
entendimento.

Segundo Vygotsky (2000) os conceitos que comecam a ser desenvolvidos nos
primeiros anos de vida serdo amadurecidos na puberdade. Sobre o pensamento do
autor quanto a importancia da abordagem de conceitos cientificos nessa faixa etéria,
Zbmpelo, Laburu e Passos (2010, p.104) afirmam:
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para serem entendidos pela crianca, os conceitos cientificos devem ser aplicados
a situacdes concretas. O aluno precisa compreender o significado de um novo
conceito em termos de sua experiéncia com tal fenébmeno. [...] a escola é a maior
fonte de aprendizado dos conceitos cientificos para as criancas. Sendo assim,
percebe-se a importancia e a necessidade da introducéo de conceitos cientificos
para essa fase do ensino.

Outro fator que deve ser levado em consideragéo com o trabalho nessa primeira
etapa do ciclo basico € a escuta aos alunos. As criangcas devem ser ouvidas, por
meio de suas falas sera possivel entender as diferentes formas que elas interpretam
fend6menos a sua volta. Por vezes essas interpretacdes sao diferentes das utilizadas
pela ciéncia, mas suficientes para entenderem o mundo que as cerca. Como o
defendido por Schiel, Orlandi e Fagionato-Ruffino (2010, p.11):

[...] para essa faixa etaria, € mais importante a vivéncia com as atividades
investigativas que com a concluséo propriamente dita, &€ necessario que elas falem
0 que pensam, criem e executem seus procedimentos de investigagdo, facam
suas analises e externalizem suas compreensoes [...]. As criancas tém muito mais
condicfes de elaborar novos pensamentos sobre um problema, um fenémeno ou
uma situacao vivenciando o processo.

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias tem papel fundamental para promover os
conhecimentos necessarios para que os alunos no futuro possam ser capazes de
decidir qual a melhor opg¢ao nos problemas do dia-a-dia.

Portanto, na Educacéo Infantil se iniciaria o processo de Alfabetizacdo Cientifica,
onde h& o primeiro contato com a cultura cientifica, dando inicio ao desenvolvimento
da criticidade em relagdo ao mundo a sua volta (SASSERON e CARVALHO, 2011).

Porém, para que essa Alfabetizacao Cientifica realmente ocorra o professor deve
refletir sobre a sua pratica e ter conhecimento de aspectos fundamentais e especificos
dessa area do conhecimento. Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) e
Carvalho e Gil-Perez (1994) no que se refere a formacao dos docentes para o Ensino
de Ciéncias alguns aspectos devem ser trabalhados. Sédo alguns deles: questionar
as ideias de senso comum sobre o ensino de Ciéncias, ver que a Ciéncia é para
todos, ter a Ciéncia e tecnologia como cultura, possuir conhecimentos sobre como
ocorre a aprendizagem das Ciéncias, incorporar novos conhecimentos em Ciéncia
e tecnologia em suas aulas, conhecer o contetudo a ser trabalhado, saber preparar
atividades que sejam significativas, ser capaz de avaliar seus alunos, associar a sua
pratica a pesquisa na area.

Esse conjunto de aspectos esta presente no trabalho com todos os niveis da
Educacdo Basica. Porém, com frequéncia s&o pouco abordados na formagcao dos
professores que irdo se dedicar ao ensino na Educacéo Infantil, sendo geralmente
objeto de estudo para o licenciando nas areas de Ciéncias (Ciéncia, Biologia, Fisica e
Quimica).

Isso ocorre pelo fato de, por muitas vezes, o Unico contato dos futuros professores
com a area de Ensino de Ciéncias acontecer nas aulas de Metodologia do Ensino
de Ciéncias. Contudo, o professor precisa além de dominar as estratégias de ensino
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se apropriar dos conhecimentos da area de Ciéncias (BARRADAS, MAESTRELLI e
DELIZOICOV, 2008).

Devido a essa falta de formagdo adequada na area, os professores acabam se
desestimulando para o trabalho com os conteudos de Ciéncias. Segundo Barradas,
Maestrelli e Delizoicov (2008, p.7), esse fator:

[...]indica que o professor pode ndo dispor de subsidios suficientes que possibilitem
o desenvolvimento de assuntos referentes a esta area do conhecimento em sala,
seja por ndo conhecer estratégias de ensino para seu trabalho docente, por néo ter
tido contato adequado com os conteudos e conceitos de ciéncias, ou pela intensa
preocupacao com o ler, escrever e calcular.

Portanto para o professor melhor guiar o aluno na busca do entendimento do
mundo a sua volta de forma critica, alguns aspectos da formacg&o docente inicial devem

ser estudados, analisados e repensados.

31 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho refletiu-se sobre alguns aspectos relacionados a formacao de
professores para o Ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil. Os resultados mostram
a necessidade de aprofundar os estudos e a pesquisa sobre o assunto. Assim,
imergir nessa tematica possibilitara uma compreensao mais sélida sobre questdes
relacionadas ao ensino e aprendizagem de professores que atuam nessa fase. Obter
conhecimentos sobre as acbes dos professores dessa fase podera contribuir para o
ensino mais significativo quanto aos conteudos de Ciéncias, respeitando ao mesmo
tempo as caracteristicas existentes tanto nessa area do conhecimento quanto do
trabalho na Educacéo Infantil.

Pretende-se continuar os estudos nessa area a fim de melhor elucidar quais sao
as necessidades formativas para o Ensino de Ciéncias nessa etapa da educacéo,
buscando a melhoria das aulas de Ciéncia e como consequéncia a melhoria do
aprendizado dessas criancas.
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CAPITULO 6

BRINQUEDO: PRATICA INTERDISCIPLINAR EM
PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Karolyne Amancio de Paula
Pontificia Universidade Catolica do Parana

Curitiba- Parana

RESUMO: Em conversa com os alunos do
primeiro ano do ensino fundamental, foi
solicitado para a professora a realizacdo
de atividades com a tematica brincadeiras.
A professora buscou atender o pedido e
desenvolver atividades relacionadas ao
tema. O objetivo era proporcionar aos alunos
aprendizagens significativas que envolvessem
atividades interdisciplinares e que gerassem
resultados positivos para além da sala de
aula. A partir dessa proposta, procurou-se
entender: Qual a contribuicdo de atividades
interdisciplinares em uma turma do primeiro
ano do ensino fundamental? Assim, buscaram-
se informagbes sobre interdisciplinaridade,
jogos e brincadeiras que consolidam aspectos
sociais, emocionais, intelectuais e ludicos. Para
tal, buscou-se respaldo te6rico em Petraglia
(1993), Santos (2011) e Zen (2002), e realizou-
se uma pesquisa qualitativa com a acao
dentro de sala de aula, através do concepcao
do brinquedo como pratica para atividades
interdisciplinares, em uma turma de primeiro
ano do ensino fundamental. Com a pesquisa-

acdo na modalidade participante, a propria
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pesquisadora desempenhou o papel dentro da
pesquisa e utilizou a observagdo participativa
como um instrumento de coleta de dados para
o desenvolvimento do relato de experiéncia.
Diante dos resultados, pbde-se verificar
que o aprendizado da forma interdisciplinar
desenvolve a imaginagdo, a resolucédo de
problemas e a reflexao de atitudes, e que os
alunos aprenderam costumes e valores através
das entrevistas e vivéncias de realidades
distintas. Por meio da sequéncia de atividades
interdisciplinares sobre brinquedos, os alunos
do primeiro ano experimentaram a socializagao
com os colegas e um olhar social para o proximo.
PALAVRAS-CHAVE: Alunos. Brinquedo.
Interdisciplinaridade.

ABSTRACT: In conversation with the students
of the first year of elementary school, the teacher
was asked to carry out activities with the theme
of jokes. The teacher sought to fulfill the request
and develop activities related to the topic. The
goal was to provide students with meaningful
learning that involved interdisciplinary activities
and generated positive results beyond the
classroom. From this proposal, we tried
to understand: What is the contribution of
interdisciplinary activities in a class of the first
year of elementary school? Thus, we sought
information on interdisciplinarity, games and
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games that consolidate social, emotional, intellectual and playful aspects. For this,
theoretical support was sought in Petraglia (1993), Santos (2011) and Zen (2002), and
a qualitative research was carried out with the action within the classroom, through
the conception of the toy as a practice for interdisciplinary activities , in a first-year
class of elementary school. With participatory action research, the researcher herself
played the role within the research and used participatory observation as an instrument
of data collection for the development of the experience report. Given the results,
it was possible to verify that the learning of the interdisciplinary form develops the
imagination, the problem solving and the reflection of attitudes, and that the students
learned customs and values through the interviews and experiences of different
realities. Through the sequence of interdisciplinary activities on toys, first-year students
experienced socializing with peers and a social look at one another.

KEY WORDS: Students. Toy. Interdisciplinarity.

11 INTRODUCAO

A ideia de proporcionar aos alunos diferentes praticas de brincadeiras no més
de marc¢o, surgiu de uma solicitacéo por parte dos alunos do primeiro ano do ensino
fundamental, que gostariam de ter mais brincadeiras e atividades em outros espacos,
além da sala de aula, que promovessem socializacdo, aprendizado e diversao na
escola. Neste contexto, a professora aprofundou a ideia com o intuito de favorecer
momentos de brincadeiras livres e direcionadas, relacionando-as aos conteudos
desenvolvidos, além de promover uma consciéncia social com a turma que permeie
fora dos muros da escola. Com base nestas informagdes, levantou-se o seguinte
guestionamento: Qual a contribuicdo de atividades interdisciplinares em uma turma do
primeiro ano ensino fundamental?

Deste modo, buscaram-se informacdes sobre interdisciplinaridade, jogos e
brincadeiras que consolidam aspectos sociais, emocionais, intelectuais e ludicos.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013, p. 25), “A escola
de Educacéo Basica é espaco coletivo de convivio, onde séo privilegiadas trocas,
acolhimento e aconchego para garantir o bem-estar de criancas”.

A escola constitui-se de um espaco com diferentes individuos cujo objetivo é a
socializagéo, a troca de saberes, a construcéo de conhecimentos, fundamentado nos
valores, e

consiste na interacédo entre os sujeitos, preparando-os por meio das atividades
desenvolvidas na escola, individualmente e em equipe, para se tornarem aptos a
contribuir para a construcdo de uma sociedade mais solidaria, em que se exerca a
liberdade, a autonomia e a responsabilidade. (BRASIL, 2013, p. 25).

A escola, nesse contexto, contribui para que se possa compreender e vivenciar
praticas de solidariedade e igualdade de forma divertida

ao levar o ludico para a escola esta se promovendo algo diferenciado que ajuda
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0s alunos a resgatar o prazer, mudar sua visdo de escola e dar um novo sentido ao
processo de aprendizagem, pois trabalhar com as emocdes, além de contribuir na
concretizacdo de propostas cognitivas que levam a construir conceitos e dominar
habilidades, pode transformar as metodologias do ensino. Assim, 0s jogos, 0S
brinquedos, as brincadeiras e as dinamicas s&o as ferramentas indispensaveis para
a criacao de um ambiente criativo, diferente, inovador e significativo. (SANTOS,
2011, p. 12).

E para promover uma escola nessa configuracdo, acrescenta-se a
interdisciplinaridade, para garantir o conhecimento do todo. Petraglia (1993, p. 31) afirma
que “um projeto educacional deve garantir a construcéo do conhecimento globalizante,
que, sendo um processo dinamico, permite ao aluno a acédo e a transformacgao da
realidade, bem como sua propria transformacé&o.” Assim, a interdisciplinaridade n&o
se faz somente com a juncéo de conteudos e disciplinas, constitui-se de um processo
lento, coletivo, transportando as teorias a pratica. Nessa perspectiva, Petraglia (1993,
p. 34) ressalta que “E necessario a integracdo de dados, conceitos, procedimentos e
metodologias, sim, porém relacionados entre si e com significado que cada conteudo
tem com a vida do aluno”.

Para tal fim, é preciso que o professor e toda a equipe pedagogica trabalhem em
conjunto, coletivamente, tendo o professor papel fundamental neste processo, porque
ele estimula os alunos ao desenvolvimento integral e,

para isso, € preciso que o0 educador desenvolva cada vez mais uma Visdo
interdisciplinar que pressupde atitude e postura de abertura diante de uma nova
maneira de se pensar educacdo. E preciso que o educador reaprenda a ser

educador, que reelabore a sua consciéncia e a sua visao de mundo, na busca de
uma visdo ampla e abrangente da educacéo. (PETRAGLIA, 1993 p. 34).

A definicdo da palavra interdisciplinar, para Fazenda, é:

interacé&o existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interagcdo pode ir da
simples comunicagdo de ideias a integragdo mutua dos conceitos diretores da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados
da organizacdo referentes ao ensino e a pesquisa. Um grupo interdisciplinar
compde-se de pessoas que receberam sua formacdo em diferentes dominios do
conhecimento (disciplinas) com seus métodos, conceitos, dados e termos proprios.
(FAZENDA, 1979, apud PETRAGLIA 1993, p. 33).

Percebe-se, dessa forma, que a interdisciplinaridade é um facilitador da
aprendizagem quando se integra as diversas areas do conhecimento, além de ser um
percurso valioso para que a alfabetizacao e o letramento sejam alcancados.

A pratica interdisciplinar busca desenvolver competéncias e proporcionar dialogo
e alinhamento entre as diferentes areas de conhecimento, idealizando uma formacgéo
social mais justa e mais solidaria. Para que o aluno construa sua aprendizagem,

entretanto, torna-se essencial ter um papel ativo neste processo.

2| METODOLOGIA

A presente pesquisa utilizou a investigagao qualitativa, concordando com Bogdan
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e Biklen (1994, p. 48) quanto ao fato de que “A investigacdo qualitativa é descritiva.
Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros. Os
resultados escritos da investigacdo contém citagcdes feitas com base nos dados para
ilustrar e substanciar a apresentacéo.”

Com a aplicacdo da pesquisa-acdo na modalidade participante, a propria
pesquisadora desempenhou o papel dentro da pesquisa, e utilizou a observacéo
participativa como um instrumento para a coleta de dados. Para Gil (1999, p. 47),
“a pesquisa participante se caracteriza pelo envolvimento dos pesquisadores e dos
pesquisados no processo de pesquisa”.

A pesquisa foi efetuada em uma escola municipal, localizada no municipio
de Sao José dos Pinhais, com uma turma de 28 alunos de primeiro ano do ensino
fundamental. A sequéncia de atividades interdisciplinares observada foi aplicada no
periodo 14 a 17 de marco, envolvendo as disciplinas de: Historia, Geografia, Lingua
Portuguesa, Matematica e Artes.

Dentro das disciplinas, os conteudos abordados nas atividades foram:

+ Historia: brinquedos e brincadeiras ao longo dos tempos;
+ Geografia: brincadeiras e as nogdes espaciais;
+ Matematica: gréafico e quantidades envolvendo preferéncias;

« Artes: a obra de arte “Brincadeiras Infantis”, de Pieter Bruegel, do ano de
1560;

+ Lingua portuguesa: atividade com lista de brincadeiras e brinquedos da obra
de arte;

+ Educacéo fisica: confeccdo de brinquedos com sucatas e representacao
das brincadeiras da obra de arte, e acao social por meio do recolhimento de
brinquedos usados para doag¢ao ao centro de educacgao infantil proximo a
escola.

Em um primeiro momento, o filme Toy Story Il foi usado como disparador para
introduzir a tematica brinquedos. Depois do filme, através de uma conversa, os alunos
puderam refletir e identificar os principais personagens, suas a¢des e aventuras, a ideia
principal do filme, 0 que mudariam na histéria, o aspecto que mais chamou atencéo,
suas consequéncias e aplicacéo para nossa vida.

Consequentemente, os alunos, com a orientacdo da professora — que langou
a meta de conseguirem juntar todos os brinquedos néo utilizados em casa, a fim de
promover uma acéo social junto ao centro de educacgao infantil do mesmo bairro —,
refletiram sobre brinquedos que tinham e que ndo usavam mais.

Na aula seguinte, na disciplina de matematica, o conteudo desenvolvido foi leitura
e interpretacéao grafico e quantidades, envolvendo a tematica de preferéncias; o objetivo
foi identificar a personagem preferida do filme, desenhar e tabular, coletivamente, os
resultados da turma em graficos simples.

A turma desenvolveu a atividade, auxiliou na contagem das figuras, verificando

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 6



em conjunto qual foi o personagem com maior quantidade de desenhos. Ao quantificar
os votos, puderam relacionar o seu numero, constituindo-se uma ponte para
conhecimentos matematicos mais complexos. Os gréaficos favoreceram uma maior
percepcao de informagdes, incentivando as criangas a observar e a interpretar, de
modo a promover a constru¢ao da no¢cao de numeros.

Em lingua portuguesa, o conteudo abordado foi o género textual lista, que foi
desenvolvido junto da disciplina de arte, a partir da observacédo da obre de arte de
Pieter Bruegel, cujo titulo € “Brincadeiras Infantis”, de 1560. Os alunos receberam
uma cépia da obra de arte com as brincadeiras e brinquedos numerados, escutaram
a professora relatar cada um, mostrando como se brinca e relacionando-as com
brincadeiras conhecidas por eles. Ao terminar a parte oral, a turma escolheu algumas
das brincadeiras mais conhecidas e realizou a lista no caderno. Posteriormente, foram
aplicadas as brincadeiras listadas e outras escolhidas por eles no patio da escola.
Com o desenvolvimento das brincadeiras, pode-se contemplar a educacéo fisica, por
meio do movimento do corpo para imitar as brincadeiras, e também a geografia, por
meio das nocbes espaciais, pois a turma tinha a disposicdo um espaco amplo e os
alunos deveriam usar somente metade, dimensao espacial delimitada pela professora
com o objetivo de ndo ocorrer dispersao do grupo e desfoque da atividade.

Dessa forma, as orientagbes espaciais e nogcdes espaciais foram contempladas
com o desenvolvimento da atividade supracitada, além de promover a consciéncia do
corpo e do meio em que os alunos estavam no momento, pois, como afirma Zen (2002,
p. 44), “Ao brincar, a crianca se mostra por inteira: expressa suas emocoes, mostra
a forma como interage com os colegas jogadores, evidencia seu desempenho fisico
motor, seu estagio de desenvolvimento, seu nivel linguistico, sua formagao moral”.

Prosseguindo com a aula, a professora entregou o caderno de desenho para
que cada aluno realizasse um desenho sobre a brincadeira que mais chamou sua
atencéo na obra de arte de Bruegel. Apés uma roda de conversa, os alunos puderam
contar a brincadeira representada a partir da analise da obra de arte. Petraglia (1993,
p. 32) afirma que “é nesse contexto que incluimos a interdisciplinaridade como uma
possibilidade de romper com as fronteiras das disciplinas, unindo, assim, as diversas
areas do saber, no sentido de melhor oferecer ao aluno a visao do todo”. Concordando
com a autora, torna-se evidente a necessidade de trabalhos interdisciplinares como um
caminho para findar a fragmentagcéao do saber permeado na educacéo e na sociedade,
de modo que o aluno desenvolva suas competéncias contextualizada e integralmente.

Na aula de histéria, o principal objetivo era abordar os brinquedos e brincadeiras
ao longo dos tempos, de modo a oportunizar aos alunos a descoberta de outras
brincadeiras. A proposta realizada pela professora foi chamar algumas funcionarias
da escola e perguntar a elas sobre suas brincadeiras quando crianca. A entrevista em
sala sucedeu, primeiramente, com uma colega professora de 62 anos, que relatou que
gostava de brincar de boneca feita com sabugo de milho e de roupas feitas com palha.
A contribuicdo da professora suscitou um enorme interesse por parte da turma, que
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levou a professora a procurar imagens e mostrar aos alunos.

A segunda pessoa entrevistada foi uma professora de 34 anos, que relatou gostar
de pular cordas e elasticos quando crian¢a, e, como a maioria dos alunos brinca no
recreio com cordas e elasticos, foi facil conseguirem imaginar a situacao e relacionar
presente e passado.

A terceira e ultima convidada foi uma professora de 23 anos, que contou que sua
brincadeira predileta na infancia era andar de bicicleta na rua da sua casa, dado que
contribuiu bastante para a discussao e aproximou os alunos por ser uma realidade
experienciada pela maioria deles. A partir das entrevistas, os alunos puderam ver,
como afirma Friedmann (1996, apud ZEN 2002, p. 47), que “0s jogos € as brincadeiras,
evidentemente, mudaram muito desde o comeco do século até os dias de hoje nos
diferentes paises e contextos sociais. Mas o prazer de brincar ndo mudou”.

A atividade oral proposta ap0s os relatos das professoras foi narrar as
brincadeiras preferidas nos momentos de lazer, contar com quem brincam, que tipos
de brinquedos possuem, qual o seu brinquedo preferido. No término da conversa da
turma, o direcionamento foi que representassem o brinquedo preferido através de
desenhos e escrevessem o0 nome do brinquedo e também de quem ganhou — cada
aluno, fez sua tentativa de escrita com hipoteses dentro do processo de aquisicdo da
escrita. De acordo com Zen (2002, p. 49) “Jogos e brincadeiras desenvolvem também
a criatividade, a imaginacdo, a fantasia, a curiosidade das criancas, colaborando
assim para a formacao de sujeitos ativos e criticos.” Os jogos e brincadeiras séo de
suma importancia dentro do processo de ensino/aprendizagem de uma crianca, pois
desenvolve habilidades necessarias para a formagao cognitivo, social, emocional, além
de que sado contextos oriundos de suas vidas, 0 que os mobiliza para as tentativas de
escrita e para as discussoes.

Nas aulas de educacéo fisica e artes, a atividade proposta para a turma foi a
confeccao de brinquedos com sucatas: garrafas pet, tampinhas diversas, colas
coloridas, tesouras, barbantes, fita crepe, revistas, etc. A oficina funcionou da seguinte
forma: primeiramente, os alunos escolhiam qual brinquedo desejariam construir, como
o bilboqué, o carrinho ou o palhago; em seguida, a turma foi dividida em grupos, de
acordo com sua preferéncia; por fim, com bastante paciéncia e criatividade, foram
montados os brinquedos. Neste contexto, assevera Zen:

No estudo desta brincadeira ou jogo, podemos observar o comportamento do sujeito,
no que diz respeito as atividades fisicas e mentais envolvidas, as caracteristicas de
sociabilidade que o jogo/a brincadeira propicia (trocas, competicdo, cooperacao,
etc.); as atitudes (autoconfianca, ética, etc), reacdes (relacdes de género
desencadeadas, por exemplo) e emocdes que envolvem (prazer, alegria, angustia/
frustracéo, etc.); além dos objetos utilizados (brinquedos e outros). (ZEN, 2002, p.
47).

Para finalizar, ao longo dos trés dias com atividades sobre brinquedos, os alunos
trouxeram para a sala de aula brinquedos que deixaram de usar (Figura 2), para que
fossem doados as criangcas de um centro de educacao infantil e, assim, puderam
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experimentar o sentimento de solidariedade, por doarem seus brinquedos sem pedir
nada em troca, oportunizando a outras criancgas a possibilidade de usar estes mesmos
brinquedos.

O ato de ser solidario ajuda o outro com atitudes que fazem a diferenca, pois
estes brinquedos arrecadados fardo as brincadeiras mais divertidas para os alunos do
Cmei. Os alunos que puderam doar seus brinquedos aprenderam a ser mais afetivos
para com o proximo, pois a solidariedade € um ato de bondade e amor e, logo, de
formac&o humana.

Figura 2: Os brinquedos recebidos dos alunos e doados para um centro de educacgéo infantil.

Fonte: a autora

31 CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato de experiéncia observou a contribuicdo da interdisciplinaridade
nas aulas de uma turma de primeiro ano de ensino fundamental, cujo foco foi a tematica
dos brinquedos. Através da pesquisa-acao, verificou-se que o aprendizado da forma
interdisciplinar desenvolve a imaginacéo, a resolucéo de problemas e a socializacao,
além de promover a desfragmentacéo das disciplinas por area.

Por meio da sequéncia de atividades interdisciplinares sobre brinquedos, os
alunos do primeiro ano experimentaram a integracao das disciplinas, a socializacao
com os colegas, a reflexdo de atitudes como a solidariedade, além de que aprenderam
costumes e valores através das entrevistas e vivéncias de realidades distintas.

Obrinquedodesempenhouum papelfulcral paraodesenvolvimento das atividades,
pelo fato de a crianca perceber transformacdes no processo de aprendizagem e escrita.
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Desenvolveu-se também a agéncia da crianga como transmissora de costumes, por
intermédio de relatos e histdrias que contaram sobre suas vivéncias dentro e fora da
escola.
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RESUMO: Este artigo discute a importancia
do seminario de pesquisa como estratégia
metodoldgica utilizada nos cursos de poés-
graduacéao para que ocorra uma aprendizagem
significativa. Delinear-se-a aspectos
relacionados a essa aprendizagem para
refletir e reconstruir a pratica pedagdgica dos
pds-graduandos em Educacdo. A pesquisa
€ de cunho qualitativo fundamentada na
apresentacdao da metodologia do seminério
segundo Severino (2000) como uma
proposta de discussdo, aprofundamento e
compreensao dos textos na construgcao de
conceitos estudados. Ampliou-se e discutiu-
se o0 conceito de aprendizagem significativa
€ mapas conceituais, pois fundamentaram a
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organizacdo do seminario apresentado pelos
discentes e exposicao das possibilidades
e desafios de uma experiéncia realizada a
partir de seminarios desenvolvidos em uma
universidade em Curitiba/PR. Esse seminario
foi desenvolvido e organizado pelos alunos pos-
graduandos e aplicado aos demais discentes
e envolveu como tematica as concepcdes
tedricas da educacdo, destacando para este
artigo a organiza¢ao de um dos seminarios que
enfocara as contribuicbes da teoria de Freire
na formacéo de 16 pds-graduandos. Durante
0s seminarios, as discussdes permitiram
perceber a necessidade de uma metodologia
que contemple a produgdo do conhecimento
com visado critica e o crescimento dos poés-
graduandos no seu processo de aprendizagem.
O embasamento tedrico fundamenta-se em:
Freire (1979, 1997 e 2005), Severino (2000 e
2008) e Ausubel, Novak e Hanesian, (1980),
entre outros. O desenrolar dos seminarios
desafiou os poés-graduandos a buscarem
diferentes estratégias e metodologias ativas
que contribuissem com suas aprendizagens
e motivou o grupo de alunos a participar
ativamente dos estudos.
PALAVRAS-CHAVE:

Seminarios. Método de estudo. Paulo Freire.

Aprendizagem.

ABSTRACT: This article discusses the
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importance of the research seminar as a methodological strategy used in postgraduate
courses for meaningful learning. We will delineate aspects related to this learning to
reflect and reconstruct the pedagogical practice of post-graduate students in Education.
The research is qualitative based on the presentation of the methodology of the seminar
according to Severino (2000) as a proposal to discuss, deepen and understand the texts
in the construction of studied concepts. The concept of meaningful learning and concept
maps was expanded and discussed, as they were the base to the organization of the
seminar presented by the students and the exposition of the possibilities and challenges
of an experience realized from seminars developed at a university in Curitiba/PR. This
seminar was developed and organized by the postgraduate students and applied to
the other students and involved as thematic the theoretical conceptions of education,
highlighting for this article the organization of one of the seminars that will focus on
the contributions of Freire’s theory in the formation of 16 post-graduating. During the
seminars, the discussions made it possible to perceive the need for a methodology
that contemplates the production of knowledge with a critical vision and the growth of
post-graduate students in their learning process. The theoretical background is based
on: Freire (1979, 1997 and 2005), Severino (2000 and 2008) and Ausubel, Novak and
Hanesian, (1980), among others. The development of the seminars challenged the
graduate students to seek different strategies and active methodologies that would
contribute to their learning and motivated the group of students to participate actively
in the studies.

KEYWORDS: Learning. Seminars. Method of study. Paulo Freire.

11 INTRODUCAO

O que esta em pauta é uma concep¢ao da aprendizagem como processo de
construgdo do conhecimento. Consequentemente torna-se imprescindivel a
adocao de estratégias diretamente vinculadas de modo que experiéncias praticas
possam ser mobilizadas para essa aprendizagem. Ou seja, que a propria pratica
da pesquisa seja caminho do processo de ensino e aprendizagem. (SEVERINO,

2008, p. 14).
A estratégia metodologica de trabalho mais utilizada nos cursos de p6s-graduagéo
€ 0 seminario de pesquisa. Porém, na maioria das vezes, ndo é estruturado com o
devido cuidado aos seus fundamentos tedricos e procedimentos de organizacao e
apresentacao, para que realmente cumpra a sua funcéo pedagégica de esséncia. Por
meio deste artigo, pretende-se, entdo, discutir a importancia dessa metodologia de
ensino delineada por Severino (2000) na intencionalidade educativa da aprendizagem
significativa e apresentar uma experiéncia em uma universidade de grande porte,
do Parana, no qual foi utilizado o seminario numa disciplina para uma investigacéao
e evolucdo das teorias da educacgao, produzido pelos discentes. De acordo com
Severino (2000, p. 63), o objetivo de um seminario € envolver os participantes em uma

“reflexao aprofundada de determinado problema, a partir de textos e em equipes”. O
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autor considera o seminario como um método de estudo e atividade didatica utilizada
em cursos universitarios.

Essa acao educativa oportunizada pela disciplina de Teoria da Educacao busca
investir nos discentes enquanto sujeitos do trabalho de formacéo tanto académica
como epistemolobgica, ampliando espacos para desenvolver as possibilidades de sua
formacao pedagodgica. E para que essa dinamica de trabalho fosse realizada e que
as reflexdes fossem possiveis, o artigo esta organizado de acordo com a seguinte
estrutura: primeiramente, hdumadiscussao sobre afundamentacao teéricaque embasa
a metodologia do seminario tendo como autor base Severino (2000), posteriormente a
articulacao tetrica com a aprendizagem significativa, visto que a utilizacdo de mapas
conceituais foi um recurso utilizado para a condensacgao das ideias e, também, como
forma de aprendizagem por parte dos discentes referente ao autor envolvido na
discussao e trabalhado na apresentacdo do seminario; finalizando o artigo, ha uma
apresentacao e reflexdo de uma experiéncia do uso do seminario que focalizara o
seguinte problema: de que maneira ocorre a aprendizagem dos pds-graduandos por
meio de seminarios como metodologia de estudo cientifico para aprofundar a teoria de
Paulo Freire? Trata-se de compreender as bases tebricas de Freire e relacionar suas
contribui¢cdes para a formagao dos saberes destes alunos, pois, o aluno, mediado pelo
professor, € responsavel por sua propria aprendizagem, assim, consegue perceber a
dimenséao de sua evolugcao e, em um espacgo curto de tempo, permitindo um sentido
melhor na sua vida académica e humana.

A analise da pratica realizada foi desenvolvida em um dos encontros semanais
da disciplina de Teoria da Educacao, em que 16 pés-graduandos estao inseridos, entre
eles alunos de disciplinas isoladas, mestrandos e doutorandos que oportunizaram o
inicio do método de estudo por meio de seminarios. Esse método permitiu questionar
e apresentar possibilidades para renovar a atuacao na pratica desses discentes, que
atuam em diferentes niveis de ensino como professores, bem como em areas diferentes
da educacdo. No levantamento inicial, observou-se que a maioria dos envolvidos
esteve interessado em avancar no seu processo de aprendizagem, pois mostraram-se
comprometidos com cada etapa que o grupo elegeu para o sucesso dos seminarios. A
proposta de trabalhar por meio de seminarios pretende atender ao objetivo de buscar
referenciais tedricos que possibilitem realizar uma analise critica fundamentada nas
teorias da educacédo para a sistematizacdo de novos conhecimentos nessa area.
Neste processo, 0s grupos perceberam a necessidade de utilizar estratégias de
ensino motivadoras e metodologias ativas para melhor intervencao pedagobgica na
aprendizagem dos alunos.

No decorrer do processo de aprendizagem, gerado no grupo, foi possivel ampliar
os olhares para o campo educacional, aprimorar 0 posicionamento de forma mais
critica e consciente e conhecer as implicagcdes que o estudo por meio de seminarios
trouxe para os estudantes. Dos temas sugeridos para serem trabalhados, o grupo de
pds-graduandos foi instigado a refletir sobre a pratica a partir do estudo das teorias da
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educacao, iniciando pela pedagogia da esséncia, pedagogia da existéncia, pedagogia
da cultura, pedagogia histérico critica e pedagogia dos conflitos sociais. No entanto,
este artigo privilegiou o estudo da pedagogia historico critica e que tem em seu escopo
o estudo da teoria freireana a partir do livro Pedagogia do Oprimido.

O seminario estruturado para estudar a teoria freireana tendo como livro base a
Pedagogia do Oprimido de Freire (2005), passou por etapas previamente organizadas
como: contato com o texto base, compreensao da mensagem do texto, interpretacéo
desse conteldo e discussao da problematica, de acordo com os estudos de Severino
(2000) que sera discutido em item especifico desse artigo.

No item seguinte, ha uma explicagcao sobre a metodologia do seminario, com o
autor base Severino (2000), para compreender a sistematica e a importancia dessa
metodologia quando aplicada e organizada levando em conta a sua fundamentacéo
epistemologica para que se garanta uma aprendizagem ativa e significativa dos alunos
envolvidos.

21 SEMINARIO DE PESQUISA: RELAGCOES DIALOGICAS NA PRAXIS
PEDAGOGICA

O desenvolvimento de um seminario, voltado para a praxis pedagdgica nos cursos
de pds-graduacéo, apresenta diferentes formas, pontuadas e observadas na literatura
pertinente. Entretanto, ao refletirmos sobre a usabilidade de seminarios na realidade
dos cursos, isso torna-se uma alternativa viavel para avancgar na participacao dos
alunos de forma mais dialética sobre os contetdos e tematicas pertinentes e atuais.

Contudo, para aplicar e desenvolver seminarios no campo educacional, tem-se
a necessidade de compreendé-los tendo em vista os seguintes pressupostos, como
salienta Severino (1996, p. 111): “criar condi¢cdes para a pesquisa rigorosa nas varias
areas de saber, desenvolvendo a fundamentacao tetrica, a reflexao, o levantamento
rigoroso dos dados empiricos da realidade”.

Nesse sentido, & importante atentar para aimplementagao da técnica de seminario
pois, ela exige de forma significativa uma mudanca na pratica pedagogica do professor,
considerando que ele deve ampliar e distribuir diferentes abordagens tematicas nos
grupos de alunos para que exponham, discutam de forma critica e contextualizada o
assunto.

A aplicacao da técnica do seminario apresenta etapas norteadoras e que seréo
desenvolvidas ao logo de sua execucéo, as quais deve levar todos os participantes:

A um contato intimo com o\texto basico, criando condi¢cGes para uma analise
rigorosa e radical do\mesmo. A compreensédo da mensagem central do texto, de seu
conteudo tematico. A interpretacdo desse conteldo, ou seja, a uma compreensao
da mensagem de uma perspectiva de situacdo de julgamento e de critica da

mensagem. A discussdo da problematica presente explicita ou implicitamente no
texto. (SEVERINO, 2000, p. 63).
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Para facilitar a participacdo dos alunos, cabe ao coordenador do seminério
disponibilizar um texto-roteiro a todos os participantes. Nesse texto-roteiro devera
constar um pensamento geral do autor da unidade estudada, o contexto historico
e cultural em que o autor se encontrava, principais conceitos e ideias que tenham
relevancia no texto, questées importantes para a discussao das ideias apresentadas
e finalmente, uma referéncia bibliografica que servira de orientacdo sobre o assunto,
conforme Severino (2000).

No dia da realizagdo do seminario, o coordenador apresenta ao grupo as suas
reflexdes sobre o tema. Para que o seminario ocorra conforme os objetivos pretendidos,
€ imprescindivel que todos os participantes leiam, analisem e aprofundem os escritos
gue compdem a bibliografia para o seminario. De acordo com Severino (2000, p. 67),
“Nao havendo tal preparacdo, o encontro corre o risco de ser transformado em aula
expositiva e perder muito de suas virtualidades geradoras de discussdes”. Ou seja, as
acoes de todos os participantes sao importantes e podem ser adequadas dependendo
da situacao especifica ou comprometer o aproveitamento do grupo.

A partir da definicdo da tematica feita pelo coordenador do seminario, pode-se
definir uma problematizacao que consistira no levantamento de questées relevantes
para nortearem a discussdo e a compreensdo de forma significativa durante o
seminario ou outras atividades a serem executadas conforme dinamica escolhida pelo
coordenador. Para o seminario que este artigo se refere, a problematizagéo envolveu
questdes que nortearam a discusséo, interpretacao do mapa conceitual e a producao
de uma carta resposta a Paulo Freire. Como fechamento do seminario, cabe ao
professor a responsabilidade de apresentar uma sintese ao grupo. Aos alunos, cabe
redigir um texto sintese que contribuira para a construcdo dos argumentos pertinentes
e norteadores do seminario de pesquisa.

No item seguinte, sera apresentada a teoria da aprendizagem significativa
e a relacdo com os mapas conceituais, temas geradores da pratica do seminario
apresentada como anélise nesse estudo.

31 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E MAPAS CONCEITUAIS

A Aprendizagem Significativa € uma teoria de aprendizagem criada por David
Ausubelem 1968 (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980), e afirma que, para aprender
de forma significativa o novo conteudo deve relacionar-se com o conhecimento prévio
do aprendiz, também chamado de subsuncor.

De acordo com Moreira (2012, p.2) subsungores s&o conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz:

Em termos simples, subsuncor € o nome que se da a um conhecimento especifico,
existente na estrutura de conhecimentos do individuo, que permite dar significado

a um novo conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto. Tanto
por recepcao como por descobrimento, a atribuicdo de significados a novos
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conhecimentos depende da existéncia de conhecimentos prévios especificamente
relevantes e da interacdo com eles. O subsuncor pode ter maior ou menor
estabilidade cognitiva, pode estar mais ou menos diferenciado, ou seja, mais
ou menos elaborado em termos de significados. Contudo, como O processo €
interativo, quando serve de idéia-ancora para um novo conhecimento ele proprio
se modifica adquirindo novos significados, corroborando significados ja existentes.

A ideia mais importante da teoria de Ausubel e suas implicagcdes para o ensino e
a aprendizagem podem ser assim resumidas: “Se tivesse que reduzir toda a psicologia
educacional a um so principio, diria o seguinte: o fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe. Descubra isso e ensine-o
de acordo” (MOREIRA, 2006, p. 13).

Ausubel faz uma distincdo entre Aprendizagem Significativa e a Aprendizagem
Mecanica, que pode ser visto na figura 1. A linha vertical representa um continuum
na relacdo entre a Aprendizagem Significativa e a Aprendizagem Mecéanica. Quanto
mais se desloca para cima, mais significativa e menos mecanica estara ocorrendo
a aprendizagem. A linha horizontal representa um continuum na relagado entre a
Aprendizagem Receptiva e a Aprendizagem por Descoberta. Quanto mais se desloca
para a direita, mais por descoberta e menos por recepg¢ao estara ocorrendo a
aprendizagem.

APRENDIZAGEM 4  Clarificacdo de Instrugdo Pesquisa cien-
SIGNIFICATIVA R613¢5€§ entre individualizada bem tifica; criacdo
conceitos programada artistica

A maior parte da
“pesquisa” e
produgcdo inte-
lectual de rotina

Aulas tedricas;
livro de texto

Trabalho de labo-
ratorio na
escola

APRENDIZAGEM Multiplicagdo: v v g e
MECANICA tabalis as para resolver solugdes de gue ra-
problemas cabeca
Ve -
APRENDI- APRENDIZA- APRENDIZA-
ZAGEM POR GEM POR GEM POR
RECEPCAO DESCOBERTA DESCOBERTA
DIRIGIDA AUTONOMA

Figura 1 — Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecéanica
FONTE: NOVAK apud MOREIRA, 1999, p. 19.

Na figura 2, pode-se ver a aprendizagem por memorizacao versus significativa,
tendo em vista o esforco necessario para cada uma. Na primeira, exige-se pouco
esforco do educando, e ele consegue repetir os contetdos apresentados pelo educador
nas primeiras semanas. Como resultado, essas informacgdes discretas e relativamente
isoladas sdo armazenadas em sua estrutura cognitiva de forma arbitraria, e néo
substantiva, e com pouca reten¢do. Com o passar do tempo, é como se os educandos
nunca tivessem aprendido determinados conteudos. Por outro lado, pode-se ver que,
na aprendizagem significativa, os educandos conseguem reter 0s novos significados




por mais tempo na estrutura cognitiva.

DEPRESSA

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

DE

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM POR MEMORIZACAO

DEVAGAR

¢ 12 3 45 87T ESITHNIZIIMISE
TEMPO EM SEMANAS

Figura 2 — A taxa de aprendizagem com o passar do tempo
FONTE: NOVAK, 2000, p. 6.

Para que a aprendizagem significativa ocorra (ver figura 3), trés condicdes
S0 necessarias: 0 material deve ser claro, com exemplos e linguagem relacionada
com o conhecimento prévio do aprendiz, o aprendiz deve possuir o conhecimento
prévio relacionado ao novo conteudo e o aprendiz precisa ter vontade de aprender de
modo significativo. Se o aprendiz n&o possuir conhecimento prévio, o professor deve
fazer uso da aprendizagem mecanica (memorizacao), que difere da aprendizagem
significativa na medida em que o novo contetdo n&o se relaciona com o conhecimento
prévio do aprendiz. A aprendizagem significativa provoca a diferenciacao progressiva,
onde 0 novo conceito muda o conceito subsungor, mas também é modificado por este.
Este processo gera a reconciliacdo interativa, que nada mais € que o relacionamento
entre conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, que ocorre a
partir da modificagcdo dos subsuncores.
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Figura 3 - Aprendizagem Significativa
FONTE: Elaborado pelos autores (2017).
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A teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul Ausubel fundamenta o uso
dos mapas conceituais como ferramentas graficas que podem ser utilizados para a
representacao, organizagcao e avaliacao do conhecimento.

A teoria dos Mapas Conceituais foi criada por Joseph Novak em 1972 (NOVAK
e GOWIN, 2010) quando trabalhava com muitos dados de entrevistas clinicas
piagetianas, e necessitava de um instrumento para organizar esse material. Assim
surgiu o mapa conceitual, que é uma ferramenta gréafica que serve para representar,
organizar, construir e avaliar conhecimentos. Trés sdo os elementos de um mapa
conceitual (ver figura 4): 1) conceitos, que sao “uma regularidade nos acontecimentos
ou nos objetos, que se designa mediante algum termo” (NOVAK e GOWIN, 2010); 2)
relacdes, que séo proposicoes formadas por dois conceitos ligados por um verbo; e
3) questao focal, que & uma pergunta de direciona a constru¢cao do mapa conceitual.

Fe=)

= tem estudo
¢ uma__’( Mapa Conceitual ]‘ facilitado

devido a
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grafica

criado por

pode ser pode ser
criado/editado
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Representar, é formado
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construir pela
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para possui grande

quantidade de

possui
diversas

tais como
Exemplos

i

desenvolvido
pelo

servidores
gratuitos 1o

Figura 4 - Mapa Conceitual
FONTE: Elaborado pelos autores (2017).
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O mapa conceitual possui ampla bibliografia na internet e pode ser construido
por metodologia adequada e avaliado por critérios objetivos, e também pode ser feito
por ferramentas digitais gratuitas, como o app CMapTools.

No item seguinte, serd explicada e analisada uma experiéncia com a técnica do
seminario, desenvolvida conforme explicagdes anteriores.

41 ANALISE DE UMA EXPERIENCIA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

As provocacgoes realizadas no seminario freireano geraram uma reflexao critica
em torno das concepcoes tedricas de Freire. Para desenvolver a proposta de seminario,
0s pos-graduandos deveriam inicialmente ler o livro “Pedagogia do Oprimido” (FREIRE,
2005) e uma das cartas retiradas do livro “Professora sim, tia ndo” (FREIRE, 1997)
para conhecer e aprofundar as bases teéricas do autor. Uma semana antes deste
seminario, o grupo responsavel pela organizacdo preparou e compartilhou com os




pds-graduandos o texto base para leitura (2005), um texto roteiro e quatro cartas
diferentes escritas por Freire (1997). Com essa preparacgao e leitura inicial coube ao
coordenador do semindrio apresentar o contexto histérico e cultural no qual o autor
viveu, breve biografia, bases tedricas, apresentacdo da mensagem central do livro
Pedagogia do Oprimido.

Para aproximar a ideia de seminario de Severino (2000) com a proposta de
trabalho de Freire (2005), o grupo foi convidado a participar do “circulo de cultura”
(FREIRE, 2005, p.6) concebido pelo autor como um lugar onde um grupo de pessoas
se reune para discutir sobre sua pratica. Com as cadeiras organizadas em circulo,
colocou-se no centro uma colcha nordestina e alguns livros do autor e sobre o autor
com a intengcdo de oportunizar aos envolvidos um ambiente tematico e acolhedor.

Para apresentar o livio Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2005), o coordenador
do seminario apoiou-se no mapa conceitual produzido a partir do aplicativo CMapTools
e 0s pbds-graduandos deram suas contribuicbes para melhor compreensao do mapa
incluindo outros conceitos e relagdes, que sao proposi¢cdes formadas por dois
conceitos ligados por um verbo e que enriqueceram a aprendizagem do grupo.
A utilizacdo dos mapas conceituais justifica-se pela relevancia epistemologica
dessa estratégia pois possibilita uma visualizagdo panoramica, visual, explicativa e
condensada de informagdes que auxiliam numa rapida compreensao de um todo. Ou
seja, a figura 5 apresenta 0 mapa conceitual dos principais conceitos do referido livro,
gue a primeira vista, percebe uma figura grafica com cores e ramificacbes, porém ao
focalizar o olhar para essa forma de apresentacao de informacdes, ha uma facilidade
na compreensao da obra mais completa e importante do autor, tornando-se referéncia
para o entendimento da pratica de uma pedagogia libertadora e progressista. A obra

apresenta os temas que sustentam a concepcéo freireana: conscientizagao, libertacéo,
dialogo, transformacéo, entre outras.

Pedagogia
do
Oprimido

é obra
mais

prop&e

busca

educagdo
libertadora
romper
concepgdo
bancaria nido s6

por meio da

apresenta estudada
Ninguém educa ninguém,

opostos das relagdes i
Socials apresenta
a principal
entre ideia
opresssor oprimido
na gual o ninguem educa a si mesmo,
aprende —— P & os hon)er)s se educam entre si
m com o escolarizagéo — |mp{oe mediatizados pelo mundo.
mas r mai é =
. senmals cultura e regras ser menos impotente
s&o g /
por meio por meio de - na busca N essa ideia
de desumanizado se liperta
sujeitos
histéricos por meio
da libertagdo
construgdo

pressupde a
escolar conscientizagdo
i historica
surge saberes e
| sociais l interesses l ' poder
ara [
problematizagdo p e necessidade de

tomada para
que da(de) € e
\ agdes em
= conjunto
si
mesmo

da

pontos de
partida

de
origina
outro

que sdo

Figura 5 - Mapa conceitual com os principais conceitos do livro
FONTE: Elaborado pelos autores (2017).
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Por meio desse seminario e a partir da compreensdao do mapa conceitual
confirmou-se que a preocupacdo com a educacdo dos excluidos é a tbnica da
pedagogia libertadora de Freire. A educacdo € concebida como um ato politico, ou
seja, € por meio da conscientizacao dos educandos que ocorrera a transformacao
social. Nesta obra, Freire (2005, p. 58) apresenta a ideia: “Ninguém liberta ninguém.
Ninguém liberta a si mesmo, os homens se libertam em comunh&o”, proposi¢cao que
nos remete a necessidade de liberdade e coletividade. E, para que se torne realidade,
€ necessario engajamento dos sujeitos em prol da mesma causa.

Cabe aos estudantes e profissionais da educacéo o compromisso de resgatar os
ensinamentos de Freire e trazé-los para a pratica educativa. Entre esses ensinamentos,
destaca-se nesta obra a concepcao bancaria da educacéo, instrumento de opressao,
caracterizada como um depdésito ou uma acéo “assistencializadora” (2005, p. 60). Esta
concepg¢ao, voltada para a transmissdo do conhecimento, reproduz uma sociedade
passiva e compete ao professor o papel de promover mudangas e contribuir com a
capacidade de criagcdo da consciéncia critica. De acordo com Freire (2005, p. 68)
“Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depositos que Ihes sao
feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua
insercdo no mundo, como transformadores dele”.

Compreende-se assim, que o professor precisa estar a servico da libertacao,
pois quando ele e aluno discutem, trocam experiéncias, informagdes e conhecimentos,
um aprende com o outro. Para o autor, o professor € mediador junto com os alunos
dos saberes sociais e essa mediagao ocorre por meio do diadlogo, pois “o educador
ja ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo
com o educando que, ao ser educado, também educa”’ (FREIRE, 2005, p. 79). A
partir da relagdo dialdgica, surge a problematizagdo como possibilidade de superacéo
da concepgao bancaria em torno dos conceitos estudados. A relacdo pedagdgica é
permeada pela cultura do grupo de alunos como sujeitos que participam do processo
e por isso, tém muito a contribuir.

ApOs a leitura, compreensao e discussao do mapa conceitual a partir da questéao
focal “quais as concepgdes apresentadas por Freire no livro Pedagogia do Oprimido?”,
0s poés-graduandos reuniram-se em pequenos grupos para responder as cartas
recebidas.

As cartas eleitas pelo grupo organizador do seminario foram: Carta 1: “Ensinar —
aprender Leiturado mundo—leiturada palavra”; Carta 2: “Das qualidades indispensaveis
ao melhor desempenho de professoras e professores progressistas”; Carta 3: “De
falar ao educando a falar a ele e com ele; de ouvir o educando a ser ouvido por ele”
e Carta 4: “Vim fazer o curso do magistério porque néo tive outra possibilidade”. Os
pds-graduandos escolheram trés das quatro cartas e em grupos produziram cartas
respostas destacados em pequenos trechos:

Quanto aos aspectos abordados em sua carta damos destaque a reciprocidade
existente na relacé&o do ensinar e do aprender, pois 0 ensinante também aprende,
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ajuda a descobririncertezas, acertos e equivocos. Sobre a leitura, torna-se relevante
a persisténcia do leitor em desbravar um texto, fazendo das letras e palavras uma
descoberta de novos mundos, interpretados e ressignificados diante das vivéncias
e concepcodes revisadas e superadas (Resposta a Carta 1).

Supbe-se que nessa resposta a carta “Ensinar — aprender Leitura do mundo —
leitura da palavra” o grupo de pés-graduandos entendeu que a superacéo de mundos
internos nao depende somente de uma sociedade opressora que requer transformar-
se, mas sim, de sujeitos que libertam a si mesmos, por meio das relagcbes dialogais,
problematizando seu cotidiano. Os sujeitos revelam sua poténcia, a medida que as
relacdes dialogais se fortalecem para a transformacéo da nova realidade que abandona
a repeticao histérica e abre espaco para a criacao cultural.

O grupo que escolheu a carta 2 “Das qualidades indispensaveis ao melhor
desempenho de professoras e professores progressistas” respondeu a carta de Freire
em que se destaca o seguinte trecho:

A busca da atuacéo tolerante é bastante desafiadora, pois conviver, aprender e
respeitar o diferente requer disciplina e auto avaliagdo constante. Outra virtude
que nos desafia é a tomada de deciséo frente ao processo de aprendizagem de
nossos alunos, sendo amorosos, pacientes e corajosos. Compreendemos que sem
a humildade e a alegria de viver € impossivel ensinar. A constru¢ao da identidade
do professor progressista passa pelo exercicio diario dessas virtudes. Sem as
quais torna-se impossivel atuar nas perspectivas do dialogo e mediacdo dos
saberes sociais para a conscientizacao e transformacao da realidade dos sujeitos
envolvidos no processo de aprendizagem. Assim seguimos enquanto homens e
mulheres no propdsito de ser mais na construgdo do inédito viavel (Resposta a
Carta 2).

O uso do conceito “inédito viavel” (FREIRE, 1979, p. 30) na carta resposta 2, nos
instiga a pensar que o grupo se apropriou do vocabulario de Freire e sonha como uma
pratica possivel de ser construida transformando a realidade em que se encontram
inseridos. Pode revelar também aprendizagem desse conceito de forma significativa
considerando que o inédito viavel € uma proposta pratica de superacéo, pelo menos
em parte, dos aspectos opressores percebidos no processo de conhecimento que
toma como ponto de partida a andlise critica da realidade.

Ja a partir da carta 3: “De falar ao educando a falar a ele e com ele; de ouvir 0
educando a ser ouvido por ele” destaca-se o seguinte trecho em resposta a Paulo
Freire:

Pode-se identificar no posicionamento opressivo do autoritarismo a negacéo do
direito a voz. Voz com responsabilidade e onde a escola torna-se um espaco
democratico para diversos outros, que néo falte, contudo, o direito de quem diverge
de exprimir sua contrariedade, assim ressaltando o gosto da pergunta, da critica
e do debate. As suas contribuicOes para a educacao na atualidade sdo inumeras,
entre tantos, a formac&o de um cidadado mais consciente, ativo, ciente aos seus
direitos e deveres, no seu contexto social. Cidadao que néo se submete inerte aos
acontecimentos politicos e sociais, mas sim participante na transformacao, como
protagonista da sua histéria (Resposta a Carta 3).

Pode-se supor que a producéo dessa resposta a carta de Freire deu voz aos pos-

graduandos que compreenderam ser necessario que haja uma experiéncia equilibrada
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e harmoniosa entre o falar ao e o falar com os educandos. Esta é uma tarefa essencial
para a formacao de cidadaos responsaveis e criticos, pois ao aprender com o educando
a professora compartilha o exercicio de ouvir € o educando passa a ouvi-lo também
criando enunciados dialégicos proficuos e responsivos na pratica pedagogica.

Buscou-se por meio dessa experiéncia oportunizar uma educagéao transformadora
que estimule os estudantes a refletir sobre o outro, sobre si mesmo e sobre o mundo
pautada na dialética freireana: “Num pensar dialético, acdo e mundo, mundo e acéo,
estdo intimamente solidarios. Mas a acéo s6 é humana quando, mais que um puro
fazer, € um quefazer, isto €, quanto também néo se dicotomiza da reflexdao” (FREIRE,
2005, p. 44).

Conclui-se que o grupo estabeleceu relacdes entre as duas obras trabalhadas no
seminario, reveladas a partir do questionamento “Em que medida certas professoras
guerem mesmo deixar de ser tias para assumir-se como professoras? Seu medo a
liberdade as conduz a falsa paz que Ihes parece existir na situacao de tias, o que néo
existe na aceitacao plena de sua responsabilidade de professoras” (FREIRE, 1997,
p. 13). Discutiu-se a ideia de que o professor, é também um aprendiz, no entanto,
essa atividade requer preparo cientifico, seriedade, comprometimento profissional.
Portanto, ser rotulada como tia constitui-se num discurso de desvalorizacéo ja que
“tia” ndo € uma profisséo. Essa ideia aproxima-se do conceito de conscientizacao,
visto como um processo pedagodgico que busca dar ao ser humano uma oportunidade
de descobrir-se através da reflexdo sobre a sua existéncia.

Nesse sentido, percebeu-se que ha necessidade de transformacao da educacgao
para além da dominacéo e da apropriacéao dos conteudos trabalhados nos contextos
dos cursos universitarios, mas que possibilite condicdes para a reflexdo aprofundada
de determinados pressupostos tedricos necessarios para o enriquecimento da
aprendizagem dos estudantes.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Para que haja uma mudanca na pratica pedagdgica, exige-se um processo
educativo que promova novas formas de estudar e envolver 0s alunos no processo de
ensino aprendizagem. O método de estudo proposto por Severino (2000) contribuiu
significativamente como desenvolvimento de analise critica das teorias da educacgéo
estudadas, bem como oportunizou o debate critico com outros estudantes.

Nessaexperiéncia, pode-se destacaro comprometimento de todos os participantes
do grupo, o professor da disciplina, alunos de disciplina isolada, mestrandos e
doutorandos. Essa técnica favoreceu mudancgas e adequacgdes ao ritmo de estudo, ao
tempo e a revisao dos objetivos de cada um na permanéncia e participacéo ou ndo dos
seminarios. Entre os objetivos atingidos pode-se destacar que houve aprofundamento
das teorias educacionais na maioria dos seminarios, destacando-se aqui a de Paulo
Freire, socializagdo dos conhecimentos e o envolvimento dos alunos no processo. Por
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meio dos seminarios houve liberdade de dialogar, de estar sendo com o outro, de recriar
o mundo e refazer a histéria, como propde Freire (2005). O grupo de estudantes, bem
como a professora da disciplina, percebeu crescimento dos estudantes e destacou as
palavras: didlogo, conscientizacao e transformag¢do, como conceitos basilares para a
compreensao da teoria freireana.

Conclui-se que o processo de ensino aprendizagem enriquece e aprofunda
a relacao dos sujeitos e percebeu-se que houve relacdo entre a teoria e a pratica
mediatizadas pela compreensao critica entre ambas. Para tanto, Freire (2005, p. 96)
alerta: “Somente o dialogo, que implica um pensar critico, € capaz, também de gera-lo.
Sem ele ndo ha comunicacao e sem esta né&o ha verdadeira educacao”.

Confirmou-se que o uso do mapa conceitual Pedagogia do Oprimido contribuiu
e foi uma referéncia para o entendimento da pedagogia libertadora e progressista de
Freire, devido a aplicacao de conceitos e temas que sustentam a concepcéo freireana
nas discussdes do grupo e na produgao das cartas resposta.
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CAPITULO 8

A ATUACAO DO PSICOPEDAGOGO NO CONTEXTO
ESCOLAR: NUANCES E REFLEXOES

Leticia Schneider
UNESPAR/UV

Caroline Elizabel Blaszko
PUCPR

RESUMO: A psicopedagogia tem como foco
de estudo a aprendizagem humana. Nesse
sentido, a pesquisa tem por objetivo apresentar
algumas ponderacdes sobre o campo da
Psicopedagogia, ressaltando a importancia
da atuacdo do psicopedagogo no contexto
escolar. A pesquisa é de cunho teérico e de
campo, baseada nos estudos de Alves (2015),
Nascimento (2013), Pontes (2010), Barbosa
(2006), Portilho (2003), Visca (1987), entre
outros. Como instrumento de pesquisa foi
utilizado um questionario semiestruturado para
trés profissionais da area da psicopedagogia
que atuam em trés municipios do Sul do
Parana. Com o estudo,constatou-se que o
psicopedagogo, via atuacéo direta em contexto
escolar, encontra inUmeros desafios e, para
supera-los, necessita de conhecimentos para
articular e promover acdes de prevencao,
orientacado, intervencédo, atendimento, visando
contribuir na superacao das dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Portanto, é
imprescindivel que o psicopedagogo realize
acoes no contexto escolar, considerando as
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particularidades, dificuldades e potencialidades
de cada aluno, desenvolvendo um trabalho
em parceria com 0s pais, professores, equipe
pedagdgica e demais especialistas em prol da
maior aprendizagem dos discentes.
PALAVRAS- CHAVE: Psicopedagogia.
Contexto escolar. Aprendizagem.

ABSTRACT: Psychopedagogy focuses on
human learning. In this sense, the research aims
to present some considerations about the field of
Psychopedagogy, emphasizing the importance
of the performance of psychopedagogue in
the school context. The research is theoretical,
based on the studies of Alves (2015),
Nascimento (2013), Pontes (2010), Barbosa
(2006), Portilho (2003), Visca (1987), among
others. As a research instrument, a semi-
structured questionnaire was used for three
professionals from the area of psychopedagogy
who work in three municipalities in the South
of Parana. With the study, it was verified that
the psychopedagogue, through direct action
in a school context, encounters innumerable
challenges andin orderto overcome them, needs
knowledge to articulate and promote prevention,
orientation, intervention, aiming to contribute to
overcoming learning difficulties. Therefore, it is
imperative that the psychopedagogue carries
out actions in the school context, considering
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the particularities, difficulties and capacibility of each student, developing a work in
partnership with the parents, teachers, pedagogical team and other specialists in favor
of the greater learning of students.

KEYWORDS: Psychopedagogy. School context. Learning.

INTRODUCAO

A Psicopedagogia nasceu da necessidade de compreender melhor o ser humano
aprendente, o processo de aprendizagem e as respectivas dificuldades e fatores que
influenciam ou interferem nesse processo. Assim, a Psicopedagogia &€ uma area que
estuda o processo de aprendizagem humana (VISCA, 1987).

O profissional especializado desta area € denominado de Psicopedagogo que,
segundo Neto (1997), atua nao apenas para sanar problemas de aprendizagem,
considerando as caracteristicas multidisciplinares do ser humano, mas também,busca
contribuir para melhorar seu desempenho e aumentar suas potencialidades de
aprendizagem.

Com relacdo a metodologia, a pesquisa é de cunho teorico e, de acordo com
Gil (2002), é baseada em estudos realizados e publicados principalmente em livros e
artigos cientificos. Ainda conforme o autor, a pesquisa pode ser de campo, que consiste
na coleta de dados via observacéo, entrevistas e questionarios com os informantes.

O estudo é apresentado em dois momentos: no primeiro, via embasamento
teorico, salientam-se alguns pressupostos e definicbes da Psicopedagogia, seguidos
de reflexdes em torno das possibilidades de atuacéo do profissional psicopedagogo na
escola; o segundo momento, contempla a anélise dos dados coletados via aplicacéo de
guestionario semiestruturado para trés psicopedagogos atuantes no contexto escolar
de trés municipios do Sul Paranaense, totalizando um psicopedagogo por municipio.
O objetivo da pesquisa de campo foi conhecer os posicionamentos, demandas e
dificuldades encontradas ao longo da trajetoria profissional em diferentes regides do
Parana.

PSICOPEDAGOGIA: PRESSUPOSTOS E DEFINICOES

A Psicopedagogia busca a compreensdo do ser que aprende, do processo de
ensino/aprendizagem e das dificuldades e transtornos que podem emergir. (BARBOSA,
2001).

Nesse interim, Portilho (2003,p.125) define :

Psicopedagogia tem por objeto de estudo a aprendizagem do ser humano que
na sua esséncia é social, emocional e cognitivo- o ser cognoscente, um sujeito
que para aprender pensa, sente e age em uma atmosfera, que ao mesmo tempo
€ objetiva e subjetiva, individual e coletiva, de sensacdes e de conhecimentos,
de ser e vir a ser, de ndo saber e de saber. Essa ciéncia estuda o sujeito na sua
singularidade, a partir do seu contexto social e de todas as redes relacionais a que

ele consegue pertencer [...].
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O psicopedagogo também “busca possibilitar o florescimento de novas
necessidades, de modo a provocar o desejo de aprender e ndo somente uma melhora
no rendimento escolar”. (FERREIRA 2008, p.141)

Complementando, Neves (1991) afirma que a psicopedagogia ao estudar o ato
de aprender, considera as realidades externas e internas da aprendizagem, buscando
compreender a construcdo de conhecimentos em toda a sua complexidade.

Cada aluno aprende de maneira singular, apresenta habilidades, potencialidades
diferenciadas, sendo importante conhecer cada um individualmente, avaliar, atender,
orientar e diversificar as atividades e agcbes pedagogicas em prol da superagcao das
dificuldades de aprendizagem. (CRUZ, 2014)

Nascimento (2013) aponta que o Psicopedagogo € um profissional importante
para assessorar a escola no que diz respeito aos diversos aspectos do processo de
ensino-aprendizagem, tendo uma atuacgéo preventiva e interventiva.

O Psicopedagogo tem o papel de “[...] analisar os fatores que favorecem, intervém
ou prejudicam uma boa aprendizagem em uma instituicao”. (NASCIMENTO, 2013, p.1)

Dentro da escola, o psicopedagogo pode atuar de varias maneiras e em
diferentes enfoques.Pontes (2010, p. 418) relata que “a atuacao psicopedagdgica na
escola implica num trabalho de carater preventivo e de assessoramento no contexto
educacional”’,ou seja, o psicopedagogo néo trabalha somente no atendimento aos
alunos que possuem alguma dificuldade de aprendizagem, mas também, da suporte
pedagdgico aos profissionais que estdo em contato diariamente com esses alunos e
que influenciam o processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho na instituicao escolar apresenta duas naturezas: o primeiro diz respeito a
uma psicopedagogia voltada para o grupo de alunos que apresentam dificuldades
na escola. O seu objetivo é reintegrar e readaptar o aluno a situacao de sala de aula,
possibilitando o respeito as necessidades e ritmos. Tem como meta desenvolver
as funcdes cognitivas integradas ao afetivo, desbloqueando e canalizando o
aluno gradualmente para a aprendizagem dos conceitos conforme os objetivos da
aprendizagem formal. O segundo tipo de trabalho refere-se a assessoria junto a
pedagogos, orientadores e professores. Tem como objetivo trabalhar as questées
pertinentes as relacdes vinculares professor-aluno e redefinir os procedimentos
pedagogicos, integrando o afetivo e o cognitivo, através da aprendizagem dos
conceitos e as diferentes areas do conhecimento. (SANTOS, 2016, p. 02)

Concomitantemente, Barbosa (2001, p.74) afirma que “a acéo psicopedagogica
na instituicao escolar pode se caracterizar como diagnostica, de intervencéo corretora
ou preventiva”.

Além de atuar em prol da solug¢ao ou prevencéo dos problemas de aprendizagem,
0 psicopedagogo pode e deve pensar em maneiras diferenciadas para melhorar a
qualidade do ensino nas escolas (SCOZ, 1994).

Em se referindo ao trabalho do Psicopedagogo, muitos questionam sobre os
quesitos necessarios para a formacédo deste profissional. Diante disto,buscou-se
esclarecer, via consulta ao Codigo de Etica do Psicopedagogo (ABPp, 2011, p. 2.),0
qual revela que:
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A formacé&o do psicopedagogo se da em curso de graduacéo e/ou em curso de
pos-graduacao — especializacao “lato sensu” em Psicopedagogia, ministrados em
estabelecimentos de ensino devidamente reconhecidos e autorizados por 6rgéaos
competentes, de acordo com a legislag&o em vigor.

Além da formacao exigida para atuacao no campo da psicopedagogia, o Codigo
de ética do Psicopedagogo, no seu artigo 6°,aponta que:

Estardo em condicbes de exercicios da Psicopedagogia os profissionais
graduados e/ou pos-graduados em Psicopedagogia - especializacdo “lato sensu”
- e os profissionais com direitos adquiridos anteriormente a exigéncia de titulacéo
académica e reconhecidos pela ABPp. E indispensavel submeter-se & supervisao
psicopedagdgica e recomendavel processo terapéutico pessoal.

Portanto, os critérios supramencionados sao requisitos que devem ser atendidos
e necessarios para a atuacao legal como profissional denominado Psicopedagogo.

Neves (2005) destaca que a pratica psicopedagdgica precisa partir de um pleno
conhecimento do seu objeto de estudo, de seu papel e sua base epistemoldgica.

Considerando os apontamentos supramencionados, Ostietal (2005, p. 152)
postula que:

A psicopedagogia educacional objetiva que todos profissionais de educacéo,
considerando diretores, professores e coordenadores pedagdgicos repensem o
papel da escola frente as dificuldades da crianca e os varios fatores envolvidos
numa situacdo de aprendizagem. Por outro lado, criancas com dificuldades de
aprendizagem necessitam de atendimento especifico, 0 que evidencia que, em
certos casos, a escola nao consegue resolver todos os problemas desta ordem
sozinha, necessitando de ajuda de um profissional especializado.

Segundo Feldmann (2006), o psicopedagogo pode utilizar-se de varias estratégias
na intervencéo psicopedagdgica,trabalhando inclusive em conjunto com toda a equipe
escolar, a qual deve estar mobilizada para oportunizar condicdes adequadas em prol
da construcéo de novas aprendizagens.

Blaszko,Portilho e Ujiie( 2016, p. 150) explicam que:

Evidencia-se que o psicopedagogo trabalha de maneira multidisciplinar, o qual
se efetiva na interacdo com os outros profissionais de outras areas especificas
que realizam atendimentos aos alunos: psicologa, fonoaudiologa, assistente social,
especialista da area da medicina entre outros profissionais de acordo com as
necessidades do educando.

As autoras supramencionadas ressaltam que € imprescindivel a interacdo do
psicopedagogo com outros profissionais especialistas e da area da educacéo, uma
vez que essas acOes contribuem para a potencializacdo de acompanhamentos e

atendimentos dos alunos e de suas respectivas necessidades.

ANALISE E REFLEXOES SOBRE A ATUACAO PSICOPEDAGOGICA NO
CONTEXTO ESCOLAR

Neste tépico, apresentaremos uma breve analise dos dados coletados mediante
aplicacédo de questionario semiestruturado aplicado para trés psicopedagogas de
trés municipios do Sul do Parana, nos meses de fevereiro e marco do ano de dois
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mil e dezessete. A selecdo dos pesquisados, ou seja, profissionais de diferentes
regioes adveio da necessidade existente de conhecer posicionamentos e acoes das
psicopedagogas frente as demandas dos municipios.

As psicopedagogas que participaram da pesquisa todas sdo do sexo feminino
e foram denominadas como: p.1, p.2 e p.3, respeitando os principios éticos desta
pesquisa, que garantem sigilo e preservacdo da identidade e da privacidade dos
participantes.

Com relacdo a formacéo profissional das psicopedagogas participantes da
pesquisa, todas cursaram graduacao em Pedagogia. No que tange a pds-graduacéo,p.1
e p.3cursaram especializacdao em Psicopedagogia Institucional e Clinica e a participante
p.2 possui especializacao somente em psicopedagogia institucional. Ressalta-se que,
de acordo com a demanda,todas as profissionais avaliam e realizam encaminhamentos
e atendimentos psicopedagdgicos.

Considerando os dados acima, um dos aspectos da formacéao profissional que
gera preocupacgao, consiste no fato de que a profissional p.2 apresenta somente
especializacédo na area institucional,faltando parte da especializacdo na area clinica.
Dessa forma,a mesma realiza atendimentos, encaminhamentos e avaliagcbes dos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Em seguida, buscou-se conhecer a motivagao das profissionais pela escolha da
formacao e atuacdo no campo da psicopedagogia, as quais relataram:

“Na verdade, quando fui fazer o curso de pos-graduagdo em Psicopedagogia, hdo
era minha intengdo atuar como psicopedagoga, pois ja atuava em escola de Ed.
Especial e a Psicopedagogia viria agregar a minha pratica pedagdgica com alunos

especiais. Mais tarde, fui convidada a atuar como psicopedagoga na Secretaria
Municipal de Educagéo (SME)”. (p.1)

“A Psicopedagogia surgiu da necessidade de compreender o processo educacional
de maneira interdisciplinar, conhecer os mecanismos de aprendizagem e procurar
entender o sujeito ativo e protagonista do processo. Escolhi esta profissdo para
entender as questbes que envolvem o processo ensino-aprendizagem e, assim,
contribuir com intervengées para diminuir as dificuldades. Acredito que podemos
“fazer a diferenca’. (p.2)

“Por meio da graduacéao e da disciplina Introdugéo a Psicopedagogia, obtive contato
com uma éarea de atuacdo profissional apaixonante, a Psicopedagogia.Durante
0s anos iniciais e finais do processo de escolarizacdo tive muitas dificuldades de
aprendizagem, bem como muitos dos meus colegas. Diante disso, sempre busco
aprofundar os estudos voltados para atender melhor os alunos e demonstrar aos
professores que devem ter um olhar positivo, sempre acreditando no potencial de
seus alunos, desenvolvendo atividades diversificadas em prol da superagcédo das
dificuldades de aprendizagem e ndo os considerando como fracassados”. (p.3)

Diante dos relatos, percebemos que todas as psicopedagogas tiveram diferentes
motivagdes para seguir carreira na area da Psicopedagogia, a p.1, viu no curso de
pds- graduacao em psicopedagogia, uma maneira de ampliar seus conhecimentos e
melhorar sua pratica pedagogica com os alunos portadores de necessidades especiais,
gue na época atendia; ja a p.2 escolheu essa profissdo para entender as questoes
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relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem; e,a p.3 teve como inspiracéo
suas proprias experiéncias durante o processo de escolarizagdo que motivaram os
estudos, visando contribuir para que outros profissionais acreditem no potencial de
seus alunos e nao os rotulem.

Também as participantes ao serem questionadas se a formacédo em nivel de
graduacdo e pos-graduacéo ofereceram subsidios suficientes para atuarem como
psicopedagogas no contexto escolar, apontaram que:

“A formacéo oferece a base, é a experiéncia do cotidiano que vai aclarar e tornar
mais segura a pratica do psicopedagogo” (p.1)

“Ofereceram direcionamento para atuar como psicopedagoga, porém, enquanto
profissional, devemos buscar mais conhecimento, ndo podemos parar para que a
pratica possa ter qualidade” (p.2)

“A formacdo em nivel de graduacéo e pos-graduacédo ofereceram uma nogao
de conhecimentos necessarios para atuar como psicopedagogos, porém foi
necessario o constante aperfeicoamento, a busca por estagios supervisionados e
cursos para uma maior qualificacdo e atuagdo com eficiéncia”. (p.3)

Constata-se que a formacéo em nivel de graduacao e especializagdo ofereceu
somente subsidios e uma base para a atuagcao, sendo que os profissionais que desejam
sequir carreira profissional nesta area devem buscar mais conhecimentos via cursos de
aperfeicoamentos e realizacéo de estagios supervisionados. Porém, ressalta-se que
muitos profissionais ndo apresentam a consciéncia do continuo aperfeicoamento. Caso
a especializacdo néo oportunize um conhecimento proficuo, a atuacédo em contexto
escolar apresentara defasagens refletindo inclusive no atendimento e avaliacdo de
alunos que necessitam acompanhamento adequado.

Em seguida, os profissionais relataram como desenvolvem o trabalho no contexto
escolar em seus respectivos municipios, sendo via:

“Contato com a equipe pedagodgica e professores, relatérios e observacdes em
sala de aula”. (p.1)

“Levantamento dos alunos com dificuldades;
Contato/conversa/orientacdes aos professores;
Avaliacdes psicopedagogicas;

Encaminhamentos a outros profissionais, se necessario;
Orientacao a familia;

Orientacdo e acompanhamento aos educandos”. (p.2)

“S&o realizadas observagbes, acompanhamentos, intervencées e avaliacbes dos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Também quando houver
necessidade sdo realizadas orientacbes e trabalhos em conjunto com os alunos
e suas respectivas familias, bem como com professores e demais profissionais
que atendem a crianga. Quando a crianga é encaminhada para consulta com
neurologista, a psicopedagoga, com a devida autorizacdo e, juntamente com 0s
familiares, acompanha a crianga na consulta, visando aproximar areas em prol do
maior desenvolvimento da crianga”.( p.3)
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As respostas revelam algumas das etapas do trabalho psicopedagogico, as quais
demonstram o foco nas dimensdes cognitivas, sociais e escolares visando contribuir
para maior desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

Por conseguinte, investigaram-se as dificuldades encontradas pelos
psicopedagogos para realizar o trabalho psicopedago6gico com os alunos, nas escolas
na rede municipal de ensino:

“Colaboracéo e participacdo efetiva da familia, resisténcia de alguns professores as
mudangas sugeridas com relagdo as adaptagdes no trabalho com o aluno”. (p.1)

“A colaboracéo da familia. Precisa encaminhar e insistir para que algumas familias
levem aos atendimentos mesmo sendo gratuitos”. (p.2)

“Sao duas as maiores dificuldades: sendo a falta de colaboracdo da familia em
acompanhar o desenvolvimento escolar, mesmo nos demais encaminhamentos
que se fizerem necessarios, como também, os professores do ensino regular que
apresentam resisténcia em atender as orientagbes indicadas pela psicopedagoga,
como por exemplo, realizagdo de adaptagbes curriculares”. (p.3)

Percebe-se que séo varias as dificuldades encontradas no ambito do trabalho
psicopedagdgico, como a falta de aceitacdo das familias quanto ao problema de
aprendizagem dos filhos, resisténcia e dificuldades dos professores em seguir as
orientacdes sugeridas pelos psicopedagogos.

Considerando o trabalho psicopedagdgico, investigou-se via questionario, quais
as acoes, procedimentos e encaminhamentos detalhados realizados pelos profissionais
em contexto escolar com os alunos que apresentam alguma necessidade:

“O atendimento é realizado em sessdes, também com a troca de informacdes

da equipe técnica, realizando, quando necessario, encaminhamentos a outros
profissionais para complementagdo, como em neurologia”. (p.1)

“Os professores encaminham formulario preenchido no Contexto escolar,
identificando as necessidades educacionais e as defasagens de aprendizagem
passando por avaliagdo psicopedagodgica, se necessario. Em seguida, séo
encaminhados a outros profissionais através de solicitacées por escrito, € ou sdo
encaminhados através de relatérios dos professores”. (p.2)

“Os atendimentos psicopedagogicos séo realizados por sessdes que variam

de acordo com as necessidades dos alunos. Caso haja necessidade de

encaminhamentos a outros especialistas, 0 mesmo é realizado mediante relatério

detalhado seguido de conversa presencial, troca de informacdes e conhecimentos

visando desenvolver acdes que estimulem novas aprendizagens dos alunos”. (p.3)

Mediante os relatos supracitados, observa-se que o professor realiza os primeiros

encaminhamentos indicando possiveis defasagens de aprendizagem dos alunos,

para que a equipe pedagdgica acompanhe e, caso haja necessidade,encaminhe para

avaliacao e atendimento psicopedagdgico, o qual geralmente é realizado por sessoes

seguidas de encaminhamentos e, de acordo com a necessidade,a especialistas como:
neurologistas, psicologos, fonoaudidlogos,entre outros.

Buscou-se, também,conhecer a importancia da atuagdo direta no contexto
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escolar do psicopedagogo:

“Contribui significativamente para o processo ensino aprendizagem por meio da
identificagdo e intervengdo nas dificuldades apresentadas pelo aluno; orientacées
a equipe pedagdgica e aos professores, também quanto a adaptagdo curricular e
metodolégica”. (p.1)

“Possibilita desenvolver novos olhares mediante contato local e fazer
encaminhamentos necessarios para ajudar os educandos a superar as suas
dificuldades’. (p.2)

“Atuo diretamente na escola, aimportancia deste contato direto aumenta as relacbes e
as parcerias com os professores, equipe pedagogica, alunos e familiares, oportuniza
também maior numero de observagbes, atendimentos e encaminhamentos mais
proficuos”. (p.3)

Percebe-se que o trabalho do psicopedagogo diretamente no contexto escolar,
surte resultados mais efetivos, pois possibilita contato direto e interativo com alunos,
professores, equipe pedagdgica e com os familiares, o que favorece melhores
avaliacbes, encaminhamentos, orientagcbes direcionadas a aprendizagem dos
discentes.

Também buscamos conhecer o0 nivel de participagdo dos profissionais
psicopedagogos em capacitacdes e cursos de formacao continuada que envolvesse
tematicas pertinentes a area da Psicopedagogia.

As participantes da pesquisa apontaram que:

“Sim, participo. Quando se tem a oportunidade, seja presencial ou a distancia,

o aprendizado é constante e a troca de informacdes e experiéncias com outros
profissionais sempre ira apresentar e ressignificar nossa pratica”. (p.1)

“N&o, no momento. Nao tem cursos especificos no municipio e, por questbes
particulares, encontro dificuldade para sair em outra cidade. Porém, estou
procurando estudar na internet e livros porque vejo necessidade de estar em
constante aperfeicoamento, o Psicopedagogo precisa procurar se atualizar
sempre, ndo pode parar”. (p.2)

“A nivel municipal, durante os dez anos de atuacdo como psicopedagoga nao
foram oferecidos cursos na area da psicopedagogia. Mas, destaco que sempre
estou em aperfeicoamento, buscando capacitacées, participando de eventos e
cursos fora do municipio, isso quando a secretaria da educacao da gestéo vigente
autoriza e libera para participacao”. (p.3)

De acordo com os relatos supramencionados, percebemos que 0s municipios
ndo oferecem capacitacdes para os profissionais da area da psicopedagogia. Diante
deste panorama, os profissionais, quando possivel, buscam atualizar e se aperfeicoar
por meio da educacéo a distancia ou participando de cursos oferecidos em outras
regioes.

A busca por novos conhecimentos e por aperfeicoamentos deve ser sempre
constante, visto que as demandas sao diferenciadas e exigem conhecimentos para

avaliar, agir,intervir e desenvolver acdes que possam contribuir para o progresso dos

discentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida conduziu a reflexdes pertinentes englobando a area
da Psicopedagogia e a atuacdo do psicopedagogo no contexto escolar. Ressalta-
se que o0s psicopedagogos participantes da pesquisa e atuantes nas escolas
municipais,encontram dificuldades como: a falta de cursos de aperfeicoamento a nivel
municipal, falta de aceitacdo dos familiares com relacéo aos filhos que necessitam
dessa modalidade de atendimento e resisténcia de alguns professores em seguir
orientacOes propostas, as quais séo indicadas de acordo com as necessidades dos
alunos.

Por este viés, conclui-se que, o psicopedagogo é um profissional que pode atuar
de maneira preventiva e intervir em prol da aprendizagem das criangas, considerando
as habilidades, potencialidades e dificuldades de maneira individual. A psicopedagogia
constitui-se um campo que necessita do aprofundamento constante de pesquisas.
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CAPITULO 9

A AULA-PASSEIO DE CELESTIN FREINET E OS
CURSOS DE EDUCACAO DO CAMPO: POSSIVEIS
ENCONTROS PARA BRECAR A EROSAO CULTURAL
PRODUTO DA MODERNIZACAO AGRICOLA (UMA

Manoel Adir Borges Kischener
Universidade Estadual de Maringa (UEM),

Maringa, Parana

Everton Marcos Batistela
Universidade Tecnolégica Federal do Parana
(UTFPR), Dois Vizinhos, Parana

RESUMO: o capitulo parte da urgente
necessidade de apontar elementos tedricos e
metodoldgicos para a Educagdo do Campo,
um tema ainda em construgcdo. Além do
esvaziamento demografico e problemas
de sucessdo, a modernizacdo agricola tem
produzido também uma erosao cultural, ou
seja, a perda de toda uma gama de saberes
tradicionais dos agricultores. O texto é critico
aos modismos pedagobgicos e, a0 mesmo
tempo, a militdncia politica que tém dominado
as licenciaturas de Educacdo do Campo que,
na busca por uma oportunidade de formacgéao
politica esquecem o seu papel de formador
de educadores. Assim, propde-se resgatar
Célestin Freinet, um autor francés entusiasta de
uma série de iniciativas educacionais no século
passado, e resgatar uma de suas iniciativas: a
aula-passeio, a partir dos auspicios da pesquisa
bibliografica. Com esta metodologia os cursos
de Educacdo do Campo poderdo refletir e
resgatar o saber tradicional via visitas aos
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PROPOSTA METODOLOGICA)

espacos que ainda mantém tracos dos saberes
do modelo de agricultura que o aluno quiser se
associar e desenvolver, podendo fazer uso dos
saberes resgatados e/ou despertados. Pensar
uma Educacdo do Campo plural e que dialoga
com tendéncias teoricas diversas contribui para
a formacgéo cidada dos alunos.
PALAVRAS-CHAVE: Freinet. Metodologia de
ensino. Proposta pedagdgica para os cursos de
Educacédo do Campo.

ABSTRACT:
urgent demand to point out theoretical and

the chapter starts from the
methodological elements for Field Education,
a theme still under construction. In addition
to demographic depletion and farm family
succession problems, agricultural modernization
has also produced cultural erosion, that is, the
loss of a range of traditional farmers’ knowledge.
The text critics to the pedagogical fashion and
the political militancy that have dominated the
Education of the Field graduation that, in the
search for an opportunity of political formation,
its forgets to graduate of educators. Thus, this
chapter proposes to rescue Célestin Freinet,
a French author enthusiast of a series of
educational initiatives in the last century, and to
rescue one of his initiatives: the class-walk, from
the auspices of the bibliographical research.
With this methodology, the Field Education
graduation can reflect and rescue traditional
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knowledge through visits to spaces that still maintains traces of the knowledge of
the model of agriculture that the student wants to associate and develop, being able
to make use of the knowledge rescued and / or awakened. Thinking a plural field
education and that dialogues with diverse theoretical tendencies contributes to the
student’s citizenship formation.

KEYWORDS: Freinet. Teaching methodology. Pedagogical proposal for the courses of
Field Education.

INTRODUCAO

Se em tempos atras o campo estava cheio, hoje, com a crescente industrializacéo
da agricultura e, mesmo modernizacdo intensificada especialmente depois da
“Revolucéo Verde”, o dilema, que se apresenta, é saber se alguém quer, deseja
permanecer nesta atividade, pois, além das poucas condi¢cbes de sucesséo, que tém
criado vazios demograficos.

A recente agricultura apresenta outro imperativo, a questao cultural, ou seja,
os valores, as praticas, os saberes, as estratégias, as sociabilidades, enfim, 0 meio
de vida que antes era tradicional, agora moderno, pde-se em risco de desaparecer
mediante as ultimas transformacoes.

Nesse sentido, a Educacédo do Campo enquanto uma politica publica ainda
incipiente e carente de andlise e até rumo conforme se constata na “diversidade” de
cursos que existem pais afora, podera aproveitar os ensinamentos de Célestin Freinet
como sugestao para brecar um dos aspectos da ja agravada incursdo da modernizacao
agricola que, traz inumeros beneficios aos agricultores, mas produz uma deterioragéo
daquilo que era util e educativo as familias de agricultores e que passava-se de uma
geracao a outra, ou seja, aqueles saberes identitarios ligados ao fazer da vida no
campo da agricultura tradicional.

No entanto, alerte-se o leitor que os autores nao tém a inten¢ao de contrapor-se
ao modelo que esta em voga, da modernizacao agricola, pois este processo foge ao
seu alcance e, apesar de estar provocando significativas perdas culturais, problemas
ambientais, éxodo rural e até desemprego, também traz beneficios de acesso a renda
e servicos antes permitidos apenas aos citadinos, portanto, tem-se constituido em
espaco de desenvolvimento e, como este € um processo dindmico, tem seus pros e
contras.

O que tem se possibilitado, nos cursos de Educacao do Campo, quase sempre,
€ o mesmo olhar. A proposta deste capitulo, nesse sentido, vai ao encontro de uma
pluralidade de orientacbes metodoldgicas para que os futuros professores desta area
possam contribuir efetivamente para a melhoria das pessoas do campo e nao pela
busca sadica de colocar a realidade destas comunidades dentro da teoria.

Célestin Freinet foi um pedagogo e anarquista francés, nascido em Gars a 15
de outubro de 1896 e que faleceu em Vence, em 8 de outubro de 1966. Seguidor
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do Movimento Escola Nova, mas que disseminou uma série de praticas totalmente
independentes e ousadas para sua época, como bom anarquista que foi. Um
institucionalista, inovador na pedagogia, como o vé Baremblitt (2011).

A aula-passeio podera servir de instrumento aos futuros professores formados a
partir dos cursos de Educacgao do Campo, nas escolas rurais, do campo, que desejarem
adentrar a realidade de suas redondezas, qual seja, a da propria comunidade e, assim,
junto com politicas publicas contribuir para a manutencéo de mais jovens, desde que a
escola que frequentam nao seja apenas lugar de educacgao formal e, que permita que
a educacao nao-formal também se desenvolva.

Portanto, € da possibilidade do encontro da técnica metodologica de Freinet com/
para os cursos de/a Educacao do Campo, como forma de frear a eroséo cultural que
esta em curso no campo, fruto da modernizacgdo agricola, que a considerac¢ao buscara
tratar.

MATERIAL E METODOS

Neste texto busca-se no entremeio das lembrangas pessoais do primeiro autor,
da memoria coletiva, narrar a partir de parte da historia de uma familia de agricultores
oriundos do Médio-Alto Uruguai gaucho (dos anos de 1940 a 1980, aproximadamente)
e, através desta recuperar as estratégias adotadas.

Este foi o artesanato intelectual, como sugere Martins (2013, p. 11) que pode
lancar mao “(...) até mesmo de invencao de técnicas de pesquisa e de exploracéo do
rico fildao de possibilidades”, que ha, neste caso, nas historias daqueles que vivem no
meio rural.

Far-se-4 também uso da pesquisa bibliogréfica, portanto, ampara-se em
bibliografias sobre a obra de Freinet e propriamente uma de suas contribuicdes.

HISTORIAS CULTURAIS ANTES DA MODERNIZACAO AGRICOLA E A
POSSIBILIDADE DE RETOMA-LAS COM CELESTIN FREINET E A AULA-PASSEIO

Histéria de Praticas e Saberes na Agricultura Tradicional

Era época em que se necessitava de bragos para a lavoura, familias grandes,
era regra, como em ltaberai (GO), “Os filhos eram uma espécie de investimento dos
casais, dai o0 adagio: ‘Filhos sao a riqueza do pobre’. Uma prole numerosa tinha relacao
direta com a intensificac&o das atividades produtivas da familia”, pois “(...) quanto mais
filhos, maior a quantidade de bracgos para o trabalho” (MARIN, 2008, p. 119).

Produzia-se praticamente tudo, por vezes se ouvia essa expressao “(...) so
compravamos querosene e sal”’, dada a autossuficiéncia que caracterizava este
“tipo” de agricultura. Terras ainda férteis, a utilizacéo de pousios relativamente longos,
depois de derrubada desta capoeira, em geral, s6 com machado e foice, a agdo do
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fogo ponha fim no pequeno capéo, fazendo, novamente a roga de capoeira, pratica
amplamente utilizada ainda na regido em meados dos anos 1970.

Mas que se indique, havia a autossuficiéncia, mas esta ndo era uma agricultura
que buscava aportes de renda, portanto, diferente da corrida do ouro que ocorre
atualmente. Ouro nesse caso é a soja. Como define-a Soares (2004, p. 3): “Essa
pratica se constitui em uma nova corrida do ouro, s6 que dessa vez € o ‘ouro verde’ ou
o0 ‘ouro do cerrado’, como chamam a soja no Mato Grosso”. Muitos até brincam com a
expressao que antes seria a agricultura tinha a ver como a pratica em se tratando de
algo passado de pai para filho, cultural, portanto; e agora seria o agronegocio como
uma forma de busca de lucro, um negocio especializado e, indiferente se geracional,
pois qualquer um podera pratica-lo, desde que domine técnicas e possua 0s recursos
necessarios fara a agricultura.

Era uma cultura alimenticia (a agricultura, para se alimentar, o sustento, com pouco
comercio ou troca, apenas com 0 excedente) essencialmente, agora em processo de
crescente mercantilizacao de quase todas as instancias da vida social, como se fosse
uma nova sociabilidade do capitalismo (STREECK, 2012), determinando a vigéncia
de um novo padrdo na agricultura (na maioria das regides do Brasil) que vem “(...)
respondendo a um processo de multiplicacdo de mercados e de monetarizacédo da
vida social” (BUAINAIN et all, 2013, p. 112) e, da transformac&o econémica e cultural
destas em commmodities (com a maior parte da producédo voltado ao comercio,
exterior). A commoditizagao, ou a transformacgéao de produtos agricolas, especialmente
em mercadorias é fruto da globalizacao recente, da liberalizacdo dos mercados. Sobre
esse processo, conferir (LONG, 1986).

Plantava-se milho, feijao, arroz de sequeiro, trigo, batata doce, pipoca, amendoim,
ervilha, vassoura, cana de agucar, mandioca, abobora e moranga, mogango, meléao e
melancia, fava, quase sempre de forma consorciada, estratégia para uso racional da
terra, pequena, relevo acidentado; as demais verduras na horta (com as “miudezas”,
verduras, chas, condimentos etc.), mais préxima da casa.

A ideia de se fazer pousios, dado o tamanho pequeno da terra, sequer era
considerada. Criava-se de tudo um pouco, desde galinhas, patos e porcos (desde a
matriz geradora, para a banha e capdes para engorda).

Junta de bois e, pelo que se lembra sem vaca para o leite, existia, enfim, uma
“biodiversidade doméstica” de animais (DIGARD, 2012), tanto para trabalho (bois),
protecdo e guarda da moradia (caes e gatos) e para alimentacdo (aves em geral e
porcos); das plantas aos animais, se concretizava, na pratica, o “plantar, criar, comer”
(MENASCHE, SCHMITZ, 2009).

A preparacao da terra se dava por aragao com junta de bois, depois da rocada e
gueima, se fosse o0 caso, plantio com maquina manual; o milho era dobrado, ficando
na roga, plantando-se o feijao no meio das carreiras espagosas (eram variedades que
necessitam de espacamento maior do que as da agora).

A dobra consistia em dobrar o pé de milho logo abaixo das espigas, depois de
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maduro. Desta forma se possibilita o plantio de outra variedade de planta, por exemplo,
o feijao, de forma consorciada (no meio, no espacamento das carreiras). Com isso
melhor se utiliza a terra e, pode-se deixar por mais tempo na lavoura (facilitando no
caso de nao se ter galpdes ou paidis para armazenar).

Afamilia toda se envolvia, os irmaos mais velhos na lavrada, as irmas plantavam,
0S mais novos na capina, juntamente com os pais, pois o trabalho na terra também
€ “(...) uma forma de gerar um modo de vida que se produz e se transmite entre as
geracdes” (MARIN, 2008, p. 113).

As primeiras lembrancas estéo associadas a ir levar 4gua aos mais velhos ou
mesmo uma merenda, |4 pelas nove horas da manha, pois se comecava a trabalhar
muito cedo, depois das cinco e, se ia, em geral, “até enxergar”, ao escurecer. Horario
de verdo nunca existiu, ou foi seguido naquela regido.

A“limpa” através da capina e, mesmo por arado, com bois, quando o milho ainda
estava pequeno, também se dava arrancando a mao, preferencialmente em dias de
chuva, levando até o limite da propriedade, ou mesmo colocando os incos com as
raizes para cima, assim impedindo que se “pegasse” novamente. Nesta atividade se
envolviam todos.

A colheita depois da dobra do milho se dava “quebrando” de forma manual,
carregado por carrocas cheias “até com carreiras” de espiga para aumentar a
capacidade da carroca, “trilhando” com trilhadeiras movidas a motores comuns, em
geral a 6leo diesel e acionando com manivela, em conexao com a maquina através de
correia de borracha.

Por vezes ocorria troca de dias ou mesmo algum ajutério ou mesmo “puxirdo”,
onde os vizinhos ajudavam.

Eram tempos de arduo trabalho e, essas ocasides poderiam representar alguma
sociabilidade, pois lazer nestes tempos quase que se resumia a ir aos cultos aos
domingos e “dias santos”.

O fil6 talvez fosse o0 momento propriamente dito de lazer ou ainda, as novenas
realizadas de casa em casa. Essa era a pratica ou habito de visitar os vizinhos, nesta
regiao, especialmente a noite, para conversar e mesmo confraternizar e partilhar
alguma refei¢cdo. Aos adultos n&o era reservado tanto lazer ou, nas percepgoes que se
tem agora desta atividade, em geral, jogo de bochas (em cancha ou “48”) e, para as
mulheres a “reza” (que nao se constituia s6 em encontro para oragao e, também em
oportunidade para se inteirar das novidades). O jogo de 48 com bochas diferentemente
do mais comum que é rolando bochas em cancha plana e reta, em geral coberta, este
se da com a disposi¢cao de um circulo que pode ser em cima de um cepo de madeira
ou elevacéao do solo ou de concreto, onde as quatro bochas ficam dispostas em circulo
em forma de cruz, ou seja, uma a frente da outra e/ou dispostas ao lado do balim
(bocha menor) ao centro; o jogador devera preferencialmente tirar do circulo o balim,
atirando a bocha de distancia previamente estabelecida, em geral, pelo menos 12

metros.
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Para as criangas, uma série possibilidades potencializadas especialmente a
partir da confeccéo de seus prdprios brinquedos (como da planta jacaratia (A carica
quercifolia, da familia Caricaceae) pode ser utilizada também para fazer doces, com a
parte interna do tronco, ralada, substituindo o coco, conferir Backes, Irgang (2002, p.
96), por ser de facil manuseio no corte, tendo sua composicao mole), jogando pedrinhas
ou “bolitas” (bolinhas de gude), brincando com bois, lavrando ou no potreiro, deslizando
de algum pequeno moro com “casca de coqueiro”, fazendo carrinho de madeira com
rodas cerradas de toras as mais redondas possiveis, de esconde-esconde, andar a
cavalo, nadar e pescar (nos cérregos, sangas e rios ou agudes), cacar (nas matas
da vizinhanca e beiras de rio), armar arapuca etc., desta forma, ca, como |4 (ltaberai,
Goias) “(...) a infancia tornava-se uma fase da vida dedicada ao aprendizado dos
principais conhecimentos e significados da vida” (MARIN, 2008, p. 119), brincando
e aprendendo. A arapuca é armadilha geralmente confeccionada a partir de taquara
(bambu) para aprisionar passaros, depois de ceva (processo de cevar, isto €, deixar
alimentos para os passaros se aproximem, que sejam amansados).

Ouvia-se muito radio também; a musica: regional do Rio Grande do Sul, a caipira,
também as étnicas, as bandinhas alemas. Televisor era algo de luxo, muito raros no
meio rural de entdo. Automoveis, entédo, s6 quem fosse “grande” proprietario.

Benzer, ir a curandeiros buscar remédios caseiros, adotar simpatias, disseminar
estratégias das mais simples, como curar/sarar o pesco¢o dos bois de canga
(“mijando” logo cedo, depois de acordar... se acreditava que essa urina, mais espessa
e escura, continha mais sais e cicatrizava o “pisao” dos bois), castrar (mesmo porcas
em verdadeiras cirurgias), tudo isso se aprendia, vivendo, aprendendo.

Ainda em se tratando de estratégias, desde fritar a carne do porco em tachos e
deixar em latas com a banha junto, mantendo por meses em qualidade original, fazer
o charque (fumaceado acima do fogao a lenha), guardar sementes, fazer ajutorios
e trocar dias, emprestar alguma maquina, por exemplo, de fazer quirera, a troca de
carne, sempre tendo carne fresca quando algum vizinho carnear, a troca de favores
aproximando-se de algum politico (partidario, em geral da situacéo) etc. No entanto, a
educacional era pouco utilizada e, de veras, desestimulada, pois os “bragos” deveriam
concentrar na lavoura, na lida.

A Aula-Passeio de Célestin Freinet Como Possibilidade de Resguardo de uma
Memoéria Cultural e Caminho A Educacao do Campo

O educador francés desenvolveu e incentivou uma série de metodologias e
procedimentos pedagogicos, dentre tantos, a aula-passeio, a imprensa escolar, o texto
livre, o livro da vida e a correspondéncia interescolar. Partindo de uma citagdo de
Legrand (2010) podera se apontar uma série de reflexdes pertinentes a Educacéao
do Campo e que se aproximam de uma perspectiva plural e de dialogo com outras
realidades e referenciais teoricos:
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(...) € a necessidade imperiosa, experimentada fisica e psicologicamente, de sair
da sala de aula em busca da vida existente no entorno mais préximo, o campo,
e em contato com a prética artesanal que ainda se encontra neste meio. (...) a
aula-passeio, com a finalidade de observar o ambiente natural e humano. De
volta a sala de aula, recolhem-se dessa observacao os reflexos orais, tendo em
vista a criagcdo de textos, que serdo corrigidos, enriquecidos e constituirdo a
base para a aprendizagem das habilidades basicas tradicionais necessarias ao
aperfeicoamento da comunicagao (LEGRAND, 2010, p. 15-16).

Portanto, a partir da saida de sala que, muitas vezes acaba sendo espaco de
mero confinamento e ir a busca do real, do concreto, especialmente nas areas rurais,
com tantos espacos e possibilidades de observacdo e mesmo intervencdo, dentro
da comunidade, os arredores da escola, ou mesmo nas moradias dos familiares dos
estudantes.

Das saidas aos encontros, que poderao ser pequenos na dimensao macro, mas
gigantes na micro, no poder fazer, no imediato, pois, “(...) 0 que realmente constitui 0
motor da histéria como mecanismo da mutagdo permanente é o acaso, sao os grandes
encontros e eventos inesperados, imprevisiveis, radicalmente novos” (BAREMBLITT,
2010, p. 126), assim a histéria, a educacao, terédo sentido aos alunos.

De que forma se podera resgatar e atribuir importancia as praticas antes
comuns, por exemplo, dos mutirdes, hoje esquecidas? Do filb, da troca de carne, da
troca de sementes, dos espacos de lazer e de solidariedade, de socializagao, tipicos
das comunidades rurais, a0 menos antes da modernizacdo e mercantilizacdo da
agricultura?

Voltar a sala de aula depois de uma visita assim imaginada podera trazer uma
série de elementos, conforme a citagdo atras evidenciou: a percepcéo dos estudantes,
os relatos orais que posteriormente poderdao se transformar em questionarios ou
mesmo entrevistas de seus proprios familiares, vizinhos, parentes e, desta forma, a
partir de uma primeira aproximacao a realidade, com a aula-passeio, podera se realizar
uma pesquisa, introduzir os estudantes no mundo da ciéncia e, mais, assim estes se
sentirdo parte desta, adquirirdo toda uma comunidade de sentidos.

Outra contribuicdo que podera render bons mecanismos de aprendizagem € a
propria escrita e a reescrita apds a correcao dos professores (por exemplo, em atividade
interdisciplinar), assim estimulando aos alunos a desenvolver e aperfeicoar a escrita,
a leitura, a comunicacao. Situacao possivel, desde que os alunos se disponham ao
trabalho e os professores, a orientacao.

Qual papel os professores poderdao desempenhar? Terao a oportunidade de
crescer e se permitir a ampliar sua area de atuacdo e mesmo formacao, isso se nao
ocorrer cerceamento de ideias, cooptagcédo, quando néo a imposicao de um marxismo
vulgar que tém se disseminado amplamente nas Universidades publicas e muito nos
cursos de Educacdo do Campo. “Cada cabegca uma sentenga” afirma o provérbio
popular. Mas, se se permitirem, os professores poderédo aprofundar o debate e dar
vasao aos desejos que sendo normais por mais conhecimento, proprio dos ambientes
universitarios (e ndo de doutrinagéo, logo fechamento em si mesmo, numa so teoria),
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surgirdo novas teorias, novos autores e, por que nao?!, velhos autores, os classicos.
Desta forma, ambos, professores e alunos ganharéo e o conhecimento e a sociedade
também.

E os temas possiveis desta aula-passeio? Observar, mas néao
descompromissadamente. Podera ser na primeira saida de “campo”. E importante o
planejamento, e certo direcionamento a turma, em temas prementes e necessarios
a atual realidade agraria do Brasil, em especial na regido Sudoeste do Parana, em
evidéncia a sucessao geracional na agricultura, por exemplo, ou o resgate da histéria
da comunidade, enfim, tais temas baterdo a porta, dada a urgéncia do debate e a
propria sensibilizacdo dos alunos a respeito desta tematica, desejante ao proprio
desenvolvimento das localidades em que est&o inseridos.

S&o muitos os temas que estdo a vista na realidade da agricultura do Sudoeste
do Parana, ja que fora referenciado. Esta regiao tem mantido um “tempo quente”
em relagcdo a questéo agraria, desde a Revolta dos Posseiros (1957), a fundacéao
de movimento social nos anos 1980, o Movimento dos Sem-terra (MST) que busca
a distribuicdo de terras. Mais recentemente 0 Sudoeste do Parana convive com a
acentuada luta que se tém mantido envolvendo acampados do MST versus empresas
de reflorestamento, vide a efervescéncia na regidao de Quedas do Iguacu.

Um alerta sobre as organizagdes sociais do campo: 0 que se percebe, no
entanto, nestas organizagdes sociais, muitas vezes (o primeiro autor teve sua familia
assentada), sao lideres que buscam capitalizar garantias politicas a si mesmos do que
efetivamente a luta por melhoria das condicbes destas pessoas), fazendo mais uso
dos acampados e posteriormente assentados, de forma politica do que efetivamente
a acao de comprometimento com os intentos e sonhos destes.

Que se afirme também que esta € uma regido rica em experiéncias de assessoria
e mesmo extensao voltadas aos considerados “pequenos agricultores” ou “familiares”.
Mas também que se atente aos locais que se possa visitarou passear em aula, como se
pode entender da metodologia de Freinet, pois como constataram Kischener, Simonetti
e Bertella (2014) em visitas e andlise de entidades que tratavam da “Agroecologia”
(uma destas localizada na regido Sudoeste do Parana). A respeito de uma destas
entidades, confessam:

A Vvisita realizada foi apenas na propriedade de um dos técnicos (modelo),
ficando a duvida sobre a efetividade da transmissdo de conhecimentos nos
demais estabelecimentos. A producao de mudas de hortalicas para os produtores
do municipio de Veré fica em parte concentrada também nesta propriedade
(KISCHENER, SIMONETTI e BERTELLA, 2014, p. 102).

O que se pode depreender da citagdo? O que ocorre muitas vezes quando
universitarios guiados por algum professor que busca ir além da teoria e dos “muros” da
sala de aula (possibilitar aos alunos experiéncias além muros e conhecer realidades),
que muitas vezes nao se encaixam na teoria. Estas normalmente sao direcionadas
aos locais modelos dos movimentos, ou espacos de esquerda.
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A maior parte da Universidade esta contaminada com um marxismo vulgar, o
chamado marxismo cultural, que agora busca alargar-se na va tentativa de perceber
aquilo que a linha determinista econbémica recusou-se a abranger em décadas
passadas. No caso da visita a dita entidade que fazia “Agroecologia”, a ente e o técnico
“vendiam” uma imagem que n&o correspondia a realidade dos demais agricultores
assessorados pela experiéncia visitada. Mas se difundia justamente essa ideia, talvez
para propagandear e captar recursos e fomentar espécie de guerra imaginaria e até
idilica que vivem muitas destas entidades, negando o presente e se consorciando a
experiéncias descoladas da realidade dos agricultores.

Que se tome cuidado, portanto, possibilitando aos alunos visitar locais nao
hegembnicos e batidos, ou seja, aqueles que os movimentos sociais fazem uso
para propagandear seus ideais aos apoiadores culturais (estudantes e professores
universitarios tem sido os mais receptivos as suas defesas) e os apoiadores econémicos
(os 6rgédos financiadores, muitas vezes, a classe média europeia com crise de
consciéncia e, mais recentemente, a disputa por dinheiro publico, nas disfarcadas
ONGs que adentram esse espago e mais fazem militAncia do que propriamente acao
nestes locais). A respeito do financiamento do MST escreve Martins (2016, p. 49):

N&o tenho certeza de que hoje as acdes do MST sejam financiadas com recursos
publicos, mesmo na forma de crédito ou financiamento de suas cooperativas. Nos
ultimos anos, em face de denuncias, os controles aumentaram e restricdes foram
estabelecidas. E mais provavel que os recursos para essas acdes venham de
contribuicées decorrentes dos resultados econdmicos positivos da reforma agraria
do governo, mediante doacdes, voluntérias ou ndo, dos assentados. Além disso, é
pouco provavel que o MST n&o receba doacdes de organizacdes internacionais,
sobretudo organizagdes catdlicas na ltalia e protestantes na Alemanha.

As grandes visitas, tentativas de aula-passeio poderdo, portanto, ser férteis se
se permitir visitar propriedades de agricultores, como demonstrado no exemplo de
Perondi et al (2009). No caso citado, trata-se de uma familia de agricultores que,
muito para além de ter “consciéncia de classe” tém arremangado as mangas e ido ao
trabalho, muito esforco e apostas certas acabam por premiar anos de labuta.

Aqui ndo se faz nenhuma apologia, ao contrario, ter “consciéncia de classe”
como afirmam os marxistas, auxilia, organiza muitos agricultores. O problema é que
justamente esse é quase sempre o Unico aspecto tratado pelas ditas entidades de
assessoria contaminadas por esse ideario e esquece-se da realidade da comunidade
gue o agricultor esta inserido e mesmo no aspecto amplo, vive-se a modernizacao
da agricultura com um capitalismo que tem se moldado e transformado. Sao outros
tempos, mas as ideias e “receitas” insistem em ser as mesmas, antigas e, muitas
vezes que ja nao deram certo.

Quanto a aula-passeio, Araujo e Praxedes (2013) entendem a metodologia de
Freinet como base, também, para a educag¢ao néo-formal, assim, vem ao encontro a
defesa desta breve consideracao a respeito das metodologias que podem contribuir na
Educacao do Campo, pois € na origem do egresso-perfil do curso que se desenvolvem
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estas praticas, por exemplo, na agricultura, na familia, nos espag¢os da comunidade, de
vizinhanga, movimentos sociais, mesmo que, a cada vez mais, com a mercantilizagao
da vida social (STREECK, 2012) adentrando os espacgos rurais se sobrepbe a
estas praticas milenares, como ja exposto, que ora o capitalismo tem dificultado e
desestimulado, na crescente individualizagéo da vida coletiva.

Pois, o0 sair de sala, buscar a realidade daqueles que ainda vivem nas areas
rurais, no campo para essa comunidade de sentido, € essencialmente uma pratica de
educacao nao- formal que privilegia as pessoas, a comunidade.

Portanto, lancando-se mao de metodologia da aula-passeioe também combinando
com outras, como a abordagem da diversificacdo dos meios de vida como um método
de estudo das alternativas de vida no meio rural (PERONDI e SCHNEIDER, 2012) se
podera enriquecer significativamente o curriculo e a vida destes alunos e professores.
Muitos sdo os meios de vida que se utilizam os agricultores que tém conseguido
fazer frente e mesmo se integrar ao modelo atual de agricultura, mantendo parte das
caracteristicas da vida na agricultura tradicional.

Escreveu Freinet, apontando pistas do que pode se encontrar em uma aula-
passeio:.

Observavamos os campos nas diversas estacdes: no inverno, viamos os grandes
lencdis estendidos sob as oliveiras para receber as azeitonas varejadas; na
Primavera, as flores de laranjeira em todo o0 seu encanto, as quais pareciam
oferecer- se as nossas Maos; ja nao examinavamos, como professor e alunos, em
torno de nos, a flor ou 0 inseto, a pedra ou o regato. Sentiamo-los com todo 0 nosso
ser, ndo so objetivamente, mas com toda nossa sensibilidade natural. E traziamos
as nossas riquezas: fésseis, nozes, avelas, argila ou uma ave mor (FREINET, 1975,
p. 23).

Pode-se buscar outra série de questdes, pertinentes a Educacdo do Campo e
a realidade agraria brasileira. Porém, para este espag¢o basta como provocacéo ao
dialogo.

CONCLUSOES

Este foi um relato para o exercicio da memoria e registro que pode ilustrar as
recentes transformacgdes da agricultura brasileira (com os limites do tamanho deste
texto), pois, quase tudo que foi narrado néo faz mais parte do presente, salvo raras
excecOes em algumas regioes.

Sao duas fotografias do mesmo lugar (BOLLIGER, 2014), daquele modo de vida
e para onde vai a agricultura brasileira, pois, a recente “(...) espetacular ‘maquina de
producao de riqueza’ em que foi transformada a agropecuaria brasileira” (NAVARRO,
2016, p. 34), tém perdido todos aqueles saberes (como a dobra do milho, hoje se colhe
assim que estiver seco, e planta-se novamente, fazem-se duas safras no mesmo ano),
que foram dispensados e perderam-se no tempo ou permanecem apenas na memdaria
dos mais velhos. Uma outra agricultura se desenhou, com menos pessoas, mais

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 9



exitosa no sentido da producao de riquezas, mas com um processo de erosao cultural
se estabelecendo.

E os elementos da metodologia da aula-passeio desenvolvida e disseminada
por Célestin Freinet como possivel sugestdao a ser adotada também nos cursos
de Educacédo do Campo poderdo brecar esse processo. Por tratar-se de curso de
licenciatura especialmente voltada para egressos de movimentos sociais do campo
e filhos de agricultores entre outros, tal método podera contribuir na aproximacéao e
no sentido na docéncia que os futuros professores poderdo desenvolver em suas
realidades de origem.

Cada vez mais se torna necessario dar sentido a pratica educativa e esta sera
cobrada de forma mais veemente na Educacdo do Campo, seja para dar maior
visibilidade a area ainda em formacdo, seja para responder a demanda que 0s
movimentos sociais e as populacbes do campo encaminham. Aliado ao desafio cada
vez mais estimulante da permanéncia na terra, em tempos que as areas rurais passam
a sofrer decréscimos populacionais, portanto, a aula- passeio, dentre outras técnicas
pedagodgicas conhecidas podera auxiliar o professor nesta empreitada.

Por fim, alerta-se que ao leitor que este breve texto nao intenciona entrar na
seara que muitas vezes tem cerceado a disseminacao de praticas pedagdgicas que
tém dado certo, isto é, aqui ndo se buscou fazer uma defesa de uma em detrimento de
outra, apenas informar e reabrir o dialogo, a partir das quase infinitas possibilidades
que Freinet apresenta em sua vasta obra pratica. Pois, como ele proprio alerta do
perigo das teorias fazedoras de nos: “E certo que em qualquer oficio ha uma técnica
a ser dominada. E & dominada n&o com truques ou sortilégios, mas segundo leis
simples e de bom senso, pois nunca ha contradicao entre ciéncia e técnica, por um
lado, e bom senso e simplicidade, por outro” (FREINET, 2004, p. 12).

A aula-passeio e os cursos de Educagao do Campo, sim, podem se encontrar.
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CAPITULO 10

A CONTRIBUICAO DA CONTACAO DE HISTORIAS
EM TURMA DE PRIMEIRO ANO DO ENSINO

Karolyne Amancio de Paula
Pontificia Universidade Catolica do Parana

Curitiba- Parana

RESUMO: Antigamente a contagao de histérias
era utilizada como forma transmitir a cultura,
com intuito de ndo se apagar com o passar
dos tempos, possibilitando a ressignificacao
de vivéncias. Através da contacao de histérias,
sentimentos
variados causados pelo imaginario do que se
esta ouvindo. O publico infantil, podem vivenciar
sentimentos, desfrutando da oportunidade de
explorar o que esta sendo contado, apreciando
o momento de ludicidade e magia. A contacao
de historias no ambito educacional pode ser um
aliado ao professor para ajudar no processo
de ensino/aprendizado de seus alunos e
conduzindo sua

0 ouvinte pode experimentar

turma a criar, imaginar,
promover o desenvolvimento intelectual, social,
pois visa a comunicacdo com o0 outro € 0
progresso integral. Diante de tais pressupostos,
buscou-se investigar a contribuicdo da contagao
de historias para o desenvolvimento de criancas
de turma de primeiro ano, com idades entre
5 e 6 anos. Em relacdao a literatura infantil,
contacéo de histdrias e o desenvolvimento da
crianca de trés a sete anos buscaram-se como

respaldo tebrico os autores: Abramovich (1995),
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FUNDAMENTAL

Bettelheim (1992); Carvalho (1989); Deldime;
Vermeulen (1999), Radino (2003), Sisto (2005),
Tahan (1974) Zilberman (1991). Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, com a acao dentro de sala
de aula, através de contacao de histérias para
turma de primeiro ano do ensino fundamental.
Diante dos resultados, pode-se verificar que a
contacdo de historias se mostrou importante,
pois auxilia o aluno em seu aprendizado, no
desenvolvimento intelectual, emocional, social,
entre outros.

PALAVRAS-CHAVE: Contacdo de historias.
Aprendizagem. Ludicidade. Criatividade.

ABSTRACT: In the past, storytelling was used
as a way to transmit culture, in order not to
fade with the passing of time, making possible
the resignification of experiences. Through
storytelling, the listener may experience varying
feelings caused by the imagery of what is being
heard. The children’s audience can experience
feelings, enjoying the opportunity to explore what
is being told, enjoying the moment of playfulness
and magic. Storytelling in the educational
setting can be an ally to the teacher to assist in
the teaching / learning process of their students
and lead their class to create, imagine, promote
intellectual and social development as it aims
at communicating with others and progress
integral. In view of such assumptions, we sought
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to investigate the contribution of storytelling to the development of first-grade children
aged 5 to 6 years. In relation to children’s literature, storytelling and the development
of the child from three to seven years, the following authors were used as theoretical
support: Abramovich (1995), Bettelheim (1992); Carvalho (1989); Deldime; Vermeulen
(1999), Radino (2003), Sisto (2005), Tahan (1974) Zilberman (1991). It is a qualitative
research, with the action within the classroom, through storytelling for first year class of
elementary school. Given the results, it can be verified that the storytelling proved to be
important, since it helps the student in his / her learning, in the intellectual, emotional
and social development, among others.

KEY WORDS: Storytelling. Learning. Playfulness. Creativity.

11 INTRODUCAO

A sala de aula proporcionou o primeiro contato com a contacédo de historias,
em atividades direcionadas para turma de alfabetizacédo, primeiro ano do ensino
fundamental. Deste modo, buscaram-se informacgdes da literatura infantil, o narrador
e seu ouvinte, de que forma contar histérias para criancas, trabalhando aspectos
emocionais, ludico e criatividade do individuo.

Segundo Abramovich (1995, p. 16), “as histérias s&o importantes para a formacéo
de qualquer crianga, € necessario ouvir muitas historias. Escuta-las, leva o inicio da
aprendizagem para ser um leitor de descobertas e compreensao do mundo”.

Sao através das historias que se descobrem outros mundos, tempos, lugares.
E concordando com Abramovich (1995), ouvindo-as podem-se experimentar varios
sentimentos como: alegria, tranquilidade, bem-estar, ou sentimentos contrarios como
a tristeza, tudo provocado pelo imaginario da histéria que esta sendo contada.

A contacdo de historias encanta criancas, adultos, fazendo a fantasia, a
imaginagcédo tomar conta do momento em que se tornam ouvintes de histérias, mitos,
contos de fadas, historias regionais, para seu enriquecimento cultural.

O autor Bettelheim assevera (1992 p. 348), “as historias, os contos sdao como
espelhos magicos, que refletem aspectos do mundo interior e exterior do ouvinte”.
Levando o individuo a uma transformacédo de atitudes, valores, conhecimentos. Faz
com que o ouvinte fique curioso, responda questdes e solucione problemas, ajudando
e mostrando diferentes formas para a solugéo de cada dificuldade.

Com base nestas informacdes levantou-se o seguinte questionamento: Qual a
contribuicdo da contacéo de histérias para o desenvolvimento de criancas de 5 a 6
anos de turma do primeiro ano ensino fundamental?

Para esta pesquisa foi imprescindivel pesquisar o tema escolhido, aprofundar
conhecimentos sobre a contagéo de histoérias, principalmente no ambito educacional
por onde percorre a pesquisa, além do desenvolvimento da crianca nesta fase escolar.

Com o intuito de complementar o objetivo geral, a pesquisadora propds um
objetivo especifico de verificar a contribuicao da contacao de histérias no processo de

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 10




aprendizagem dos alunos, baseado na oralidade.

Nesta perspectiva, corrobora Bettelheim (1992), a criancga, ao escutar os contos,
faz suas proprias averiguacdes, tendo a oportunidade de vivenciar momentos de
magia, pois a literatura apresenta para a crianca liberdade de escolher e rejeitar, de
participar e explorar o que lhe é contado.

Arelacéo social que a contagao de historias desenvolve, empreende ao professor
a capacidade de resgatar o repertorio de historias que as criangcas ouvem em casa ou
em ambientes que frequentam, obtendo fontes de informacgdes, trazendo a cultura, as
emocdes, 0 aspecto afetivo, social, contribuindo para que o aluno aprenda através de
seu universo cultural.

O ato de contar historias infantis conduz o aluno a conviver com os livros de
uma forma divertida, a criangca comeca a gostar de livros ndo por obrigacdo, mas
pelo encantamento que as histérias suscitam, desenvolvendo habitos da leitura e
promovendo consequentemente a facilidade na escrita.

Por sua vez, o autor Sisto (2005, p.20), contribui: “[...] depois vai ficar ecoando
através do tempo aquelas histérias ou partes que sao valiosas, belas e memoraveis.
Vai dar vontade de conferir nos livros aquela histéria que fez nossos olhos enluarados
piscarem num brilho renovador.”

Contar historias infantis no ambito escolar € uma forma do professor conduzir o
aluno a criar, imaginar, brincar, e até capacitar aspectos que o aluno necessita, para
gue ocorra seu desenvolvimento e aprendizagem.

Sendo assim, para Radino (2003, p.118):

[...] os educadores tém a tarefa de cuidar da crianca em sua integridade fisica,
emocional e social. A escola ndo se restringe a transmissao de conhecimento.
O conto de fadas nao é o unico, mas pode ser um importante instrumento de
trabalho, auxiliando a crianca a lidar com a ansiedade que esta vivendo e a superar
obstaculos, favorecendo o desenvolvimento de sua personalidade.

Para a crianga é necessario que o professor entenda e ajude a ultrapassar todas
as angustias, medos, duvidas, e isto pode acontecer através de uma contacdo de
historia, de uma releitura de obras infantis que acalma e faz imaginario fluir.

2 | REFERENCIAL TEORICO

2.1 Literatura Infantil

Segundo Carvalho (1989. p. 75), “a literatura infantil iniciou-se no século XVII
com Perrault e Comenius, que buscaram colocar em suas obras conteudos destinados
a criangas, separando livros de adultos e criangas”. Antes de Perrault e Comenius, a
crianga tinha acesso somente a livros destinados para o adulto, os assuntos e palavras
n&o tinham relagao o ludico.
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No século XVIII, as obras continuaram nos mesmos moldes do século anterior,
mas o ensino era separado de criangas da aristocracia, burguesia e ensino do povo. As
criangas da burguesia e aristocracia, eram as que 0s pais detinham poder e dinheiro,
tinham um melhor acesso aos livros, escola e alfabetizacao.

De acordo com Carvalho (1989, p. 77-78), “Perrault foi o precursor dos contos de
fada, no mesmo século surge Fénelon” autor que tinha como objetivo instruir, educar,
criou fabulas para formar o carater de seu discipulo, conseguindo resultados positivos.

as primeiras obras publicadas visando ao publico infantil apareceram no mercado
livreiro na primeira metade do século XVIII. Antes disto, apenas durante o classicismo
francés, no século XVII, foram escritas histérias que vieram a ser englobada como
literatura também apropriada a infancia: as Fabulas, de La Fontaine, editadas entre
1668 e 1694, As aventuras de Telémaco, de Fénelon, lancadas posturalmente, em
1717, e os contos da maméae gansa, cujo titulo original era histérias ou narrativas
do tempo passado com moralidade, que Charles Perrault publicou em 1697.
(ZILBERMAN 1991. p.15)

A literatura infantil acaba sendo vista como mercadoria e adquirida somente por
aqueles que detém algum conhecimento, os que passavam por uma escola.

Tomada pelos autores com obras que levavam a crianga a se comportar com
os padrbes que os adultos impunham, ndo eram obras de aventura, lazer e sim de
formacé&o educacional.

De acordo com Carvalho (1989, p.104), “o século XIX, vem reabilitar a fantasia e
restabelecer o clima para o retorno dos contos de fadas”.

Em 1811 os irmaos Grimm publicam seu primeiro livro de lendas, em 1812
marcam o estudo do folclore na Europa e em 1815 o segundo livro de contos, que com
espirito roméantico, com histérias vivas de fontes folcléricas, onde se destaca os contos
maravilhosos.

Alguns autores como Collodi que escreveu Pinocchio obra da literatura italiana,
Lewis Carrol conhecido como Pastor Dodgson criando a obra Alice no pais das
maravilhas, Barrie escocés com sua obra Peter Pan entre outros ficaram consagrados
nos séculos XIX a XX.

Segundo a autora Zilberman (1991, p. 23), “No Brasil, a literatura voltada para
criangas, veio a ser produzida quase que no século XX, embora no século XIX, ocorria
de aparecer algumas obras destinadas as criangas”.

Em 1808 com a implantacdo da Imprensa Régia no Brasil, comecgou-se a publicar
algumas obras para criangcas, muitas eram tradug¢des de livros de autores de fora
do pais. Nao havia ainda aqui no Brasil autores que escrevessem somente para as
criancgas, as grandes obras de autores da Europa eram traduzidas para as criancas
brasileiras.

Segundo Carvalho (1989, p.128), “Em 1894 Alberto Pimentel publica contos da
carochinha que é uma coletdnea de 40 contos populares, traduzidos e adaptados”.

De acordo com Zilberman (1991, p.31), “Pimentel inaugura a colecao Biblioteca
Infantil Quaresma que, ao longo dos varios titulos, vai fazendo circular, entre a infancia
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brasileira, as velhas histérias de Perrault, Grimm e Andersen”.

Em 1896 Pimentel publica Histérias da Baratinha, prosseguindo o precursor da
literatura infantil no Brasil.

Com o inicio da Republica, o Brasil estava se modernizando, propiciando o
aparecimento da Literatura Infantil, e muitas outras publicacbes como as revistas
femininas, os romances, o material escolar.

Segundo Zilberman (1991), no ano de 1905 lancou-se a revista infantil O Tico—
Tico, foi uma revista de grande venda e sucesso, pois ficou um tempo no mercado
editorial, na qual mostrava a construgdo do imaginario infantil nacional, algo que os
autores nao exploravam muito.

Esperava-se que a escola valorizasse o habito da leitura para formar cidadaos a
curto, médio e longo prazo, mas existia a auséncia de material de leitura e de livros para
a infancia brasileira. Foi entdo que os intelectuais, professores, jornalistas comeg¢aram
a produzir livros infantis, sendo esta uma tarefa patriotica.

A partir dos anos 40 os livros infantis foram mudados com histérias nacionalistas,
em que o Brasil era o protagonista, a fantasia foi deixada de lado para colocar o
nacionalismo em cada histoéria.

Os grandes acontecimentos da literatura infantil, segundo Coelho (1991) giraram
em torno das histérias em quadrinhos e o teatro infantil, na qual se langou Ziraldo com
a publicacao do Pereré, onde satiriza os herois, e Mauricio de Souza com a criacéo da
Turma da Ménica e varios personagens.

2.2 O Contador de histérias e a crianca

Segundo Radino (2003), para se contar uma historia, deve haver uma cumplicidade
entre o narrador e a crianca, compartilhando experiéncias, permeando a confianca
mutua. Para que ocorra esta confianca, o narrador tera que conquistar seu ouvinte e
vice-versa.

Na perspectiva de Bettelheim (1980 apud RADINO 2003, p.217), a “magia do
conto de fadas encontra-se em seu ato de contar. Quando um pai ou uma mae comeca
a contar uma historia para seu filho, inicialmente partem de algum conto que lhe fora
significativo na infancia”.

E com a magia da histdria inicia um enlago entre pai e filho, aluno e professor,
e a crianca aprende a reconhecer-se na histéria, ou resgatar as histérias da infancia.

um professor também pode compartilhar dessa experiéncia com seus alunos,
diferentemente de um pai ou uma méae. Compartilhar um conto de fadas significa
deixa-lo fluir. Enquanto flui a fantasia, o adulto pode derivar seu prazer da satisfacao
da crianca; enquanto alguma coisa sobre si mesma, o prazer do adulto ao contar
histérias pode derivar do fato da crianca experimentar um subito choque de

reconhecimento. Deixar o conto fluir, significa possibilitar que o professor e o adulto
experimentem emocdes novas, sem se deixar dominar. (RADINO 2003, p.218)

Ler e interpretar um conto demonstra para a criangca que ela ndo esta sozinha
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em suas emog¢des, mas que pertencem aos sentimentos humanos e que podem ser
controladas, ingressando em um mundo social e cultural, levando a superar todos
os medos, angustias, através das historias e contos construir seus conhecimentos,
ajudando em seu desenvolvimento integral.

As historias fazem com as criancas e adultos aprendam e reconhecam os
sentimentos, as emocodes através da fantasia, da imaginagao, do ludico. Para que
ocorra 0 desenvolvimento do individuo, € necessario que o contador de historias
saiba interpretar o que é melhor para seus alunos, saiba qual histéria € 0 momento
adequando para conta-la.

Para Busatto (2003, p. 8): “ao trazermos para a sala de aula, histérias de outros
povos, n&o estamos apenas contribuindo para que a diversidade cultural se torne um
fato, mas também apresentando a crianca a oportunidade de conhecer aquele povo
através do olhar poético”.

O contador de histérias cria imagens, empresta seu corpo, sua voz e seus afetos
ao que narra, causando em cada individuo sensacdes, emocdes e aprendizagens
diferentes.

E um momento lidico que o contador deixa que a histéria passe pela mente do
observador, conduzindo a varios momentos, e assim desprendendo o individuo da
realidade em que esté inserida para viver algo novo, fantastico.

Busatto (2003) assevera, 0 narrador deve contar as historias que mais gosta,
pois se contar uma historia que néo gosta, ndo podera passar sentimento nenhum
para seus ouvintes, tornando-se algo enfadonho, sem contetdo e sem sentimento.

O contador de histérias, nao apenas transmite um conteudo da histéria, mas
promove o encontro do ouvinte com a leitura, possibilitando o ouvinte desenvolver o
prazer e o valor de um livro, pois o contador mexe com o inconsciente das pessoas e
do proprio narrador.

Por sua vez, Sandroni; Machado (1987, p. 48): “para a histéria [...] enriquecer
a vida da crianca, esta deve estimular a imaginacédo, ajudando a desenvolver seu
intelecto e a tornar claras suas emocgodes, relacionando também as ansiedades e
aspiracoes”.

De acordo com Tahan (1974), uma boa histéria infantil ndo € uma obra elaborada
por criangas, no universo infantil, mas de uma inteligéncia ja criada e crescida. O autor
sabe o0 que deve conter para que se tenha uma narrativa de qualidade, para o publico
infantil.

Para isso o professor e 0s pais precisam estar atentos as obras que promovam
nas criangas o gostar de historias.

Na perspectiva de Bettelheim (1992), sentimentos e emocbes podem ser
vivenciados pelo ouvinte e reconhecidos nas histdérias como o medo da rejeicao
€ trabalhado na obra Jo&do e Maria, a rivalidade entre as irmas em Cinderela e a
separacao entre criangas e os pais em Rapunzel e O Patinho Feio.

Alguns classicos trazem em seus enredos histérias que servem como apoio para
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ser trabalhados os medos, traumas, com os alunos.

Bettelheim (1992), relata que as histérias antigamente tinham propésitos de
ditar padrbes da sociedade, como deveria ser o comportamento das pessoas através
das histérias. As mocgas deveriam encontrar um principe como na histéria da Bela
Adormecida e Cinderela, e as que eram desobedientes aos pais, era contado a histéria
de Chapeuzinho Vermelho.

Estas histérias tinham um carater moral na sociedade rural do século XVII, onde
camponesas nao deviam andar sozinhas e serviam para instruir mais que divertir.

Portanto, hoje a leitura desse tipo de contos, permite que o contador de histéria
ajude na formacéo de alunos leitores e criticos, pois a vida cotidiana das pessoas esta
implicita nos contos escritos pelos autores desta época.

Nesse sentido, o professor deve fazer um planejamento para as criangcas que
ndo gostam de histérias, pois muitas delas ndo tém este contato diario com os livros.
Para isto € necessario o professor compromissado com o desenvolvimento de seus
alunos, com a aprendizagem e com a construcéo de identidade de cada um.

Contar histérias nao é algo impossivel e se o professor quiser, por meio de suas
aulas promover um contato com o fluir das histérias, sendo necessario entusiasmo,
espaco e um livro. De acordo com Abramovich (1995, p.18) “para contar uma historia,
seja qual for, € bom saber como se faz, afinal nela se descobrem palavras novas,
se entra em contato com a musica e com a sonoridade das frases, dos nomes”. Ao
contar histérias, o contador necessita estar familiarizado com o que conta, por isso é
importante ja ter lido e preparado sua narracao, para transmitir confianca na hora de
contar.

E necessario criar um clima de envolvimento entre o narrador e seu publico, que
saiba dar tempo para que o ouvinte imagine o que ocorre na historia, ndo se atendo a
muitos detalhes, pois foge do foco da histdria.

O contador deve saber usar sua voz, para que nao fale baixo, sabendo mudar
a voz quando mudar de personagem, para que a historia ndao fique monétona e sem
sentido.

No momento da contac&o de histérias, o narrador deve saber como cativar o0s
ouvintes para que prestem atencédo desde o comeco.

Segundo Sisto (2005) um contador de historias é também um agente de sua lingua.
Por isso € necessario ter clareza da linguagem, corrigindo os vicios e preservando a
literalidade do texto.

A emocao deve ser o principal elemento na hora da contacao de histoérias, saber
interpretar o que esta se falando, para nao ficar algo sem sentido para o ouvinte.

Por sua vez, Sisto (2005) o contador deve conhecer as partes de um texto como
a introducéo, o desenvolvimento, climax, desfecho. E a historia deve ser adequada a
idade do ouvinte, para que entenda as palavras e seus significados.

O corpo do contador também fala, e de acordo com Sisto (2005, p.48,49), existem
trés tipos de gestos como: “o ilustrativo, que visa concretizar o objeto que se refere, por

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 10




exemplo, desenhar com as méos o formato de algum objeto. Os gestos enfaticos sdo
para reforcar o que estamos dizendo, sdo mais inconscientes, e 0s gestos sintéticos
que sao simbolicos”.

O olhar € importante na contagao de histérias, pois o contador deve olhar para
seu publico criando um vinculo.

O ritmo deve fazer parte da histéria no momento em que o contador abre a boca,
deve ter um ritmo na fala, saber a hora de respirar, de dar um tempo para o ouvinte
imaginar o que esta ocorrendo na historia.

O clima deve ser diferenciado em toda a histéria, ndo deixando algo repetitivo e
sem vida. O contador deve saber a sequéncia da historia a ser contada, sem precisar
ser decorada, para ter possibilidade de fazer recortes e moldar a historia, tornando
possivel de ser contado.

O local onde sera usado para a contagdo de histérias, deve ser preparado,
tornando-se acolhedor e criando um clima para que a historia tenha mais vida. O livro
deve ser mostrado ao final da contagao para que o ouvinte tenha referéncia de onde
foi tirada a historia.

Nessa perspectiva Sisto(2005, p.118) “o contador de historias deve dominar
alguns elementos como: emocao, texto, adequacéo, corpo, voz, olhar, espontaneidade
e naturalidade, ritmo, clima, memoria, credibilidade, pausas e siléncio e o elemento
estético”.

Se o contador dominar estes elementos a contacao de histoérias levara o ouvinte
a um grande prazer de escutar as histérias.

E necessaria a preocupacéo como escolher o texto de acordo com idade, publico
e local. Para Sisto (2005, p. 120) para se escolher e necessario: “paixéo; conflito
instigante; personagens bem delineados; estrutura narrativa bem armada; linguagem
bem construida; duracéo entre cinco e dez minutos; apresentar possibilidades de
interpretacéo nas entrelinhas”.

O contador deve apresentar de forma clara a historia, transpondo da linguagem
escrita para a linguagem oral cativando o ouvinte a querer escutar varias histérias.

O narrador tem uma diversidade de géneros para escolher e contar para seus
ouvintes, pois as histérias muitas vezes tém final feliz, outras que um final inesperado
ou podem ser tristes, depende muito do que esta sendo contado para as pessoas.

Para Radino (2003) as narrativas mais conhecidas que sdo contadas para
criangas: 0s contos, os mitos e os contos maravilhosos.

Entre as citadas anteriormente as fabulas também €& uma forma de narrativa,
para a autora Carvalho (1989, p. 42):

fabula € uma pequena narracdo de acontecimentos ficticios, que tem dupla
finalidade: instruir e divertir. Pequena composicdo que encerra sempre grande

filosofia. Pode ser em prosa ou em verso, escondendo sempre uma verdade moral
[...] representada por animais e homens.

As fabulas tém sempre o intuito de educar, com um fundo moral passa para o
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leitor algo para seu aprendizado.

Radino (2003) aborda que o conto e o mito tém o final diferente, pois nos contos
o final é caracterizado feliz, os personagens terminam bem, € um final alegre. E nos
mitos acontece finais tristes e muitas vezes dificeis para a crianca compreender e
amadurecer 0 que é passado, pois podem ser distantes da realidade vivida pela
crianca.

Os contos maravilhosos sdo muitas vezes cheios de animais, objetos quem
falam e fazem parte do enredo. Para a crianca € algo totalmente diferente a realidade
e convida o ouvinte a entrar no mundo magico da imaginacao de que tudo tem vida.

A poesia é também um género para ser lido e trabalhado com as criancas. Uma
poesia infantil deve ser bela, surpreendente, divertida, prazerosa para se ler e escutar.
A autora Abramovich (1995, p.67) cita que:

ha poetas que brincam com as palavras dum modo gostosissimo de a crianga
ouvir e ler. Lidam com toda ludicidade verbal, sonora, as vezes musical, as vezes
engragada, no jeito como véo juntando palavras, fazendo com que se movam
pela pagina quase uma cantiga, e ao mesmo tempo jogando com os significados
diferentes que uma mesma palavra possui.

As historias, fabulas, contos, mitos, contos maravilhosos, poesias sao criagcdes
que trabalham com o imaginario dos ouvintes, podendo trabalhar com o ludico, o
simbolismo, aspectos que nunca foram trabalhados antes.

2.3 O desenvolvimento da crianca na idade de 3 a 7 anos

Estudando os autores Deldime; Vermeulen (1999), no periodo de trés a sete
anos, a crianga tem uma necessidade imensa de movimentar-se e coordenar-se cada
vez mais. Esta busca de querer mover, ter liberdade de se deslocar, ajuda a crianca
em seu crescimento e desenvolvimento motor

Nesta idade, a imaginacdo é o impulso que predomina, o raciocinio instintivo
faz com que a crianga represente, crie e invente. De acordo com Deldime; Vermeulen
(1999, p.108.), “aos quatro anos ele tem espirito fantasista e imaginacao impulsiva”.

O egocentrismo é dominante neste periodo, pois a crianga imagina-se como o
centro de tudo, acha que tudo estd em seu favor e beneficio. Para a crianca é muito
dificil emprestar seus brinquedos para outra crian¢a, a parte de dividir o que tem com
0 préximo, quase nunca ocorre.

As brincadeiras na maioria das vezes sao de imitar, como os adultos agem, ou
seja, eles brincam de professores, bombeiros, motoristas, tudo igualmente o trabalho
de um adulto. Este tipo de brincadeira € chamado de jogos de ficcéo.

Os jogos de recepcéo ocorrem quando € contada uma historia para a crianga e
ela olha as imagens no livro identificando o que est4 sendo contado.

Nos jogos de construgao, a crian¢a sente mais alegria nos resultados do que na
propria brincadeira, na construcéo, seja de jogos, desenhos, dando énfase maior no

resultado final.
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Nesta idade a crianga ndo gosta da imobilidade, que muitas vezes é imposta
em sala de aula, a crianca sente necessidade de movimentar-se acontecendo
progressivamente a motricidade, a lateralidade e todo seu desenvolvimento motor.

A expressdo grafica tenta representar figuras reais, os desenhos tornam-
se poucos estruturados, ou tém auséncia de elementos como a falta de um pé, ou
elementos em excesso como varios dedos do pé.

Para Deldime; Vermeulen (1999, p. 81.), “entre 3 a 7 anos, a crianga se esforca
para representar objetos reais, figuras reconheciveis, mas os resultados que obtém
sé&o muito inferiores a suas inteng¢des.”

A crianca tem facilidade na percep¢ao de objetos obtendo um desenvolvimento
nesta area, um exemplo é um livro que a crianga gosta, ela sabe todas as falas, sabe
relacionar a figura mostrada com a fala, e se o contador da historia mudar as palavras
ao ler o livro ou pular paginas, a crianga percebe rapidamente que a histéria ndo é
daquela forma, com aquelas palavras ou que faltam mostrar figuras.

No pensamento da crianga de 3 a 7 anos néo ha uma sequéncia cronolégica em
relacao a tempo, podem até diferenciar o ontem, hoje e amanha, mas nao conseguem
conceituar sobre o assunto.

31 METODOLOGIA

O presente trabalho utilizou a investigacdo qualitativa como um fio condutor,
concordando com Bogdan; Biklen (1994, p.48), “A investigacdo qualitativa é descritiva.
Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e nédo de numeros. Os
resultados escritos da investigacao contém citacdes feitas com base nos dados para
ilustrar e substanciar a apresentacao.”

Com a pesquisa acdo na modalidade participante, a propria pesquisadora
desempenhou o papel dentro da pesquisa, pois elaborou os instrumentos de coleta
de dados como contacdo de historias e a observacdo da turma no desenvolvimento
do mesmo.

Para Gil (1999, p.47), “a pesquisa participante se caracteriza pelo envolvimento
dos pesquisadores e dos pesquisados no processo de pesquisa’.

A pesquisa foi efetuada em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Sao
José dos Pinhais, com uma turma de 25 alunos de primeiro ano do ensino fundamental.

As contacbes de histérias ocorreram nos dias 7 e 8 de abril de 2015, com o
objetivo de verificar a contribuicdo da contacéo de histérias no desenvolvimento dos
alunos da turma de alfabetizacdo, baseados na oralidade, tentando estabelecer o
mundo da fantasia da crianca com a realidade contida na literatura infantil, visando
despertar o interesse da crianca por historias infantis.

O primeiro dia de contacao de histoéria, dia 7 de abril de 2015, periodo da tarde,
iniciando a contagao a partir das 13h30min. Neste dia comparecem em sala 21 alunos

117

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 10



sendo 12 meninos e 9 meninas. A historia era Pindquio e o recurso que utilizou foi 0
flanelografo e figuras da histéria.

Iniciou-se perguntado se alguém conhecia a historia do Pin6quio e obteve-se
como resposta que poucos a conheciam. Comecgou-se a contagao dispondo as figuras
retiradas do livro de histéria no utilizando como recurso o flanelégrafo.

Ao término da historia, foi conversado com eles para saber se tinham gostado. As
perguntas dos alunos voltaram-se mais sobre os personagens. Foi falado com todos
sobre a obediéncia aos pais, professores, comentando sobre a mentira, pois a histéria
relata sobre este assunto.

Pode-se perceber que a maioria das criangas gostou e entendeu a mensagem,
até comentaram sobre o fato de mentir, pois ja havia sido trabalhado com os alunos
este aspecto.

De acordo com Abramovich (1995, p. 147), “E também pode haver ocasides em
qgue se troquem opinides [...] E constatar que cada um pode ter amado ou detestado
0 mesmo livro, por razées mui diferentes [...]"

Dando continuidade, as ideias da autora:

ou, através dos olhos do colega, se deter em aspectos que n&o havia notado se
dado conta... E talvez por isso mudar de opiniao (em relacdo a uma parte, a uma
personagem, paragrafo/capitulo, ou até em relacao ao todo...). Mas, de qualquer
modo, a classe ou 0 grupo que estiver trocando apreciacdes perceber que néo ha
necessidade de haver unanimidade de opini&o... Mais importante € aprender a
respeitar 0s pontos de vista dos outros diferentes dos seus ou os diversos jeitos de
ler, de perceber, de valorizar ou de nao ligar.

E esta troca de opinido entre os alunos em sala pode-se perceber que aprenderam
através da historia sobre a obediéncia, compreendendo e relacionando até mesmo com
outra situacéo passada pela turma em outro contexto, mas com a mesma tematica.

A segunda contagdo de historias ocorreu no dia 8 de abril de 2015, neste dia a
historia escolhida foi dos trés porquinhos e o recurso foi o teatro, utilizando o fantoche
de papel e palito de churrasco.

Ao iniciar a contacao de historia, as 15 h:50 min, o siléncio e a atencao foram
envolvendo-os e obteve-se cooperacao de todos no desenrolar desta atividade. Durou
em média 15 minutos, e ao terminar a historia eles mesmos queriam ir até o painel
e contar a historia que tinham acabado de escutar, Pode—se identificar que a histéria
faz a criancga brincar com a imaginacgéo, entrar no personagem, eles contaram juntos
a histbria, pois cada um segurou um fantoche e foram falando ao mesmo tempo. Isto
€ uma forma de socializar o aluno com a turma, pois puderam aprender de forma
divertida.

De acordo com Reyzabal(1999 apud RADINO 2003, p.36): “[...] a crianca faz parte
dessa transmissao cultural de valores, costumes, normas e interditos. Por intermédio
das cantigas de ninar, das brincadeiras de roda, dos contos de fadas, a crianca vai,
aos poucos, tornando-se um ser simbdlico, social e cultural”.

Como foi citado é importante este contato da crianca com a fantasia e ao mesmo
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tempo com os amigos, uma forma de socializar-se, de trocar culturas e conhecimentos,
de interagir com o outro.
De acordo com Abramovich (1995, p. 138):
“[...] é s6 estarmos atentos ao N0sso processo pessoal, as nossas relacées com os
aoutros e com o mundo, a nossa memaria e aos N0SSOS projetos, para compreender
que a fantasia € uma das formas de ler, de perceber, de detalhar, de raciocinar, de
sentir... o quanto a realidade é um impulsionar (e dos bons!!!) para desencadear
nossas fantasias|...]”.
E com a vivéncia da historia a turma pode perceber a importéncia da socializagéo,
solidariedade, o respeito a individualidade do outro.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa, buscou investigar a contribuicdo da contacéo de historias
para o desenvolvimento de criancas de 5 a 6 anos de turma primeiro ano do ensino
fundamental.

Através da pesquisa acéo, verificou-se que a contacao de historias desenvolve
a area intelectual da crianca, a imaginagao, o animismo e a resolucéo de problemas
através do que lhe é contado.

A contacdo de historias auxilia no desenvolvimento da memoria, nas inter-
relacdes, na sua capacidade de socializagcdo, no contato com culturas diferentes,
descobrindo sua identidade.

Notou-se que a crianga também é transmissora de costumes e valores, por
intermédio das literaturas, contos, histérias, cantigas e brincadeiras, mostrando ser
social e cultural.

Culturas diferentes no sentido de que a crianca passa a ter contato com autores
de outros paises e que em longinquos tempos ja havia a preocupagdo com a crianga
ser crianga, viver seu tempo de infancia, desenvolvendo sua imaginagéao, criatividade.

Ao escutar histérias, a crianca que esta no processo de aprendizagem consegue
obter melhor resultado, pois oportuniza a realiza¢ao atividades de leitura e escrita com
mais qualidade.

A contagdo de historias de literatura infantil busca ressignificar o processo da
leitura e escrita no cotidiano escolar.

Ao ouvir histérias, torna-se uma atividade que possibilita ao aluno o
desenvolvimento dos aspectos sociais, afetivos, cognitivos e culturais.

Os resultados foram muito gratificantes, pois, a contacéo de histérias contribui
para o desenvolvimento integral do aluno, nas suas representacdes e associa¢oes de
histérias com a realidade.
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CAPITULO 11

A TEORIA DA APRENDIZAGEM MEDIADA DE REUVEN
FEUERSTEIN: UMA PROPOSTA DE METODO DE
ENSINO PARA OS “CONCEITOS MATEMATICOS DE
RAZAO E PROPORCAQ” UTILIZANDO PROPORCAO
AUREA COMO FERRAMENTA DIDATICA
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RESUMO: Apesar dos babilénios (2000 a. C.)
terem aproximacdes para o numero irracional
Pi, n&o existe absolutamente qualquer evidéncia
matematica de que eles tinham conhecimento
sobre a Razdo Aurea. Mas, esperamos que
os discentes ja tenham se apropriado dos
conceitos dos varios tipos de numeros que lhes
sao ensinados desde o ensino fundamental,
como 0S humeros: naturais, inteiros, racionais,
irracionais e reais. Utilizamos a Metodologia da
aprendizagemmediadora,de ReuvenFeuerstein,
como processo de aprendizagem do conceito
matematico de Raz&o e proporgéo fazendo o uso
da Proporcéo Aurea como instrumento didatico.
Com a Teoria da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, estabelecemos o mediador como
o protagonista no desenvolvimento cognitivo
das atividades pedagogicas concretas partindo
de suas experiéncias de vida, algumas

das atividades foram utilizados materiais
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didaticos como: Régua de 30cm, lapis comum,
calculadora, objetos contidos em Sala de
Aula. O trabalho de pesquisa foi realizado na
cidade de Manacapuru-AM no IFAM Campus
Avancado Manacapuru com os alunos da turma
do Curso Técnico Subsequente em informatica,
um dos resultado relevante foi a comprovacao
das seguintes competéncias alcancadas pela
aprendizagem mediada: Intencionalidade e
reciprocidade, Transcendéncia, Significado,
Auto regulagao e controle do comportamento,
Compartilhamento, Individuacéo e
diferenciacdo psicologica, Comportamento de
busca, planificacdo e realizacdo de objetivos,
Desafio, busca da novidade e da complexidade,
Auto-modificagcdo, Escolha de uma alternativa
otimista, Sentimento de pertencer. Contudo,
nosso objetivo foi alcancado, a metodologia
que adotamos para o desenvolvimento da
nossa pesquisa foi satisfatéria, aprendizagem
mediadora, de Reuven Feuerstein, proporcionou
uma aprendizagem significativa dos discentes.
PALAVRAS-CHAVE: comportamento,
educacao, perspectiva, competéncia

11 INTRODUCAO

No ensino médio espera-se que 0S
discentes jatenham se apropriado dos conceitos
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dos varios tipos de numeros que lhes s&o ensinados no ensino fundamental, tais como,
0S numeros: naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais. Sabe-se que de modo
geral no ensino fundamental os campos numéricos dos naturais, inteiros e racionais
sao amplamente ensinos e discutidos, enquanto os irracionais sao trabalhados apenas
de forma superficial ao longo da 5% a 92 ano.

Observou-se que os numeros irracionais sédo tratados com viés empirico e
simplificado, o que descaracteriza aspectos essenciais que permitiriam aos discentes
entenderem a natureza semantica desses numeros. Exemplos de aspecto semantico
do numero fi, , através da Proporcéo Aurea, por exemplo foi o dado na idade média,
na funcdo das artes plasticas de adornar, enfeitar, embelezar mosteiros, igrejas e
castelos. E até mesmo hoje, no mundo contemporaneo, na fungao das artes plasticas
tem enfoque nas varias perspectivas da condicdo humana, como nas construcoes
de: a) Prédios, Casas, Monumentos, Igrejas. Inspirados na silhueta da mulher,
do arquiteto Oscar Niemeyer; b) Artefatos tecnoldgicas para o dia-a-dia, como
smartphone, tablet, os varios tipos de televisores, (Ultra)(Note)(Net)books. Segundo
Contador (2007), “Os pintores e arquitetos modernos redescobriram as magias da
Proporgdo Aurea, intuitivamente sabemos que objetos com esta proporcdo sdo mais
agradaveis esteticamente, e assim ela continua, mesmo sem percebermos, presente
em incontaveis obras de arte e obras da construgéo civil’. Devido ao viés dado ao
processo de ensino-aprendizagem dos numeros irracionais no ensino fundamental
percebe-se a necessidade de uma proposta metodoldgica de aprendizagem mais
condizente com o real desafio do conceito de numeros irracionais. Assim, propde a
Teoria Experiéncia de Aprendizagem Mediada, de Reuven Feuerstein, como uma
Metodologia de Ensino para razao e propor¢ao utilizando o numero irracional fi, como
recurso. Desta forma verifica-se que Feuerstein propde o conceito de mediar como
sendo a necessidade de possibilitar e potencializar a constru¢ao do conhecimento pelo
mediado. Significa estar consciente de que néao se transmite conhecimento, mas esta
intencionalmente entre o objeto de conhecimento e o discente de forma a modificar,
alterar, organizar, enfatizar, transformar os estimulos provenientes desse objeto a fim
de que o mediado construa sua propria aprendizagem, que o mediado aprenda por si
so. (MEIER; GARCIA, 2007).

Assim, pergunta-se: “Em que medida a Teoria da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, de Reuven Feuerstein, como uma Metodologia de Ensino do numero
irracional fi, dado pelo conceito matematico de Proporcdo Aurea, pode ser eficaz
nesse proposito?”.
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2| MATERIAL E METODOS

2.1 Método

Utilizamos a Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, de Reuven
Feuerstein, como uma Metodologia de Ensino. Em relacéo a Teoria da Experiéncia
de Aprendizagem Mediada que estabelece o mediador humano como o protagonista
no desenvolvimento cognitivo das atividades pedagdgicas concretas partindo de suas
préprias experiéncias de vida e desenvolvendo, a partir dessas experiéncias proprias,
novos saberes e conceitos matematicos. Apresentamos o conceito de propor¢ao aurea,
utilizando a arte renascentista e os objetos eletrénicos do mundo contemporaneo e do
entorno dos discentes como processo de intermediagao no processo de aprendizagem:
[1° momento ] Pré-teste (sondagem) — verificagdo dos conceitos a priori de razéo
(divisao) e proporcao (comparagao entre razdes), através de atividades pedagogicas
pratica relacionadas as realizagdes de medidas das caracteristicas dos artefatos:
carteira, altura dos discentes.

Acompanhamento das realiza¢gdes das medidas, confrontando, comparando,
diferenciando, questionando os resultados encontrados pelos discentes; [3° momento]
Discussao dos resultados com todos das medidas realizadas pelos discentes no pré-
teste; [4° momento] Aula expositiva sobre razao e proporgcao; [5° momento] Exercicios
escritos sobre razao e proporcédo; [6° momento] Contextualizacdo, através de video
do “Pato Donald - Propor¢ao Aurea”, dos conceitos matematicos de Proporcéao Aurea;
[7° momento] Oficina sobre Proporgao Aurea usando réguas, fita métrica, calculadora,
bloco de anotacéo, borracha; [8° momento] Ap6s terem colhido as medidas faciais
e corporais dos colegas, calcularam as Proporcdes Aureas através das medidas
a face dos seus colegas; [9° momento] Discussédo dos resultados com todos das
medidas realizadas pelos discentes nas realizacbes das medidas faciais e corporais
dos colegas; [10° momento] Aula expositiva sobre Proporcdes Aureas; [11° momento]
Exercicios escritos sobre Proporgbes Aureas; [12° momento] Pés-teste (verificacdo
da mudanca cognitiva) — Verificagdo do conceito matematico Proporcdo Aurea em
cinco objetos contidos em sala de aula. [13° momento] Discussao dos resultados com
todos das medidas realizadas pelos discentes nas realiza¢cées das medidas; dos cinco
objetos contidos em sala de aula.

2.2 Material

Régua de 30cm, lapis comum, calculadora, caderno de anotagdes, objetos
contidos em Sala de Aula.
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31 RESULTADOS E DISCUSSAO

O trabalho de pesquisa foi realizado na cidade de Manacapuru no IFAM Campus
Avancado Manacapuru com os alunos da turma do Curso Técnico Subsequente
em informatica em atividades pedagobgicas com material concreto planejado e com
outros contidos no préprio ambiente de ensino dos discentes no referido Campus. Um
resultado relevante foi a comprovacao das seguintes competéncias alcangadas pela
EAM:

Intencionalidade e reciprocidade — através da intencionalidade das mediacdes
realizadas entre o mediador e os mediados, bem como os mediados e mediados.
Houve o envolvimento entre o mediador e mediados através de trocas, permutas
com respostas abertas direcionadas e nao direcionadas. A abordagem mediada
€ 0 segundo tipo de aprendizagem. “Ela é vital para assegurar uma aprendizagem
efetiva. Feuerstein partiu da formula de aprendizagem S — O — R de Piaget e incluiu
um mediador humano entre os estimulos, o organismo e a resposta” (MENTIS, 1997),
passando a nova formula de aprendizagem S —H — O — H — R. Neste tipo de interacéo,
a aprendizagem ¢€ intencional. Em outras palavras, o “H néo representa apenas o
mediador, mas o proprio processo de aprendizagem mediada que ele realiza”.

O processo de aprendizagem foi intencional e todas as intencbes foram
compartilhadas entre mediador e todos os mediados. Como podemos verificar na
Figura 1.

Figura 1. O mediador e o mediado executando atividade em sala de aula.
Fonte: Smartphone, Lij6, 2014.

Transcendéncia—Atranscendéncia ocorreuquando odiscente foialémdaatividade
proposta, questionado a existéncia da Propor¢do Aurea em smartphone, calculadora,
écran do notebook. Quando ele foi capaz de generalizar e aplicar principios, conceitos
ou estratégias em outras situagdes. Em outras palavras, aconteceu a integracéo do
novo conhecimento aos conhecimentos ja existentes, permitindo uma viséo sistémica,
nao episddica da realidade, onde ha causa e efeito, acdo e consequéncia.

Significado — houve a transmissao de conhecimentos, valores e crencas de uma
geracao a outra durante todo o processo de aprendizagem do conceito de proporgcéo

aurea.
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Sentimento de competéncia — foi percebido o0 sucesso o desenvolvimento da
autoconfianga de todos os mediados, do aumento da auto -estima, crenga em suas
capacidades, vontade de realizar e determinar a continua busca da aprendizagem dos
discentes; Na Figura 2 podemos verificar o sentimento de competéncia dos mediados.

Figura 2. A aplicacdo da atividade, sentimento de competéncia
Fonte: Smartphone, Lij6, 2014.

Auto regulagéo e controle do comportamento — as imagens sé&o testemunhas
da reducéao da impulsividade do mediado e o0 seu encorajamento para assumir uma
postura de responsabilidade por sua propria aprendizagem e comportamento;

Compartilhamento — as imagens s&o prova da promoc¢ado da sociabilizacéo,
cooperacao nos niveis cognitivo e afetivo. Houve o compartilhamento, envolvimento
da escuta e atencao do ponto de vista do outro, foi enfatizado a cooperacgéo, criagao
de um clima de confianca e de respeito.

Individuacéao e diferenciacao psicolégica—houve o encorajamento da individuagcao
e da autonomia e a independéncia individual de cada discente em relagdo ao outro,
fortalecendo a consciéncia da diversidade de cada um;

Comportamento de busca, planificacdo e realizagdo de objetivos — houve a
percepc¢ao do planejamento de objetivos através da comparacédo das acdes individuais
e coletivas dos discente em relagcao as atividades propostas.

Desafio, busca da novidade e da complexidade — A mediagcdo do desafio foi
correlacionada com éxito na exploracéo de territérios novos e estranhos — como das
atividades pedagogicas propostas para os discentes na escola.

Auto-modificacdo — os discentes foram estimulados a tomarem consciéncia da
auto-modificacdo e demonstraram comprovadamente, como pode-se ver nas figuras,
0S sorrisos de sucessos, espanto com a novidade e compreensao das falhas durante
as atividades.

Escolha de uma alternativa otimista — houve como se vé as imagens o
reconhecimento de que existe sempre alguma alternativa otimista para se acreditar na
possibilidade de resolver problemas, vencer obstaculos, corrigir deficiéncias;

Sentimento de pertencer — Tal sentimento implica na inclusdo. Sendo o ser
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humano um ser social, que necessita estar em grupo. Ao ser excluido de um grupo,
procura refugio em outro. O sentimento de pertencer promove o acolhimento do
mediado, e assim a reciprocidade, condi¢cao fundamental no processo de mediacéo.

41 CONCLUSOES

Metodologia de Ensino do “conceito matematico de Propor¢do Aurea usando
a Abordagem da Aprendizagem mediada de Reuven Feuerstein. A atividade tiveram
uma relevancia, pois proporcionou aos alunos o contato com material didatico.

As dificuldades encontradas por alguns mediados, foram tiradas, assim obtiveram
éxito. Houve o encorajamento dos alunos e autonomia de cada discente em relagdo a
atividade e convivio com colega de classe, fortalecendo a consciéncia da diversidade
de cada um.

Contudo, nosso objetivo foi alcangcado onde estudamos a Metodologia da
aprendizagem mediadora, de Reuven Feuerstein, como processo de aprendizagem do
conceito matematico de Proporcdo Aurea, assim proporcionando uma aprendizagem
significativa, onde os discentes obtiveram o sucesso.
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RESUMO: Por entender que as relagdes de
géneroedamulhernosreportamessencialmente
aos direitos humanos, elencamos textos dos
documentos curriculares norteadores da
Educacdo Basica brasileira, os quais foram
paralelamente analisados a luz dos textos dos
documentos dos Direitos Humanos Universais
e das Mulheres. Por conseguinte, este trabalho
€ oriundo de uma pesquisa de abordagem
qualitativa do tipo de estudo documental, no
qual buscamos provocar um debate sobre
género e os direitos da mulher/menina no
ambito educacional. Para enderecar o objetivo
em questao empregamos a analise de conteudo
de Bardin (1977) para tratamento dos dados. A
coleta e a analise de dados ocorreram em quatro
momentos: selecdo dos documentos, leitura
criteriosa, selecéo dos conteudos e analise dos
dados. Os dados obtidos dialogam com autores
como: Scott (1995), Foucault (1987), Beauvoir
(1967), Louro (2000- 2011), Viana e Unbehaum
(2004-2006), (2012).

Evedove Tivemos a
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pretensdo de discutir, como os documentos
oficiais brasileiros, encaminham compromissos
para uma politica de curriculo que demonstre
preocupacao efetiva com a compreensao de
género, igualdade de género, formacdo e
empoderamento da mulher/menina. Inferimos
gue os textos dos documentos que produzem as
diretrizes curriculares no ambito da Educacéo
Béasica brasileira, apesar de trazerem alguns
principios ainda que velados, ndo dialogam de
forma efetiva com o que revelam os textos dos
Direitos Humanos Universais e das Mulheres,
pois evidenciaram timidamente, prerrogativas
para uma politica de curriculo que contemple
a insercdo destas demandas no &ambito
educacional.

PALAVRAS-CHAVE: Igualdade de Género.
Curriculo. Direitos Humanos Universais e das
Mulheres.

ABSTRACT: Because we understand that
gender and women’s relations are essentially
related to human rights, we have attached
texts from the curricular documents that guide
Brazilian Basic Education, which have been
analyzed in the light of the texts of the Universal
Human Rights and Women'’s Rights documents.
Therefore, this work comes from a qualitative
study of the type of documentary study, in which
we seek to provoke a debate about gender and
women’s rights in education. To address the
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objective in question we used the content analysis of Bardin (1977) for data treatment.
Data collection and analysis took place in four moments: document selection, careful
reading, content selection and data analysis. The data obtained are dialogues
with authors such as Scott (1995), Foucault (1987), Beauvoir (1967), Louro (2000-
2011), Viana and Unbehaum (2004-2006), Evedove (2012). We had the pretense of
discussing, like official Brazilian documents, the commitments to a curriculum policy that
demonstrates an effective concern with the understanding of gender, gender equality,
formation and empowerment of women / girls. We infer that the texts of the documents
that produce the curricular guidelines in the scope of Brazilian Basic Education, despite
bringing some principles that are veiled, do not effectively dialogue with what the texts
of Universal Human Rights and Women reveal, prerogatives for a curriculum policy that
contemplates the insertion of these demands in the educational scope.

KEYWORDS: Gender Equality. Curriculum. Universal and Women’s Human Rights.

11 INTRODUCAO

Encontramo-nos diante de uma conjuntura educacional, transitando em meio a
diferentes paradigmas, a partir dos quais a defesa pela igualdade de direitos entre
homens e mulheres, meninos e meninas se faz cada vez mais presente. Nesta
perspectiva, evidenciamos a preméncia em darmos visibilidade as relacées de género
nas politicas de curriculo a luz dos direitos humanos universais e das mulheres.

Nas ultimas trés décadas, ainda que de forma incipiente, foram sancionadas
novas leis e diretrizes que abarcam essa teméatica na area educacional. Diante disso,
aventuramo-nos questionar como estas agcdes governamentais estao contribuindo para
a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria. Entendemos por politica publica, um
conjunto de a¢des ou normas de iniciativas governamentais, visando a concretizagdo
de direitos. A partir desta considerag¢ao, entendemos que politicas publicas de curriculo,
traduzidas num conjunto de programas formativos teriam a finalidade de assegurar a
concretizacado de direitos na busca da redugao das desigualdades e preconceitos,
incluindo as relativas a género.

O interesse pela tematica € proveniente do periodo de atuacdo enquanto
professora de uma escola municipal. Inquietagcdes sobre a constituicao de homens
e mulheres passaram a fazer parte de forma mais incisiva no meu dia-a-dia, o que
consequentemente despertou e norteou minhas reflexdes no contexto desta tematica.
Percebi que apesar de ser a escola um local de trabalho feminino e uma instituicao
primordial para a formacao de meninos e meninas em cidadaos e cidadas em seu
mais pleno sentido, as relacées de género eram praticamente invisiveis. Notara que
tanto para as (os) professoras (es), quanto para a equipe pedagogica, este era um
assunto pouco relevante. Tendo em vista que, para muitas (0s), as relagbes sociais
de género eram tidas como naturais ou ja definidas “[...] 0 que faz com que muitas
professoras (mulheres) sejam dominadoras da prépria dominacdo, ao reproduzirem
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padrbes, valores, saberes, que sao impostos a elas as proprias criangas”. (EVEDOVE,
2012, p. 17).

Envolvida neste contexto, por diversas vezes me pegava observando as atitudes
das professoras (es), alunas (0s), merendeiras, enfim, o que acontecia nas mais
diversas situacdes, dentro e fora da sala de aula, na hora do recreio, na educacao
fisica, no patio. Ao mesmo tempo, eu ndo sabia como agir diante de determinadas
situacdes, como dirigir a fala para uma professora mais experiente, logo eu que havia
chegado a pouco na escola. Confesso que muitas eram as perguntas e poucas eram
as respostas, mas de uma coisa eu estava certa, nao iria continuar legitimando a
desigualdade que estava presenciando.

E deprimente observar como as criancas sdo domesticadas. Entendemos a
escola como um lugar preparado para cumprir seu papel na formacao de pessoas
livres de preconceitos e esteredtipos construidos socialmente. Ao invés disso, em
sua grande maioria, as criangas sao classificadas em categorias, observaveis nas
mais “comuns” situa¢des, como por exemplo: fila dos meninos e fila das meninas;
menino nao brinca de boneca; menina é mais caprichosa e tem a letra mais bonita.
Estas mengdes possibilitam a rememoracédo de muitos outros exemplos que por ai
seguem nas mais diversas situacdes. Nesse sentido, indagamos: porque categoriza-
las? Porque ainda as criancas crescem aprendendo que existem lugares e atribui¢cdes
diferentes predeterminadas socialmente para homens e mulheres? O que se esperar
de uma educacgao carregada de estereotipos de género? Meninas que vao crescendo e
sendo podadas, condicionadas a exercerem um papel especifico do que é ser mulher,
enclausuradas por pensamentos e atitudes. Enquanto os meninos vao crescendo
acreditando que sao superiores, machos, detentores de poder.

Nesse tocante, cabe mencionar o pensamento de Paulo Freire (2009), o qual
postula a constru¢cdo de uma teoria pedagogica libertadora, a que se faz primordial
para a desmistificacdo de esteredtipos, na consolidacédo de uma sociedade justa e
igualitaria. Partimos do principio de que a educacao, com base numa formacao sélida
e igualitaria, pode ser o principal caminho para a igualdade de género. Acreditamos
em mudancas e, vemos a educacao como fonte geradora destas, pois esta humaniza
e liberta. Uma educacéo que priorize a igualdade de direitos, por meio de praticas
curriculares direcionadas as relagcdes de género, de respeito e tolerancia, de combate
ao preconceito, a discriminacédo e a violéncia. Eis a relevancia social e académica
desta pesquisa.

Partimos da concepcdo de que o0s processos discriminatorios, mais
especificadamente a desigualdade de género que estamos contemplando neste
estudo, tém especificidades que merecem destaque a luz dos direitos humanos.
Nesta direcao, nos propomos discutir a tematica de género pelo viés da igualdade de
direitos, focando no empoderamento da mulher/menina, ao mapear esses indicativos
a partir de documentos selecionados. De um lado, temos os documentos curriculares
norteadores da Educacao Basica brasileira, os quais foram paralelamente analisados
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a luz dos textos dos documentos dos Direitos Humanos Universais e das Mulheres.
Por conseguinte, este trabalho é oriundo de uma pesquisa de abordagem qualitativa
do tipo de estudo documental, o qual apresenta fragmentos consubstanciados a partir
da constituicao da dissertacao de mestrado intitulada: Politicas Publicas de Curriculo
e Relacdes de Género: contributos para a formacao e o empoderamento da mulher/
menina. Vinculado ao grupo de pesquisa Politicas e Praticas de Curriculo e de Gestao
— PPCG, do Programa de P6s-Graduagdo em Educagédo da Universidade do Vale do
Itajai — UNIVALI.

A apreciacao critica se configurou a partir das implicagdes oriundas da teoria
feminista, por meio da qual compreendemos que “[...] género € um elemento constitutivo
de relagdes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre os sexos, e 0 género
€ uma forma primaria de dar significado as relacées de poder” (SCOTT, 1995, p. 86).

(Des) Igualdade de Género e Curriculo: aproximacoes pertinentes

Embora nossa heranca historica tenha privilegiado “[...] a obediéncia, a mansidao,
a subalternidade, principalmente para a mulher [...] acredita-se que a escola deva
promover uma educacéao que leve a emancipacao de ambos 0s sexos rompendo com
0s resquicios arcaicos de nossa cultura [...]” (BRABO, 2005, p. 58).

Historicamente, os processos educativos tém se constituido por praticas que
reforcam uma educacdo sexista, privilegiando os homens e contribuindo para a
conservacao de uma sociedade patriarcal. Basta lembrar que noinicio, a escola era um
lugar destinado apenas para o masculino, no qual as meninas n&o podiam frequentar,
ou quando o faziam, eram em locais separados, frequentemente em instituicées
distintas. Este contexto ndo deixa duvidas de que as desigualdades de género fizeram
parte da histéria das mulheres e conforme elas foram se escolarizando, surgiram
também acusacgdes de que a escola as discriminava.

A esse respeito, recorremos as contribuicdes de Evedove (2012, p. 25), quando
a autora expde que “[...] @ maneira como a escola esta organizada propicia que essas
desigualdades sejam tratadas de forma individual, seja para o reforgo/aceitacéo,
seja para a sua problematizacéo [...]”. Evedove (2012) ainda afirma que uma das
desigualdades, cuja perpetuacao a escola tem contribuido significativamente, é a de
género, aprisionadas em expectativas e representacdes reacionarias.

Meninas e meninos, quando chegam a escola, carregam consigo elementos
externos constituintes da imagem de si e do mundo, influenciados pelos valores de uma
sociedade androcéntrica. Moreno (1999) enfatiza que os livros didaticos conjeturam
uma escola pensada apenas para 0s meninos, que aos poucos foi incorporando as
meninas, porém sem as devidas modificacdes. Observamos claramente que os papéis
designados a mulher sdo secundarios, 0 que consequentemente acabara com as
expectativas profissionais dessas meninas e futuras mulheres. Nesse contexto, como
fica a formacéo e o empoderamento da menina/mulher, se ela € sempre caracterizada
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de forma inferiorizada aos dos homens?

Dados da Unesco afirmam que homens tém mais chance de serem representados
em livros didaticos como empresarios, engenheiros, cientistas e politicos, enquanto as
mulheres aparecem muito mais como donas de casa, cozinhando, cuidando de criangas
ou em outros papeis domésticos. Mesmo desempenhando papéis estereotipados,
mulheres sdo raramente representadas nesses materiais. A discrepancia é
especialmente observada em livios de matematica ou ciéncia. Em alguns casos,
apenas uma entre 20 personagens de um livro de ciéncia é mulher. O documento
afirma também que o progresso para conseguir representacdo igualitaria tem sido
lento, marcado por uma sensivel falta de vontade politica e resisténcia por parte das
autoridades competentes.

No entanto, a escola nao deve fechar os olhos, t&o pouco consentir que meninas
e meninos continuem reproduzindo tais atitudes, pois ndo intervir seria 0 mesmo que
pactuar com o modelo ja existente. Muito embora, haja timidamente indicativos a
temética de género nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil e da
Educacao Basica, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS), desde 1997, no
Referencial Curricular para a Educacao Infantil (RCNEI), desde 1998, observamos que
a escola, em geral, acaba por manter as relagcbes hegemonicas de género, reafirmando
0 que é ser homem e ser mulher, o que deve ou nao deve ser feito por meninas e
meninos. Bertoni e Galinkin (2014, p. 16), realcam que “esforcos no sentido de se
promover acdes educativas para difundir a igualdade de género e o respeito pelas
diferencas e para dirimir a violéncia de género ainda nao atingiram a totalidade das
escolas [...]”. Entendemos que nem todas as escolas trabalham com estas questdes
e, que a efetivacdo de projetos, pesquisas, a promocéo de ac¢des educativas sédo
determinantes na consolidagao e ampliagdo da igualdade de género.

Viana e Unbehaum (2004) compreendem o género como um modo de dar
significado as relacdes de poder estabelecidas e difundidas pelas politicas educacionais,
qgue se encontra presente nas mais variadas esferas, niveis e modalidades de ensino.
As autoras ainda complementam expondo que a avaliacao sistematica das politicas
publicas educacionais, nesta perspectiva, pode se tornar um precioso aporte para a
percepcédo das desigualdades de género.

N&o se pode negar quanto aos avancos que ja obtivemos. No entanto se observa
gue mesmo depois de tanto tempo de lutas e conquistas, chegamos ao século XXI, e
ainda nos deparamos, nao somente com livros didaticos; mas também com um curriculo,
e consequentemente com praticas educativas ainda abarrotadas de estere6tipos de
género, que insistem em colocar a mulher em posicéao inferior ao homem, o que denota
um grande entrave na luta pela igualdade de género.

Neste mesmo viés, Silva (2002) enfatiza que esta forma estereotipada tende
a dificultar cada vez mais a ascensdo da mulher em galgar um nivel melhor de
conhecimento. O autor ainda acrescenta que esse tipo de preconceito parte do préprio
corpo docente, ao criarem expectativas diferenciadas, reproduzindo inconscientemente
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a desigualdade de género.

Magnabosco e Teixeira (2010, p. 21) ressaltam que “[...] muitos professores/as
reproduzem praticas, ainda constantes, de reforgcar o que seria exclusivo do universo
dos meninos e do mundo das meninas [...]". As autoras exemplificam de forma simplista
tais situacoes, ressaltando o modo com os espacos sao distribuidos na escola: para
eles, a quadra de esportes e o0s lugares abertos; para elas lugares fechados, menores.
Elas ainda suscitam uma reflex&o: quais s&o as consequéncias na formacéo das (0s)
alunas (0s) se estas praticas segregadoras entre tantas outras, continuarem sendo
reproduzidas? Até quando a escola, o curriculo e os (as) professores (as) classificarao
seus alunos e alunas, ditando o que é proprio para meninos e meninas? Até quando
a quadra de esportes nao sera lugar para elas? Louro (2011, p. 62) compactua com
Teixeira e Magnabosco ao considerar a escola como uma limitadora de espacos, “[...]
ela afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o
“lugar” dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas [...] permite, também,
gue os sujeitos se reconhegcam (ou ndo) nesses modelos [...]".

E por meio da educacdo, que o sujeito se apropria dos elementos culturais do
grupo em que esta inserido, internaliza e atribuem significados em torno do masculino e
feminino. Logo, as caracteristicas biologicas entre homens e mulheres s&o valorizadas
e interpretadas segundo as construcdes de género de cada sociedade. “[...] escrever
ou ler sobre a teméatica de género implica necessariamente ocupar uma posi¢ao critica
em relacdo as verdades estabelecidas e aprendidas por nés como se fossem unicas
imutaveis e inquestionaveis” (MAGNABOSCO; TEIXEIRA, 2010, p. 12).

Silva (2002) relaciona a questdao de género com a da altura: em um mundo
construido e conformado por e para pessoas altas, nao é suficiente somente dar acesso
as pessoas baixas, sendo necessarias transformacao e adequacéo a essa dimensao
(dos baixos) também para que todas as pessoas possam sentir-se confortaveis
e pertencentes aquele lugar. Amparados (as) neste pensamento, percebemos a
urgéncia em potencializar a escola como um espaco privilegiado de construcao de
conhecimento de si e do outro, na qual homens e mulheres; meninos e meninas
sejam acolhidos de maneira equanime, tenham os mesmos direitos e deveres; as
mesmas obrigacdes e oportunidades, no sentido de impulsionar uma sociedade justa,
humanizada, democrética e igualitaria.

Itinerario da Pesquisa

Sendo a pesquisa um dos pilares para a constru¢cao do conhecimento cientifico,
na qual o (a) pesquisador (a) tem como objetivo a produgcdo do conhecimento, a
mesma consiste em um processo metddico de investigacao, a partir de procedimentos
cientificos, buscando alternativas para um problema. Para compor essa pesquisa
e suscitar reflexdes quanto a problematica apresentada, elegemos a abordagem
qualitativa do tipo estudo documental.
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Apriori iniciamos a busca no site do MEC, selecionando os textos dos documentos
oficiais que regem a Educacéao Basica brasileira e, que serviriam como subsidio para
a efetivacdo desta pesquisa. Por entender que as relacées de género e da mulher
nos reportam aos direitos humanos, pois a desigualdade perpetrada entre homens
e mulheres se configura como violagcao desses direitos. Percebemos a necessidade
de paralelamente aos textos dos documentos oficias da Educacao Basica brasileira,
analisarmos os textos dos documentos nacionais e internacionais que estabelecem
os Direitos Humanos Universais e das Mulheres. Estes foram agrupados em duas
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Figura 01 - Documentos Curriculares norteadores da Educacéo Bésica Brasileira

categorias.

Fonte: Elaborado pelas autoras

. CARTA DAS NACOES UNIDAS - 1945 _
i DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS - 1948 _
CONVENCAO SOBRE A ELIMINACAO DE TODAS AS FORMAS DE
DISCRIMINACAO CONTRA A MULHER - CEDAW - 1979
DECLARACAO E PROGRAMA DE ACAO DE VIENA - Conferéncia Mundias dos
Direitos Humanos - 1993

CON\{ENCAO INTERAMERICANA PARA PREVENIR, PUNIR E ERRADICAR A
VIOLENCIA CONTRA A MULHER-CONVENCAO DE BELEM DO PARA" - 1994

DECLARACAO E PLATAFORMA DE ACAO DA IV CONFERENCIA MUNDIAL
SOBRE A MULHER - PEQUIM - 1995

Figura 02 - Documentos Nacionais e Internacionais os quais estabelecem os Direitos Humanos
Universais e das Mulheres

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Com a definicédo dos textos, o proximo passo foi o de integrar essas informacoes.
Para esse momento optamos pela anélise de conteudo de Bardin (1977) a qual esta
associada a um conjunto de técnicas utilizadas para interpretar dados qualitativos.
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Inicialmente realizamos uma leitura flutuante de todos os documentos. Na segunda
leitura pudemos destacar, ainda que de forma incipiente, algumas passagens que
seriam relevantes para a pesquisa. Percebemos que os textos foram se clarificando e,
assim, possibilitando a organizacéo do que denominamos como principios, ao passo de
elegermos uma macro categoria, a qual nomeamos Direitos Humanos Fundamentais
e onze micro categorias. Dado o momento da realizagdo da terceira leitura, iniciamos o
processo de destacar com maior preciséao, as passagens que mais vinham ao encontro
do problema de pesquisa.

Categoria MACRO - DIREITOS HUMANOS FUNDAMENTAIS

Principios: dignidade, valor, igualdade de direitos, progresso social, melhores condicbes de
vida, liberdade, solidariedade, cidadania, protecédo, respeito, autonomia, ética, superacao das
desigualdades.
MICRO Categorias
Igualdade de direitos, trabalho, educagéo, eliminacdo da discriminagéo na vida publica e privada,
violéncia, direito civil, capacitacao, politica de curriculo, diversidade, formacgéo continuada e igualdade
de género.

Quadro 01 — Macro Categoria, Micro categorias e Principios.

Fonte: Elaborado pelas autoras

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao analisar os documentos que configuraram a pesquisa, o termo Direitos
Humanos Fundamentais se constituiu como uma macro categoria e, subjacente a
esta, varias micro categorias foram emergindo. Percebemos, a medida que fomos
explorando-os, que esta macro categoria, se tornou recorrente em todos os textos dos
documentos analisados.

Iniciamos o percurso nos deparando com algo néo considerado como “novo”, mas
gue nessa oportunidade, foi analisado de forma aprofundada e reflexiva, considerando
que se trata de uma analise da constituicdo dos direitos humanos e das mulheres,
paralelamente aos documentos oficiais brasileiros norteadores do curriculo da
Educacéao Bésica brasileira. Estamos nos referindo ao reconhecimento pelo principio
da igualdade entre homens e mulheres, algo nao necessariamente novo no panorama
mundial. Pelo contrario, esse principio ja constava em um documento que representa
um dos marcos da internacionalizacao dos direitos humanos, a Carta das Nacgdes
Unidas criada pela ONU, lavrada em 1945, pelo decreto n° 19.841, sendo reafirmada
na Declaracdo dos Direitos Humanos de 1948, a qual se propde “...] a reafirmar a
fé nos direitos fundamentais do homem, na dignidade e no valor do ser humano, na
igualdade de direitos dos homens e das mulheres [...]” (ONU, 1945).

Da mesma forma, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 10 de
dezembro de 1948 proclama em seu artigo primeiro que, “todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direito [...]” (ONU, 1948, p. 02). Estes
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principios nos indicam que os documentos internacionais basilares de tutela dos
direitos humanos, ha tempos ja proclamam a igualdade de direitos como um direito
fundamental de todo ser humano. Nao obstante, é evidente que esse direito esta bem
situado como principio, 0 qual, por sua vez, ndo parece condizer com a pratica social
ainda observada, pois vem sendo ardua a tarefa de transforma-la em igualdade efetiva
entre mulheres e homens, “[...] principalmente quando se constata que a construgcéo
historica dos direitos humanos sempre ocorreu com a excluséo da mulher e o reforgo
de ideologias patriarcais”. (MONTEBELLO, 2000, p.155).

A luz destes fragmentos compete um questionamento: o que sdo os direitos
humanos? Quem tem direito a esses direitos? Onde é que os direitos humanos
comecam? Quem os entende? Quem luta por eles? A escola os explica? E as politicas
de curriculo, que compromissos assumem em relacdo aos direitos das mulheres/
meninas?

Entendemos por Direitos Humanos os direitos fundamentais que toda pessoa
tem simplesmente por ser humana. Estes foram definidos para nos proteger e para
que vivamos em paz uns com 0s outros. O reconhecimento dos direitos humanos
comeca nos pequenos lugares, na vizinhanga, no trabalho, na escola, na universidade.
Onde cada pessoa, homem, mulher, criangca, procuram a dignidade, o progresso
social, a liberdade, melhores condi¢des de vida, acesso a educacéo, a livre escolha do
trabalho, igualdade de oportunidade, protecéo contra qualquer tipo de discriminagao
e violéncia. O que nos coloca diante de uma contradi¢cdo, pois se toda pessoa tem
direito a alimentacéo e moradia, porque o indice de mortalidade, devido as minimas
condicoes de sobrevivéncia cresce a cada dia? Porque diariamente pessoas sao
privadas de liberdade por se expressarem na luta pelos ideais que defendem? Nesse
caso, onde se encaixaria o artigo 18 da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos? “
Todo ser humano tem direito a liberdade de pensamento”? E o0 19? “ Todo ser humano
tem direito a liberdade de opinido e expresséo [...]” (ONU, 1948, p. 04). Outro aspecto
a destacar, se todas as pessoas tém direito a educacéo, porque tantas sao privadas
do direito de ler e escrever? Percebemos que apesar dos documentos, convencoes,
tratados e leis, a pratica social que observamos ainda parece muito distante.

Mesmo estando em documentos universais esses direitos n&o existiriam se nao
fossem pela militdncia de algumas pessoas. Mulheres que lutaram para que esses
direitos fossem realmente reconhecidos para todos e todas. Mas quem conhece
essas mulheres que tiveram um papel decisivo na construcdo de uma politica pela
igualdade de direitos? A escola as apresenta para as criancas, jovens e adultos? Cabe
lembrar que “Direitos Humanos” foi uma nova nomenclatura para o que foi chamado
primeiramente de “Direitos do Homem”.

A Declaracéo Universal dos Direitos Humanos de 1948 implicou na adogéo
de inumeros tratados internacionais direcionados a tutela dos diretos fundamentais.
A esse respeito, Montebello (2000, p. 158) expdem que “[...] consolida-se, assim,
um sistema normativo global de protecao internacional dos direitos humanos [...],
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aos poucos ampliado com o advento de diversos outros documentos pertinentes a
determinadas e especificas violacées de direitos [...]". Entendemos que paralelo a
declaracao, instituiram-se outros documentos normativos enderegcados a prevencao
da discriminacdo, bem como da protecado contra a violéncia, que atinge grupos de
pessoas que sao consideradas como minorias, como, entre outros casos, € o das
mulheres.

Destacamos a categoria de Eliminacdo da Discriminagdo na vida Publica e
Privada, quando busca no 5° artigo “Modificar os padrées socioculturais de conduta
de homens e mulheres [...] que estejam baseadas na ideia de inferioridade ou
superioridade de qualquer dos sexos ou em fungbes estereotipadas de homens e
mulheres” (CEDAW, 1979, p. 21). Coadunamos com o exposto na apresentacao deste
documento ao considerar que esta Convencdo deve ser tomada como parametro
minimo das ac¢des estatais na promoc&o dos direitos humanos das mulheres e na
repressao as suas violacoes, tanto no ambito publico como privado. Reiteramos que
este documento entende a cultura e a tradicdo como molas propulsoras de uma visao
dicotdbmica, a qual estabelece aos homens o0 espaco publico e as mulheres o privado.
Essa visdo dicotdmica nao respeita o exposto na Convencdo de Belém do Para de
1994, quando em seu 6° artigo expressa ‘o direito da mulher se der livre de todas as
formas de discriminag&o; ser valorizada e educada livre de padrbes estereotipados de
comportamento e costumes sociais e culturais baseados em conceitos de inferioridade
e submissao”. (OEA, 1994, s/p).

A Declaracao e Plataforma de Acao da IV Conferéncia Mundial Sobre a Mulher —
Pequim — 1995 propdem “A criacdo de um ambiente educacional e social propicio, no
qual homens e mulheres, meninas e meninos, sejam tratados igualmente [...] onde os
recursos educacionais promovam imagens de mulheres e homens ndo estereotipadas
[...]”. (PEQUIM, 1995, p. 170). Esta seria a maneira “eficaz para eliminar as causas de
discriminagdo contraamulhere a desigualdade entre mulheres e homens”. Encontramos
esse cenario, em algum momento nas politicas curriculares? Essa mesma Conferéncia
responde que ‘[...] em geral continua havendo uma atitude tendenciosa de género nos
programas de estudo e no material didatico, e raras vezes se atende as necessidades
especiais das meninas e mulheres [...]".

Ante o exposto questionamos, de que forma se legitima a igualdade de direitos
no curriculo da Educacdo Basica, se este tende a reforcar o papel tradicional e
estereotipado do que compete a homens e a mulheres? O que se agrava ao privar
as mulheres de patrticipar plenamente e em condi¢cdes de igualdade na sociedade em
que vivem.

A Conferéncia Mundial Sobre a Mulher de 1995 corrobora que a educacéo é um
dos direitos humanos o qual se constitui instrumento indispensavel para conquistar os
objetivos da igualdade. Esse documento assegura a igualdade de acesso a educacgao
ao estabelecer “um sistema educacional que considere as questées relacionadas com
género, a fim de garantir a igualdade de oportunidades na educacéo e na capacitacao
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[..].

A Conferéncia Mundial Sobre a Mulher — Pequim aponta para a necessidade
de ‘estimular a adaptacdo dos curriculos escolares e dos materiais didaticos, |[...] a
fim de promover a capacitacdo para toda a gama de possibilidades ocupacionais em
carreiras ndo tradicionais para as mulheres e os homens”. Autoras como Auad (2016),
Evedove (2012) vem apontando para a necessidade de uma politica de curriculo que
possibilite e dé visibilidade a mulher/menina, um livro didatico que ndo reproduza uma
linguagem sexista, estereotipada e discriminatoria, uma politica que forme professores
e professoras cujos imaginarios sejam canalizados e estruturados para formar sujeitos
livres da discriminacao e da desigualdade. Para, além disso, que cada pessoa possa
escolher ser o que quiser. Que o0 ensino seja ministrado com base em principios de
“respeito a liberdade e a tolerdncia”, assim como previsto nos principios e fins da
educacao nacional (BRASIL, 1996). Porfim, que todos e todas profissionais daeducacgéao
busquem “...] construir uma sociedade livre, justa e solidaria; [...]; promovendo o bem
de todos sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminagdo”. (BRASIL, 2013).

Durante aanalise dos documentos elencados para este estudo percebemos que ha
tempos, os principios de igualdade de direitos, de liberdade, de respeito a diversidade,
progresso social e dignidade foram instituidos nos Tratados Internacionais. Destarte,
estes mesmos principios aparecem timidamente nas diretrizes e planos que induzem a
uma politica de curriculo para a educacao basica no Brasil. Por exemplo, a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos de 1948, menciona em seu 26° artigo que “todo ser
humano tem direito a instrugdo”, o que inclui homens e mulheres, sem nenhuma
ressalva. Neste mesmo viés, no entanto, de forma mais especifica, apresentamos o
10° artigo da CEDAW, o qual adota medidas apropriadas para eliminar a discriminacao
contra a mulher, assegurando a igualdade de direitos na esfera da educacgéao.

Ponderando quanto ao discurso institucional, o predmbulo da CEDAW parte da
premissa de que, apesar da existéncia de varios instrumentos internacionais de direitos
humanos, a mulher continua sendo alvo de discriminagao. Este cenario se demonstra
como um entrave para a concretizagdo da participacéo efetiva das mulheres, em
condicoes de igualdade com os homens, nas mais diversas esferas, seja na esfera
cultural, econémica, social e politica. Reiteramos que esta Convencéo se fundamenta
na dupla obrigacéo: a de eliminar a discriminagc&o e a de assegurar a igualdade.

Apds analises realizadas até aqui, a partir dos tratados aqui apresentados,
paralelamente aos documentos curriculares norteadores da Educagdo Bésica
brasileira, cada qual com a sua especificidade, nos remete a ponderar quanto as
mudancas ocorridas de |4 para ca em termos educacionais. Quando analisamos as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica (BRASIL, 2013) percebemos
que esta vai ao encontro da macro categoria “Direitos Humanos Fundamentais”,
pois ‘I...] fundamenta-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica
igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social, solidariedade
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e sustentabilidade”. Diante desta afirmativa, entendemos que, mesmo néo sendo de
maneira explicita, tanto questdes de género quanto os direitos das mulheres/meninas,
em tese, no ambito dos principios estdo contemplados nas diretrizes, ou pelo menos,
indica preocupacdes nessa direcao. Nao obstante, 0 mesmo documento aborda a
necessidade de se problematizar o modelo organizacional da instituicdo escolar, pois
esta, nao vem respondendo as singularidades dos sujeitos que a compdem.

Destacamos ainda, a meta 14, estratégia 14.8 do PNE, pois possibilita a insercéo
da mulher na vida publica, em areas que até entdo eram destinadas aos homens, como
observamos no trecho que segue: “estimular a participacdo das mulheres nos cursos
de pos-graduacéao stricto sensu, em particular aqueles ligados as areas de engenharia,
matematica, fisica, quimica, informatica e outros no campo das ciéncias” (BRASIL,
2014). Acreditamos que esta meta possa, em tese, contribuir para a criacdo de uma
politica de curriculo, a qual alavancaria a constituicdo de bases contributivas para a
compreensao de género, para a igualdade de género, bem como, ao empoderamento
da mulher/ menina. Ressaltamos também, o 2° artigo do plano, o qual indica ...] a
superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promo¢ao da cidadania
e na erradicacdo de todas as formas de discriminacdo,; promogao dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade [...]” (BRASIL, 2014).

No que concerne as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéao Infantil
(2010), as praticas pedagodgicas da Educacao Infantil, sugerem experiéncias que:
“possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais, que
alarguem seus padrées de referéncia e de identidades no dialogo e conhecimento da
diversidade”. Cumpre ressaltar que nao consideramos a necessidade de esta tematica
ser tratada como um conteudo especifico no curriculo da Educacgao Infantil, mas sim,
tratada de forma natural, desde as praticas mais rotineiras, como brincadeiras, leitura
e musica.

Ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica
(BRASIL, 2013) destacamos que o “desafio posto pela contemporaneidade a
educacdo é o de garantir, contextualizadamente, o direito humano universal e social
alienavel a educacéo”. Esta € a condicdo primeira para o exercicio pleno dos direitos
humanos, tanto dos direitos sociais e econémicos quanto dos direitos civis e politicos.
Nesta oportunidade destacamos a micro categoria Educacdo quando apresentada
nas DCNEB ‘...] a educagéo escolar deve fundamentar-se na ética e nos valores da
liberdade, na justica social, na pluralidade, na solidariedade e na sustentabilidade,
cuja finalidade é o pleno desenvolvimento de seus sujeitos [...]” (BRASIL, 2013).

Acreditamos que quanto mais cedo a crianga tiver acesso a uma educacgao justa
e igualitaria, que propicie a desconstrucéo e a desnaturalizacao de praticas e discursos
segregadores, tao mais cedo poderemos vislumbrar uma sociedade que experimente
o respeito universal e proteja todos os direitos humanos e a liberdade fundamental de
todas as pessoas.
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PARA NAO CONCLUIR

Podemos inferir que as relacdes de género e da mulher, se apresentam de forma
subjetiva e fragmentada nos documentos curriculares. A LDB, por exemplo, ndo faz
nenhuma mengdo a género. O que mais se aproxima, encontramos no seu artigo
terceiro, ao indicar que a educacao deve se basear em principios 0os quais assegurarao
‘igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996).
Concordamos com Evedove (2012) ao considerar que esse fragmento parece
insuficiente para a garantia da igualdade de género, dado a desigualdade histérica
ja experimentada pelas mulheres em relacéo aos direitos desfrutados pelos homens.

No campo dos Tratados Internacionais dos Direitos Humanos e das mulheres,
destacamos cinco areas prioritarias, instituidas pela ONU, que defendem a
participacao igualitaria das mulheres em todos os aspectos da vida, os quais puderam
ser elucidados nos documentos analisados: Convencao sobre a eliminacao de todas
as formas de discriminacao contra a mulher — CEDAW 1979; a Conferéncia Mundial
dos Direitos Humanos de Viena de 1993; a Convencéao de Belém do Para de 1994 e
a Conferéncia Mundial sobre a Mulher de Pequim de 1995. Interessam anunciar as
cinco areas prioritarias:

a. Aumentar a liderancga e a participacéo das mulheres;
b. Eliminar a violéncia contra as mulheres e meninas;

c. Engajar as mulheres em todos os aspectos dos processos de paz e segu-
ranca;

d. Aprimorar o empoderamento econémico das mulheres;

e. Colocar a igualdade de género no centro do planejamento e dos orcamentos
de desenvolvimento nacional.

No entanto, no que concerne as contribuicdes das politicas curriculares para a
igualdade de género, aclaramos que esses conteludos necessitam de visibilidade, de
modo a se converterem em uma politica de curriculo que seja realmente efetivada nas
instancias escolares. Observamos que os documentos que produzem as diretrizes
curriculares no ambito da Educacé&o Basica brasileira, apesar de trazerem alguns
principios ainda que velados, caminham contra os principios que elegemos ao analisar
os Tratados Internacionais. Identificamos que estes textos se traduzem em principio
de igualdade de direitos, dignidade e liberdade. No entanto, tais principios néo sao
efetivamente reconhecidos pelas politicas curriculares. Cabe ressaltar que quando
falamos em uma educacé&o que promova a igualdade de género nao pretendemos
anular a diferenca percebida entre as pessoas. Pelo contrario, estamos vislumbrando
um espago democratico no qual tais diferencas nao sejam traduzidas em desigualdades.
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RESUMO: Ao estudar os intelectuais da historia
da educacao brasileira do século XIX surgem
varios nomes notaveis, dentre eles, Nisia
Floresta (1810-1885), defensora da educacéao
das mulheres em um pais no qual a partir da
independéncia no ano de 1822, a educacao foi
vista como responsavel pela modernizagcéo e
civilizagao. Portanto, este trabalho tem como
objetivo analisar sobre as intervencées que Nisia
Floresta promoveu na sociedade brasileira, no
século XIX, na area da educacéo. O trabalho
tem por finalidade compreender de que forma
a autora colaborou com a educacgao e na busca
de espacos para a mulher brasileira, bem como
refletir sobre a atuacéo de Nisia Floresta na
imprensa, com énfase no seu carater educativo.
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As fontes utilizadas para essa pesquisa foram
os livros: “Direito das mulheres e injusticas dos
homens”; “Opusculo Humanitario” e “Cintilagbes
de uma alma brasileira”, e escritos publicados
na imprensa pela intelectual. Nisia Floresta foi
uma das primeiras mulheres a elaborar uma
perspectiva sobre a possibilidade de autonomia
da condi¢ao da mulher com base na educacao,
sob um angulo diferente do que estava posto
na sociedade daquele periodo. No Império,
a educacdo escolar brasileira encontrava-se
desorganizada, heranca do periodo colonial,
no qual prevalecia a influéncia do catolicismo
dogmatico. No entanto, esse foi um século
da urbanizacdo crescente e de ideias vindas
da Europa que influenciaram intelectuais
brasileiros. Diante desse cenario, Nisia
Floresta desenvolveu sua producgao intelectual,
objetivando uma formacdo feminina, que
privilegiasse os mesmos conteudos ensinados
ao sexo masculino.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo. Historia da
Educacéo. Nisia Floresta.

ABSTRACT: In studying the intellectuals of the
history of Brazilian education of the XIX century,
several notable names arise, such as: Nisia
Floresta (1810-1885). She was an advocate
of the education of women in a country where
from the independence in 1822, the education
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was seen as responsible for modernization and civilization. Therefore, this text aims
to analyze the interventions that Nisia Floresta promoted in the Brazilian society in
the XIX century in the area of education. The purpose of the text is to understand how
the author collaborated with the education and the search of spaces for the Brazilian
woman, as well as reflecting on Nisia Floresta’s participation in the press, focusing on
her educational character. The sources used to write this research were their books.
Thus, we highlight her following books written in Portuguese language: Direito das
mulheres e injusticas dos homens; Opusculo Humanitario and Cintilagées de uma alma
brasileira, and some written published in the press by the intellectual. Nisia Floresta
was one of the first women to draw up a perspective about the possibility of autonomy
of the woman’s condition based on education, at a different angle than was put in the
society of that period. In the Empire, the Brazilian school education was disorganized.
This was the result of the inheritance of the colonial period in which the influence of
dogmatic Catholicism prevailed. However, this was a century of growing urbanization
and ideas coming from Europe that influenced the Brazilian intellectuals. Nisia Floresta
developed her intellectual production aiming at a female education. In this sense, she
privileged the same content taught to man.

KEYWORDS: Education. History of Education. Nisia Floresta.

INTRODUCAO

Esse capitulo de livro faz parte das pesquisas vinculadas ao grupo de Estudos
e Pesquisas em Historia da Educacéo, Intelectuais e Instituicbes Escolares da
Universidade Estadual de Maringa. O grupo define-se pela investigacdo sobre
educacao e histdria da educacgao, entendida em sua articulacdo com a sociedade, em
seus aspectos econdmicos, sociais e politicos.

Ao estudar os intelectuais da historia da educacao brasileira do século XIX,
surgem varios nomes notaveis, dentre eles, Nisia Floresta (1810-1885). Sua relevancia
para a Historia da Educacgéo Brasileira esta vinculada a luta empreendida em defesa
de uma educacdo cientifica para a formagéao das mulheres durante o periodo Imperial.
Essa militincia Ihe garantiu o reconhecimento de ser uma das primeiras mulheres a
elaborar uma perspectiva sobre a possibilidade de autonomia da condi¢cao da mulher,
com base na educacéo, pois sua perspectiva esteve pautada sob um angulo diferente
do que estava instituido na sociedade brasileira, pois naquele periodo, o ensino
ofertado para as mulheres valorizava as prendas domésticas, em detrimento dos
conhecimentos cientificos. Portanto, este trabalho tem como objetivo analisar sobre
as intervencdes que Nisia Floresta promoveu na sociedade brasileira, no século XIX,
na area da educacéo, assim como compreender de que forma a autora colaborou com
a educacgao e na busca de espacos para a mulher brasileira, da mesma maneira refletir
sobre a atuagao de Nisia Floresta na imprensa, com énfase no seu carater educativo.

Nisia Floresta nasceu no dia doze de outubro de 1810. Seu pai era Dionisio
Gongalves Pinto, um advogado portugués e sua mae, a brasileira Antonia Clara
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Freire. Nisia nasceu num sitio da familia, na cidade de Papari, no Rio Grande do
Norte. Foi educada como muitas mulheres de sua época, submissa e preparada para
0 casamento, tanto que, em 1823, com apenas treze anos, se casou com Manuel
Alexandre Seabra de Melo. O casamento durou apenas alguns meses, e com o final
do matrimdnio, Nisia Floresta voltou a residir com os pais, e, por conta da separacao
foi perseguida e ameacada por seu ex-marido, pois naquela sociedade, a mulher sem
marido era desprovida de direitos e estava sujeita ao preconceito (ALMEIDA; DIAS,
2009).

No ano de 1824, devido aos conflitos que havia na regido, Nisia e sua familia
se mudaram para Pernambuco. Quatro anos depois, seu pai foi assassinado nas
proximidades de Recife. Casou-se novamente, em 1828, com dezoito anos e foi morar
com o seu segundo marido, Manuel Augusto de Faria Rocha, com quem teve um casal
de filhos, Livia e Augusto (ROSA, 2012).

Nisia Floresta viveu no Brasil, no século XIX, um pais que a partir da Independéncia
conquistada em 1822, atribuiu a instru¢ao publica, a responsabilidade da modernizagcao
e da civilizacdo. Ela residiu em varios estados brasileiros, e, de norte a sul conheceu
a realidade educacional do pais, com a qual se dedicou a contribuir. Além disso, foi
uma personalidade que viajou por varios paises da Europa, o que contribuiu para sua
formacao intelectual.

No império, a educacgéo escolar néo tinha uma estrutura sistematizada para todo
o territorio brasileiro, heranca do periodo colonial. Diferentes perspectivas delineavam
a estrutura da sociedade. Em se tratando da educacéao, estava pautada em diferentes
perspectivas: pelo catolicismo dogmatico; e pelo conservadorismo das oligarquias.

Conforme Saffioti (2013), a Igreja Catélica representava um pensamento
conservador que procurava manter a ordem, objetivando preservar a estrutura patriarcal
da familia, “[...] advogavam os catélicos alegando as diferencas béasicas entre o
homem e a mulher, uma correspondente desigualdade no plano das capacidades civis
e politicas [...]” (SAFFIOTI 2013, p. 291). Nessa concepcéao, era negada a participacao
das mulheres nas dimensdes politica ou administrativa, alegando-se o carater moral e
social. Conforme essa perspectiva,

[...] a mulher poderia continuar operando, mantidas as suas condi¢cdes de vida,
como freio as tentativas de transformacdes mais ousadas. O baixo nivel de
educacéo feminina é, assim, defendido em nome da necessidade moral e social
de preservacdo da familia, como se esta fosse incapaz de persistir através das
mudancas que a evolucéo social Ihe imp&e frequentemente [...] (SAFFIOTI, 2013,
p. 291).

A perspectiva conservadora da sociedade imperial estava baseada em ideias
arcaicas em que a mulher era submissa ao homem, na questao politica, na questéao
econdmica e no espaco social. Contexto em que o chefe da familia era o homem, o
qual tomava as decisoes.

Diante desse cenario, Nisia Floresta desenvolveu sua producéo intelectual
objetivando uma formacao feminina, que privilegiasse os mesmos conteudos ensinados
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ao sexo masculino, pois considerava importante educar as mulheres para contribuirem
com o desenvolvimento social do pais, ja que o sexo feminino é responsavel por cuidar
de outros individuos. Além de autoria de diversos livros, também publicou em jornais
do periodo, os quais tiveram a mulher como tema e manteve o Colégio Augusto com
0 objetivo de educar as mulheres.

Nisia Floresta, considerada pela historiografia nacional, uma representante do
movimento feminista no Brasil, teve expressdo nédo somente no interior do movimento,
mas, sobretudo, na seara educacional. Dessa forma, a finalidade do texto se constituiu
em analisar as intervengdes que a intelectual Nisia Floresta promoveu na sociedade
brasileira, no século XIX, na area da educacado. Para isso, o trabalho encontra-se
dividido em trés partes: na primeira, busca-se compreender a defesa da educacao
como condicao para a autonomia da mulher. Na segunda parte, discutimos de que
forma a autora colaborou com a educacé&o da mulher brasileira. Na terceira parte,
refletimos sobre a atuac&o de Nisia Floresta na imprensa, com énfase no carater
educativo. Para tanto, as fontes utilizadas para essa pesquisa foram os livros: Direito
das mulheres e injusticas dos homens; Opusculo Humanitario e Cintilagdes de uma
alma brasileira e textos escritos na imprensa, pela intelectual.

A CONSTITUICAO DE ESPACOS PARA A MULHER

Nisia Floresta foi uma intelectual, que apesar de viver em uma época na qual a
mulher desempenhava um papel submisso na sociedade, deixou registrada na historia,
a sua contribuicao para a formag¢ao da mulher num periodo marcado pela escravidao
negreira e pela servidao feminina. Concordamos com Borges e Machado (2018), ao
apresentarem a importancia do estudo dos intelectuais na constituicdo da histéria da
educacéao no Brasil, pois:

[...] os intelectuais assumem proeminéncia no cenario social local, regional, nacional
ou universal. Ganham destaque pela forca de suas ideias, pelos posicionamentos
politicos assumidos publicamente, pela sua capacidade de mobilizacao da
populagcao e/ou por se tornar lideranca, dirigente, de determinados grupos sociais.
Por isso, se tornam importante objeto de estudo para a Histéria da Educacéo,
pois séo eles que elaboram interpretacdes para a realidade e teorizam sobre 0s
diferentes aspectos da vida humana em sociedade. S&o eles os convocados pela
sociedade civil organizada ou pelo Estado para emitir opinides sobre determinados
assuntos e elaborar teorias, projetos, leis e propostas para a vida social e para a
educacéo (BORGES E MACHADO, 2018, p.194).

E com essabase singular, que apresentamos a intelectual, com uma personalidade
arrojada que defendeu uma educacéao feminina que privilegiasse, além das prendas
domésticas, o acesso a cultura e ao conhecimento cientifico como condicado de
autonomia para as mulheres. Influenciada por ideias feministas concebidas em
experiéncias fora do Brasil, como a obra de Mary Wollstonecraft publicada em 1792
e os ideais positivistas, Nisia Floresta defendeu a educag¢ao da mulher, valorizando-a

ndo somente como mée e como filha, mas como um individuo que possuia direitos na
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sociedade, os quais seriam conquistados por meio de uma educacéao de qualidade.

Isso fica evidente, no livro “Conselhos a minha filha”, escrito no ano de 1842, por meio

do qual a autora alertava a sua filha, acerca da forma como as mulheres eram tratadas

na sociedade, por sua condi¢cao de género, conforme se pode observar a seguir:
Minha querida filha, ha no mundo duas sortes de admiradores de nosso sexo,
uma assaz comum, outra extremamente rara. A primeira € daqueles homens que,
olhando-nos com desprezo, ndo veem em nos, assim como nessas lindas flores
que se colhem para servir-nos de um ornato passageiro, mais do que um objeto
digno somente de lisonjear seus sentidos. A seus olhos, uma mulher amavel é
sempre aquela que reline mais gracas exteriores e, ousados pela fraqueza com
que 0s prejuizos de nossa educacéo nos apresentam aos olhos do mundo, eles
tém estudado e pdem em pratica uma linguagem toda engenhosa para atrair nossa
atencéo e triunfar dessa fraqueza a despeito de nossa virtude mesma (FLORESTA,
1842, p. 49).

Nisia Floresta acreditava que a condicdo de preconceito a que as mulheres
estavam sujeitas na sociedade, era proveniente da educacao mediocre e limitada que
recebiam. O fato de somente os homens terem o privilégio de receberem instru¢des
cientificas, os deixavam em vantagem para triunfarem em todos sentidos sobre a
vida das mulheres, inclusive, adquirindo o direito de decidirem por elas. Os homens
culturalmente utilizavam a fraqueza fisica, a incapacidade de reflexdao e o natural
gosto pelo adorno como pretextos para manter as mulheres em constante estado
de submisséao, por isso, ndo tinham interesse em educar as mulheres, para melhor
domina-las.

Nos seus setenta e cinco anos de vida, Nisia Floresta foi mae, esposa, filha,
escritora, poetisa e, além disso, uma critica da educacao presente na sociedade do
século em que viveu. Dotada dessa personalidade multifacetada, rompeu barreiras, ao
quebrar paradigmas existentes na sociedade, contrapondo-se ao consenso da época
de que o conhecimento cientifico era inutil as mulheres: “...] ndo pode ser, portanto,
sendao uma inveja baixa e indigna, que os induz a privar-nos das vantagens a que
temos de um direito tdo natural, como eles” (FLORESTA, 1989a, p. 49). A educacao
era para a autora um direito natural, ndo s6 dos homens, mas, principalmente, das
mulheres, devido a sua capacidade de interferir na formagao de outros individuos na
sociedade.

Nisia Floresta (1989a, p. 45) afirmava que nao pretendia operar uma reforma no
espirito do pais, mas alertava as autoridades competentes para o fato de que “[...] se
quiserem elevar o Brasil a assumir a posicao que lhe compete, é necessario associar a
mulher a esse importante trabalho”. Para isso, defendia a necessidade de empreender
uma reforma no sistema educacional da época, para ofertar instrucéo igualitaria para
homens e mulheres.

A CONTRIBUICAO DE NiSIA FLORESTA NO CAMPO EDUCACIONAL

No periodo imperial, o Brasil vivenciava uma monarquia centralizadora e catdlica,
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na qual, a Igreja e o Estado prosseguiam compartilhando o poder. A sociedade que
tinha como base, o trabalho escravo, era basicamente
[...] composta por negros livres, indios, escravos, agregados, arteséos, sitiantes,
marinheiros e por um grande numero de individuos mais ou menos desocupados
de vida incerta e aleatdria que, nos casos mais extremos se dedicavam a vida
social, a vadiagem e a prostituicdo (PRADO JUNIOR, 2004, p. 198).

Nesse cenario, o pais também contava com uma educacéo escolar desorganizada,
que era heranga do periodo colonial. As escolas existentes eram escassas, destinadas
as primeiras letras e um tipo de saber que em nada auxiliava na obtencdo de um
maior conhecimento da ciéncia burguesa, até entdo produzida, pois prevalecia o
saber livresco, notadamente sob a influéncia do catolicismo dogmatico, por isso, o
analfabetismo era reinante (XAVIER, 1994).

No século XIX, a legislagéo previa escolas para meninas, entretanto, a populagao
feminina era marginalizada no precario sistema escolar do Império, situacado que se
arrastava desde o periodo colonial. As mulheres das camadas populares ndo recebiam
instrucdo, ao passo que, nas camadas superior e média, as mulheres recebiam em
graus variados, uma educacao domeéstica (XAVIER, 1994).

Diante desse cenario educacional, a partir da década de 1850, a iniciativa
privada ganhou forca no campo educacional pelo pouco investimento realizado na
educacao nas provincias. Sendo assim, a elite brasileira contratou professores para
educar as jovens em suas proprias residéncias ou enviava-as para estudarem nos
colégios internos. Tais Colégios eram mantidos, na maioria das vezes, pelas diversas
congregacoes catdlicas ou por protestantes, que aqui chegaram, na segunda metade
do século XIX.

Nesse contexto historico, a maior parte da populagédo feminina no Brasil era
analfabeta. As poucas mulheres que aprendiam a ler e escrever, assim faziam em
suas proprias casas, com suas preceptoras, professoras contratadas da Europa, que
ensinavam também os oficios domésticos, como bordar, ser mae e uma boa dona de
casa.

Num tempo em que a grande maioria das mulheres brasileiras vivia trancafiada
em casa sem nenhum direito; quando o ditado popular dizia que “o melhor livro
¢ a almofada e o bastidor” e tinha foros de verdade para muitos, nesse tempo
Nisia Floresta dirigia colégio para mogas no Rio de Janeiro e escrevia livros € mais
livros para defender os direitos femininos, dos indios e dos escravos. Nisia deve ter
sido uma das primeiras mulheres no Brasil a romper os limites do espaco privado
e a publicar textos em jornais da chamada grande imprensa. E foram muitas as
colaboracdes que a cada dia surgiam sob a forma de crbnicas, contos, poesias e
ensaios. Alids, esse € um traco da modernidade de Nisia Floresta: sua constante
presenca na imprensa nacional desde 1830, sempre comentando as questbes
mais polémicas da época (DUARTE,2010, p. 12).

A mulher brasileira no século XIX apresentava tracos de nossa heranca
portuguesa, que a colocava numa condicdo de submisséo e recolhimento, na qual

serviam seus maridos, seus filhos e seus pais. Todavia, Dionisia Gongalves Pinto foi o
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nome de batismo de uma mulher que romperia com os paradigmas conservadores de
seu tempo, mulher que estudou, viajou, produziu ideias e ficou conhecida como Nisia
Floresta Brasileira Augusta.

Esse pseuddnimo composto por Nisia era o final de seu nome de batismo.
Floresta, o nome do sitio onde nasceu. Brasileira € o simbolo de seu ufanismo. Augusta
€ uma recordacao de seu segundo marido, Manuel Augusto de Faria Rocha (ROSA,
2012). Foi com esse pseuddnimo que lutou pelos menos providos socialmente, pois
acreditava que a educacéao seria uma ferramenta que poderia elevar a condicéo desse
grupo social. Para ela:

A histdria, principalmente a de nossa terra, de que bem poucas se ocupam, € um
estudo Util e agradavel, mais digno de ocupar as suas horas vagas que certos
contos de mau gosto, inventados pela supersticdo ou fanatismo ignorantes para
recrear a mocidade sem espirito. Fazei-lhes compreender desde a infancia que a
mulher ndo foi criada para ser boneca dos salées, a mitolégica-ridicula divindade
a cujos pés queimam falso incenso os desvairados adeptos do cristianismo.
Inspirai-lhes o sentimento de sua propria dignidade e a firme resolucdo de manté-
la intacta e vantajosamente, por acées dignas da mulher, dignas da crista, dignas
da humanidade (FLORESTA, 1989b, p.164).

A autora denunciava uma sociedade que legitimava as desigualdades e o
preconceito contra as mulheres, por isso propés maneiras pelas quais acreditava que
as meninas deveriam ser educadas para alcancgar perspectivas de ter uma familia feliz,
cuidar bem dos seus filhos e seguir 0 exemplo de esposa virtuosa, numa sociedade
patriarcal, e, assim, conquistar o respeito dos homens. A menina deveria ser boa,
para se tornar boa mulher e conseguir um bom matriménio dentro da dignidade crista
(ROSA, 2012).

E notavel a contribuicdo de Nisia Floresta nas questées em defesa dos direitos
das mulheres, porém, a sua contribuicdo, enquanto intelectual da educacao € visivel
em seus escritos, quando Nisia Floresta defende o respeito matuo, que, segundo ela,
deveria existir na sociedade, a mesma esta apresentando a sua visdao de educacao
na qual nao poderia haver discriminacao de sexo para se ter direito a educacao de
qualidade. Da mesma forma, ela defendia em seus escritos, os direitos de escravos e
indios.

O CARATER EDUCATIVO DA IMPRENSA E AS CONTRIBUICOES DE NiSIA
FLORESTA

E necessario explanar que diferentes movimentos usaram a imprensa,
notadamente, os jornais, como estratégia para sua divulgacao e, de modo especifico,
observamos que a imprensa evidenciou papel impar nesse contexto, tornando-se um
instrumento utilizado na Republica. De acordo com Ivana Guilherme Simili (2008), no
livro “Mulher e Politica: A trajetéria da primeira-dama Darcy Vargas (1930-1945)”,

Durante a segunda metade do século XIX, um pequeno grupo pioneiro de
feministas brasileiras encontrou na imprensa, principalmente nos jornais editados
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pelas mulheres, uma maneira de proclamar e de difundir a insatisfacéo com relacao
aos papéis atribuidos a elas pelos homens. Buscavam incitar mudancgas no status
econémico, social e legal das mulheres (SIMILI, 2008, p. 27).

No momento em que alguns jornais femininos como: Jornal das Senhoras (1852),
Bello Sexo (1862), Sexo Feminino (1873), O Domingo (1873), Primavera (1880) [...]
(SFORNI, 1996, p.60), surgiam nos pais, Nisia Floresta escreveu varios textos como
contos, poesias, cronicas, entre outros. Nos seus escritos, procurava defender os
direitos das mulheres, indios e dos escravos, discutindo principios de igualdade e
respeito entre as pessoas. Sforni (1996) destaca que:

[...] emjornais femininos editados durante o Império, encontram-se varias denuncias
as condic6es da mulher. O principio da utilidade é adotado para avaliar o seu
cotidiano. Com base nesse principio, as editoras atacavam a futilidade da maioria
das mulheres, que tinham como maior ocupacao a preocupacao com a moda ou a
participacdo em reunides para “falar dos outros” [...] (SFORNI, 1996, p. 60).

A imprensa foi utilizada pela intelectual como instrumento para propagar suas
concepgoes de sociedade. Para Tomé e Machado (2017, p.58), Nisia Floresta [...] fez
denuncias a condi¢céo social e educacional da mulher na sociedade imperial”’. Uma
vez que, imprensa neste periodo adquiriu um carater formador, porque incorporou
debates de problemas candentes na sociedade brasileira, denunciado por intelectuais,
gue buscavam civilizar e incluir o pais numa presumida rota de desenvolvimentos e de
progresso (MACHADO, 2007). O carater educativo da imprensa se fazia presente no
ato civilizatério de disseminar ideias provenientes dos paises Europeus, especialmente
da Franca, por suas ideias iluministas (SODRE, 2011).

O caréater educacional da imprensa periddica se fez possivel devido sua aceitagéo
generalizada no século XIX, pois ganhou vulto, especialmente no ambito educacional,
no seu veio mais propriamente cultural que noticioso, assumiu explicitamente as
funcbes de agente da cultura, de mobilizadora de opinides e de propagadora de projetos
(MIZUTA, 2010). Em um tempo em que 0 acesso a educag¢ao nao era democratico,
em que o mundo vivia mudangas constantes, disseminadas pelo lluminismo ao longo
do século anterior, a imprensa se firmou como importante difusora das chamadas
luzes. Logo, naquele cenario, o jornalista se confundia com o educador, via como sua
missdo suprir a falta de escolas e de livros, por meio de seus escritos jornalisticos
(LUTOSA, 20083).

Diante da escassez de condi¢des propicias a germinacao de ideias educativas
e civilizadoras, no qual havia poucas medidas para disseminacdo dos saberes
elementares, ndo seria facil langar as luzes do conhecimento, portanto, a imprensa se
constituiu como um meio propicio para disseminacdo de posicoes. Emergiam varios
intelectuais empenhados em colocar o pais no “caminho do desenvolvimento”, e entre
0s quais sobressaiu a figura de Nisia Floresta, que fez seus primeiros escritos no jornal
“Espelho das Brasileiras”,em 1831,um jornal dedicado as senhoras pernambucanas
e que pertencia ao francés Adolphe Emille de Bois Garin. Nisia Floresta colaborou
com trinta numeros do jornal; em seus artigos discutia a condigéo feminina na nossa
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sociedade e a importancia de uma boa educagdo para as mulheres como condi¢do
para o desenvolvimento do Brasil.

Inspirada pela “[...] utopia feminista que moveu inumeras mulheres no século
XIX, na Europa e nas Américas, a qual tinha a educag¢ao como a condigcao primeira e
fundamental para libertar a mulher da condicdo de opresséo e submissdo em que se
encontrava (DUARTE, 2010, p. 15). Nisia Floresta, dedicou sua producao intelectual
a bandeira da educacao veiculada, tanto por discursos, como em tratados e poesias,
como artigos jornalisticos.

Dentre muitos escritos, Nisia, em 1832 lancou “Direitos das mulheres e injustica
dos homens”, no qual discutia o valor da mulher e o preconceito que existia contra o sexo
feminino, talvez seja por isso que até hoje ela é considerada precursora do movimento
feminista no Brasil. Conforme apresentado por Duarte, o livro, “Direitos das mulheres
e injustica dos homens”, marcou o inicio da sua trajetoria. Os textos discutidos pela
autora apresentaram diferentes focos sobre educacéao, alguns criticando e colocando
seu ponto de vista sobre a educacado destinada ao sexo feminino, outros com tom
ameno com a pretensao de transmitir conhecimentos sobre a conduta adequada para
as mulheres e meninas (DUARTE, 2008, p. 105-115).

Nisia Floresta escreveu cerca de quinze titulos que foram publicados, nao sé
em portugués, como em outros idiomas. Seus textos tinham o propdésito de educar
uma sociedade ideologicamente conservadora que tinha a mulher numa posicéo de
inferioridade e incapacidade intelectual. Com muita audacia, ela utilizou todas as
oportunidades possiveis para apresentar a sua concepc¢ao de educacgao a sociedade.

Indignou-se com a educacdo de modo geral e, sobretudo, com a auséncia
de uma proposta educacional voltada para a mulher. Nessa perspectiva buscou a
transformacao da realidade posta com sua producéo intelectual, na qual, além de
denunciar as injusticas impostas as mulheres, antecipou a emancipacdo feminina
pela via do conhecimento, valorizando a educagao, enquanto meio necessario para a
autonomia e valorizacao da mulher na sociedade. No ano de 1932 comecou a carreira
no magistério, buscando com a sua pratica provar a importancia da educacgao para as
mulheres.

E um grande absurdo pretender que as ciéncias sdo inuteis as mulheres, pela
razao de que elas sao excluidas dos cargos publicos, unico fim a que os homens
se aplicam. A virtude e a felicidade s&o tdo indispensaveis na vida privada como
na publica, e a ciéncia é um meio necessario para se alcancar uma e outra
(FLORESTA,1989a, p.52).

Historicamente, a feminizacdo do magistério ocorre no final do século XIX, no
entanto, nos anos em que Nisia Floresta viveu, tanto no Brasil, quanto em paises da
Europa, sempre se preocupou com a educagao, ndo s6 da mulher, mas a educacgao
como um todo, e rompeu com dogmas ao ser diretora de uma instituicao educativa
para meninas aqui no Brasil.
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As primeiras Escolas Normais do pais (de Niteroi, em 1835; de Minas Gerais,
em 1840; da Bahia, em 1841, e de S&do Paulo, em 1846), até quase o final desse
século, atendiam apenas a formacao dos professores do sexo masculino e eram,
na verdade, pouco mais que uma complementacado ao primario. Nao possuiam
equivaléncia com o secundario e limitavam-se a reproduzir os contedudos do ensino
elementar, com uma pequena iniciacao pedagogica. Enfim, tratava-se apenas de
um curso primario “superior”. Como as professoras estavam impedidas por lei
de frequentar tal curso, se queriam saber um pouco mais deveriam contar com
as poucas instituicdes femininas que podiam Ihes oferecer uma habilitacao ao
magistério primario, tal como o Seminario de Nossa Senhora da Gldria, de Séao
Paulo, que ensinava a meninas sem recursos (DUARTE,2010, p.24).

E no Rio Grande do Sul que Nisia Floresta dirige uma escola para meninas,
mas devido aos conflitos existentes na regido, se transferiu com sua familia para
o Rio de Janeiro, no ano de 1837. No ano seguinte, Floresta inaugurou o “Colégio
Augusto” para meninas, que funcionou de 1838 a 1855, cujo nome € uma homenagem
ao companheiro falecido. De acordo com o Almanaque Administrativo, Mercantil e
Industrial do Rio de Janeiro (1854, p. 244):

O “Colégio Augusto” situava-se na Rua de D. Manoel, entrada pela Travessa do
Paco, n° 23 e ensinava as seguintes matérias: Leitura; Caligrafia; Religiao Crista;
Aritmética; Historia;, Geografia; Linguas; Ginastica para a educacéo do corpo e
Gramatica Portuguesa; Francesa; Italiana e Inglesa; Musica; Danca; Piano; Desenho
e toda a sorte de trabalhos de agulha.

No Colégio, eram distribuidos os Estatutos que explicavam as condi¢des e
circunstancias de admissao para alunas internas e externas, a limitacéo de alunas por
turmas como forma de garantir a qualidade do ensino, bem como os planos de estudos
a serem ensinados gradativamente as educandas, de acordo com a vontade de seus
pais.

O Colégio Augusto, trouxe avancos consideraveis para o seu tempo, porque
as instituicdes educativas voltadas para o publico feminino, que atuavam na época,
enfatizavam, especialmente, o desenvolvimento das prendas domésticas, por isso, se
limitavam a ofertar um ensino superficial da lingua materna e as no¢des rudimentares
das quatro operacdes de matematica (DUARTE, 2010).

A valorizagcéo da “educacédo da agulha” e o ensino das prendas domésticas em
detrimento da instrucdo cientifica para a vida e para o trabalho “[...] era um fato tao
aceito como sendo o0 mais correto, que nao faltou quem criticasse o colégio de Nisia
Floresta por incluir disciplinas consideradas supérfluas para a formagcao das meninas”.
(DUARTE, 2010, p. 17).

Nisia Floresta foi severamente criticada pela sua proposta inovadora de
educacao feminina, por sua proposta de “[...] uma pedagogia, até entdo diversificada
das que vinham sendo aplicadas até o momento, colocando em pratica o ensino das
disciplinas que eram reservadas & educacdo masculina [...]” (TOME; MACHADO,
2017, p. 57). As criticas nao se referiam a sua capacidade intelectual, mas ao modelo
de educacgao oferecido no colégio, no qual era diretora, muitos comentarios eram de
carater machista, em relacédo ao modelo de educacgao feminina. Um dos criticos era o
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jornal O Mercantil de Minas Gerais, que, em diversas ocasides se opds ao método de
ensino adotado pelo Colégio Augusto. Isso fica evidente em uma matéria publicada
em 16 de janeiro de 1847, ao fazer um levantamento sobre os métodos de ensino dos
colégios brasileiros.

Vamos a rua de D. Manuel e langcamos vista sobre o Colégio Augusto, dirigido por
D. Nisia Floresta Augusta. Ha casa de educacao que tem o mal gosto de ensinar as
meninas a fazer vestidos ou camisas. Mas parece que Dona Augusta acha isto muito
prosaico. Ensina-lhes Latim. E porque ndo o Grego e Hebraico? Pobre diretoral
Esta tao satisfeita de si mesma e de seu colégio; esta tdo intimamente persuadida
que € o primeiro estabelecimento de instrugcao do Império, que, em verdade causa
do arrancar-lhe tao suave ilusdo [...]. Dona Nisia que nunca viu sendo o proprio
Colégio o pde acima dos demais. Ha nesta opinido mais ingenuidade do que
verdade. Notaremos apenas a D. Floresta que se esquece um tanto do verdadeiro
fim da Educacado que é adquirir conhecimentos Uteis, e ndo vencer dificuldades
sem nenhuma dificuldade real (O MERCANTIL, 16/01/1947, p. 03).

Para o jornal, a sociedade precisava de mulheres que recebessem instrucao
para o trabalho doméstico, pois “[...] os maridos precisam de mulheres que trabalhem
mais e falem menos” (O MERCANTIL, 02/01/1847, p. 02), para se dedicarem ao lar e
ao cuidado dos filhos, portanto, ensinar conhecimentos cientificos para as mulheres
seria uma iluséo, nao so, por sua incapacidade de aprender, mas porque o verdadeiro
fim da educacdo era ensinar conhecimentos uteis a serem desenvolvidos em seu
ambiente natural .

Nesse contexto brasileiro, Nisia Floresta continuou sua viagem literaria por meio
de mais publicagcdes como “Conselhos a minha filha” (1842), um livro dedicado a filha
Livia, como presente pelo aniversario de doze anos. Esse foi o trabalho de Nisia mais
editado e traduzido. Mesmo com tantas criticas ao seu trabalho, Nisia nao recuou e foi
pioneira ao encarar a responsabilidade por um discurso inovador de uma educacéo.

Educai o coracdo da mulher, esclarecei seu intelecto com o estudo de coisas
Uteis e com a pratica dos deveres, inspirando nela deleite que se experimenta
ao cumpri-los; purgai a sua alma de tantas nocivas frivolidades pueris de que se
acha rodeada mal abre os olhos a luz. Cessai aqueles tolos discursos com os
quais atordoais sua razéo, fazendo-a crer que é rainha, quando nada mais € que a
escrava dos vossos caprichos. Nao facais dela a mulher da Biblia; a mulher de hoje
em dia pode sair-se melhor do que aquela; nem muito menos a mulher da |dade
Média da qual estamos todas tdo distantes, que n&o poder-nos-ia servir de modelo;
mas a mulher que deve progredir com o século XIX, ao lado do homem, rumo a
regeneracéo dos povos. (FLORESTA, 1997, p.115).

N&o foram poucas as vezes que artigos andnimos eram escritos no jornal do
Rio de Janeiro difamando a Nisia Floresta e criticando o tipo de formacao dada as
alunas do Colégio Augusto, contudo, isso ndo intimidava essa mulher cheia de sonhos
e ideias que lutava por uma educacao de qualidade e util a mulher brasileira.

As escolas primarias tinham antes 0 aspecto de casas penitenciarias do que de
casas de educacgao. [...] A palmatdria era o castigo menos afrontoso reservado
as meninas por mulheres, em grande parte, grosseiras, que faziam uso das

discipulas onde ousavam imprimir alguma vez a mao, sem nenhum respeito para
com a decéncia nem o menor acatamento ao importante magistério que, sem

compreender, exerciam. (FLORESTA,1989b, p.61).
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No ano de 1849, Nisia foi para Europa para tratar da satde de sua filha, mas, em
1852, ela retornou ao Brasil e no ano seguinte saiu a publicacéo de seu livro “Opusculo
Humanitario,” com textos que discutem a condi¢cado educacional da mulher no pais.
Segundo Dias (2009), esse livro expbe as correntes filoséficas e pensamentos que
influenciaram a autora. O pensamento liberal progressista e o pensamento positivista
que norteavam sua orientagdo quanto a qualidade do ensino.

Ap6s anos de funcionamento, o Colégio Augusto fechou as suas portas e Nisia
retornou para a Europa. Nessas idas e vindas, ela conheceu pessoas que contribuiram
na sua formagdo, como um dos representantes do positivismo, Augusto Comte, com
quem trocou varias cartas.

Ter-se-a um enorme trabalho em abrir escolas, academias e asilos de caridade;
promulgar leis, dilatar o horizonte das ciéncias e da arte; favorecer e ampliar o
comércio e a agricultura; alinhar exércitos formidaveis; ndo se chegara nunca
a curar as chagas gangrenadas da sociedade, se se continuar a desleixar a
educacdo moral dos povos. Essa educacdo néo se efetuara nem com armas, nem
com o poder do ouro, vil metal que tudo compra, e sim com o0 amor € a virtude.
(FLORESTA, 1997, p.134).

Os textos dessa intelectual brasileira foram publicados em outros paises,
reafirmando a condicdo de intelectual de Nisia Floresta Brasileira. Pode-se analisar
que os escritos de Nisia Floresta denunciavam a situacao excludente das mulheres,
escravos e indios no Brasil. Nisia Floresta morreu em abril de 1885, na Franca,
entretanto, deixou sua contribuicdo como educadora.

A importancia de Nisia Floresta enquanto cidada e educadora foi reconhecida e
o Decreto-Lei n° 146, de 23 de dezembro, mudou 0 nome da cidade de Papari, para
“Nisia Floresta”, em homenagem a essa mulher que lutou pela dignidade, respeito e
educacao das mulheres. Em setembro de 1954, os restos mortais de Nisia Floresta
foram trazidos para a sua cidade natal, ja com o seu home.

CONSIDERACOES FINAIS

Nisia Floresta deixou um legado de ousadia ao defender a instrucédo da mulher
numa sociedade patriarcal que via a mulher como um ser fragil, que devia ser submissa
a vontade do pai e do marido, qualidades essas que expressavam o estere6tipo de
“‘moca de familia”. Dessa maneira, estudar sobre essa mulher intelectual e conhecer
0 papel desempenhado em um século, no qual imperava valores masculinos, é sem
duvida importante para a compreensao da histéria da educagao feminina brasileira.
Seus textos sao tidos como educativos, pois contribuiram com a construcdo do
pensamento educacional do século XIX. Os pensamentos e as ideias que foram
reproduzidas pela arte de escrever foram responsaveis por levar conhecimento e
reflexéo a sociedade vigente do século em que Nisia Floresta viveu, mais do que isso,
sua contribuicdo intelectual perpassa por décadas e séculos. Sua colaboragcao se deu
na valorizacdo da mulher e da educacéo que tinha como objetivo, a construgcéo de
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uma nagao civilizada.

Nisia Floresta, mesmo morando por muitos anos fora do Brasil, em nenhum
momento deixou de apontar e fazer investigagcbes sobre os problemas brasileiros
de ordem social, buscando solu¢des para a conjuntura instalada. Defendeu a nagao
perante a sociedade europeia que tinha uma visdo equivocada do Brasil.

Igualmente, ndo podemos deixar de mencionar que, no século XIX, a maioria
da populacgao brasileira era analfabeta e o acesso a educacgao era prioridade da elite,
todavia, a contribuicdo de Nisia Floresta se deu ao questionar o papel da educacgao
naquela sociedade e discutir a educacdo como uma possibilidade de autonomia da
mulher. Dessa forma, podemos afirmar que educar, com respaldo nos textos que
Nisia Floresta escreveu era emancipar e contribuir para a formacéo de uma pessoa
que respeitava o outro independente do sexo ou cor. Nunca desvalorizou o papel
representado pela mulher na sociedade, papel de mée, esposa e filha, mas discutiu 0
valor atribuido a essas funcdes. Além disso, orientou as mulheres sobre a importancia
de ter uma educacéo util que contribuisse para a libertagdo feminina do julgo da
ignorancia e da desvalorizacéo social. Esse foi um de seus legados e 0 que marcou
sua trajetéria no século XIX.
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CAPITULO 14

EDUCACAO FISICA, ESPORTE E SABERES:
A RELEVANCIA DA PESQUISA NO CONTEXTO
ESCOLAR EM TEMPOS DE MEGAEVENTOS

Silvia Christina de Oliveira Madrid
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Ponta Grossa-PR

RESUMO: Este artigo apresenta os resultados
da pesquisa sobre o desenvolvimento dos
saberes do esporte enquanto fenémeno
multicultural no contexto da Educacdo Fisica
escolar. A pesquisa teve por objetivos:
analisar os saberes do esporte enquanto
fenbmeno multicultural, nas aulas de Educacgao
Fisica, considerando seu valor educativo,
manifestacbes, conhecimentos, contribuicdes
e contradigcdes, relacionados a disputa da
Copa do Mundo FIFA 2014; identificar como
0s saberes do esporte sdo problematizados
nas aulas de Educacéo Fisica dos anos finais
do ensino fundamental e médio; verificar se
a realizacdo da Copa do Mundo FIFA 2014,
influenciou no planejamento e desenvolvimento
das aulas de Educagdo Fisica dos anos
finais do ensino fundamental e médio. A
pesquisa foi desenvolvida em uma escola
publica estadual de Ponta Grossa/PR, sendo
sujeitos oito professores de Educacéo Fisica.
Constatou-se que o esporte € o conteudo mais
desenvolvido nas aulas dos anos finais do
ensino fundamental e médio, com énfase nos
fundamentos, regras e jogo, incluindo-se para
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ESPORTIVOS

0 ensino médio conhecimentos basicos sobre
técnicas e taticas. Verificou-se que embora os
professores considerem relevante a realizacéo
dos megaeventos esportivos, reconhecendo
que podem influenciar no planejamento e
desenvolvimento dos saberes do esporte
nas aulas de Educacdo Fisica, apenas trés
professores  trabalharam  conhecimentos
relacionados a Copa FIFA 2014. Todos os
professores destacaram a falta de envolvimento
pedagogico da escola no desenvolvimento
do tema Copa FIFA 2014. Acredita-se que a
tematica desta pesquisa podera contribuir no
ambito académico com reflexdes e discussdes
relacionadas aos saberes da Educacgéao Fisica e
do esporte desenvolvidos no contexto escolar.
PALAVRAS-CHAVE: Educacéo Fisica escolar.
Esporte. Saberes. Megaeventos esportivos.

11 INTRODUCAO

O esporte € um fenbmeno multicultural
marcante na sociedade moderna, através das
diferentes manifestacdes esta presente em
inUmeros lugares, ocupa diversos espacos e
influencia as pessoas de diferentes maneiras,
tanto para sua pratica quanto na preferéncia
para assistir aos inUmeros espetaculos que
protagoniza.
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Enquanto fenbmeno multicultural o esporte se manifesta de diferentes formas na
sociedade, sendo as principais, na perspectiva de rendimento, educacional e de lazer
(TUBINO, 1992; TAQUES, 2012).

Na escola o esporte é desenvolvido nas aulas de Educacédo Fisica de forma
predominante em relacdo aos demais contetdos, alguns fatores contribuem para
essa predominancia, tais como: a formagao dos profissionais de Educacao Fisica, a
divulgacéo e influéncia dos meios de comunicacgéo, a preferéncia dos alunos, entre
outros (BETTI, 1991; FINCK, 1995, 2005, 2010, 2011; KUNZ, 1991; MOREIRA, 1992;
MOREIRA; SIMOES, 2000, 2002).

A Educacéo Fisica escolar pode ser entendida como uma disciplina que introduz
e integra o aluno na cultura corporal de movimento, formando o cidaddao que vai
reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-o para usufruir dos jogos, dos
esportes, das dancas, das lutas e das ginasticas em beneficio de sua qualidade de
vida (BETTI, 1991; BRASIL, 1998).

O esporte na perspectiva de rendimento apresenta tanto objetivos como
caracteristicas que o diferenciam em relagdo as outras duas formas de manifestacoes,
o educacional e o de lazer. Tal diferenciacao se da, principalmente, pelo destaque que
alguns elementos dao ao esporte de rendimento, sendo: a disputa, a competitividade,
as regras, os movimentos padronizados, a sobrepujanca, a produtividade e o recorde.

O esporte rendimento é apreciado pela maioria das pessoas, veiculado e
assistido através dos meios de comunicacéo, principalmente a televisdo, percebe-se
que as criancas e jovens séo influenciados pelas diversas imagens que visualizam do
esporte, e muitas vezes adotam comportamentos, vestimentas, vocabulario e gestos
esportivos, 0 que expressa, de certa forma, a influéncia que esse fenbmeno exerce
nessa parcela da populacao (FINCK, 2005, 2010; 2011).

Dessa forma, o esporte enquanto um dos maiores fenbmenos multiculturais
da nossa sociedade deste ultimo século, se manifesta também no contexto escolar.
A escola, enquanto instituicao e espaco formal de educacao deve abordar os
conhecimentos de forma pedagogica, contextualizada e significativa, contemplando
as diversas areas, entre elas a Educacéo Fisica.

Enquanto disciplina a Educacéo Fisica escolar trata dos conhecimentos da
cultura corporal de movimento (ginastica, jogo, esporte, lutas e dancga), manifestada
pelos homens através dos tempos, vale lembrar que tais conhecimentos foram
construidos pelos homens conforme as necessidades e interesses da sociedade
em diferentes épocas (COLETIVO DE AUTORES, 1992). O esporte no contexto
da Educacado Fisica escolar deve ser analisado enquanto fenbmeno multicultural,
considerando-se seu valor educativo, como tem se manifestado no d&mbito escolar,
e quais conhecimentos, contribuicbes e contradicdes se fazem presentes na escola,
considerando-se principalmente esta década em que o Brasil foi pais sede de grandes
eventos esportivos, os megaeventos, 0os quais sdo foco de muitas discussdes no
ambito da Educacao Fisica.

157
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A partir destas questdes este trabalho apresenta os resultados da pesquisa
realizada em estagio pos-doutoral na UFSC (2014/2015), a qual teve por objeto o
desenvolvimento dos saberes do esporte enquanto fenbmeno multicultural no
contexto da Educacéo Fisica escolar. A pesquisa € qualitativa e teve os seguintes
objetivos: analisar os saberes do esporte enquanto fendmeno multicultural, nas
aulas de Educacéao Fisica, considerando seu valor educativo, suas manifestacoes,
conhecimentos, contribuicbes e contradigdes, especificamente em relacéo a disputa
da Copa do Mundo FIFA 2014 realizada no Brasil; identificar como os saberes
relacionados ao esporte sao problematizados nas aulas de Educacgao Fisica nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio; verificar se a realizagdo da disputa da
Copa do Mundo FIFA 2014, influenciou no planejamento e desenvolvimento das aulas
de Educacéao Fisica nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

A pesquisa foi desenvolvida numa escola publica estadual do municipio de
Ponta Grossa/PR, tendo como sujeitos da pesquisa oito (8) professores de Educacgao
Fisica. Acredita-se que a tematica da pesquisa podera contribuir no &mbito académico
com as reflexées e discussdes relacionadas aos saberes da Educacao Fisica e do
esporte desenvolvidos no contexto escolar.

21 0S SABERES DA EDUCACAO FiSICA E DO ESPORTE NA ESCOLA: UMA
ANALISE NECESSARIA EM TEMPOS DE MEGAEVENTOS ESPORTIVOS

Considera-se que os conhecimentos em relacéo aos conteudos abordados nas
aulas de Educacédo Fisica na escola sdo pouco adequados as condi¢des de vida
na sociedade contemporénea, sendo tratados muitas vezes de forma inadequada e
superficial (FINCK, 2005, 2010, 2011).

Entre os conteudos desenvolvidos nas aulas de Educacéo Fisica ha uma
maior predominancia do esporte sob os demais. Embora, se tenha um amplo acervo
tedrico cientifico na area da Educacédo Fisica que subsidia o desenvolvimento dos
conhecimentos no contexto escolar e de formacéo de professores, percebe-se que
foram poucas as mudancas que ocorreram nesses ambitos.

Percebe-se que, muitas vezes, faltam aos professores de Educacéo Fisica
conhecimentos tedricos metodolégicos, a fim de que possam redimensionar sua pratica
pedagdgica e desenvolver projetos na escola. Por outro lado, é possivel constatar
gue a maioria dos alunos gosta das aulas de Educacéo Fisica, e ainda, prefere o
esporte em detrimento dos outros conteudos a serem desenvolvidos na escola. Assim,
sao necessarios estudos sobre as questdes que permeiam o desenvolvimento dos
saberes do esporte no contexto escolar, a fim de investigar, entre outros, como esse
fenbmeno multicultural tem se manifestado e quais as contradicbes presentes no
cotidiano pedagdégico. Nessa direcao, é necessario incluir os megaeventos esportivos

pois:
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[...] suas implicacGes na sociedade e na Educacéo Fisica Escolar anuncia calorosos
debates [...] adentrando a comunidade cientifica com contundente e constante
pauta na grande midia e presenca assegurada na escola, chegando as casas dos
cidadaos brasileiros como algo naturalizado (GRUNENNVALDT; KUNZ, 2013, p.
11).

Considerando-se tais questdes, estabeleceram-se os seguintes objetivos da
pesquisa: analisar os saberes do esporte enquanto fenébmeno multicultural, nas
aulas de Educacéo Fisica, considerando seu valor educativo, suas manifestacoes,
conhecimentos, contribuicdes e contradi¢coes, especificamente em relacdo a disputa
da Copa do Mundo FIFA 2014 realizada no Brasil; identificar como os saberes
relacionados ao esporte sdo problematizados nas aulas de Educacao Fisica nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio; verificar se a realizagdo da disputa da
Copa do Mundo FIFA 2014, influenciou no planejamento e desenvolvimento das aulas
de Educacéao Fisica nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

Pretende-se que os resultados deste estudo contribuam academicamente com
reflexdes e discussdes que permeiam as relacdes, proximidades, distanciamentos e
contradicbes entre a Educacao Fisica escolar, o esporte, e 0s megaeventos esportivos,
especificamente em relagéo a disputa da Copa do Mundo FIFA 2014 realizada no Brasil,
tendo como linha norteadora os saberes do esporte enquanto fendmeno multicultural.

Assim, acredita-se ser de fundamental importancia o desenvolvimento desta
pesquisa, pois a mesma € voltada para o contexto da Educacéo Fisica escolar, por meio
da qual se buscou analisar os saberes do esporte enquanto fendmeno multicultural nas
aulas de Educacao Fisica, considerando-se seu valor educativo, suas manifestacoes,
conhecimentos, contribui¢cdes e contradi¢cdes.

31 ALGUMAS CONTRIBUIGCOES DA LITERATURA PARA O DESENVOLVIMENTO
DA PESQUISA

As questdes que envolvem a Educacéo Fisica e o esporte no contexto escolar
sempre geraram discussdes polémicas e certamente estdo em maior evidéncia, pois
com a realizagao dos megaeventos esportivos no Brasil a escola e a Educacéo Fisica
escolar estiveram e ficardo no centro do turbilhdo de muitos debates.

Tal complexidade exige que o referencial tedrico cientifico para subsidiar
a pesquisa seja amplo, assim aponta-se aqui parte do acervo que foi utilizado no
desenvolvimento do estudo.

Destacam-se alguns aspectos considerados determinantes e condicionantes
do ensino do esporte na escola, dessa forma discute-se sobre algumas questoes
relacionadas ao binbmio Educacgao Fisica/Esporte, considerando-se a hegemonia do
esporte enquanto conteudo curricular, bem como a influéncia exercida pela midia na
sua difusdo (BETTI, 1998; PIRES, 2002). Sado também considerados e discutidos 0s
pressupostos teoricos das principais abordagens pedagogicas da Educacédo Fisica
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escolar de carater critico, no sentido de identificar as contribuicbes das mesmas
para o processo de ensino do esporte, sao elas: a concepg¢ao do ensino aberto
(HILDEBRANDT; LAGING, 1986), a critico-superadora (COLETIVO DE AUTORES,
1992) e a critico-emancipatoria (KUNZ, 1994).

No desenvolvimento dos saberes do esporte no contexto escolar, considera-
se a influéncia e a contribuicdo da midia com a divulgacdo do esporte rendimento,
principalmente a televisao, o qual é apreciado pela maioria das pessoas, sendo o mais
assistido e comentado, o que contribui para que as pessoas adquiram preferéncias e
facam escolhas em relacédo a préatica da atividade fisica e esportiva, onde muitas vezes
a referéncia é esse tipo de esporte. Os alunos, por sua vez, também sofrem essa
influéncia o que determina a preferéncia que tém pelo esporte, em relacéo aos demais
conteudos tratados nas aulas de Educacéo Fisica.

Embora seja o esporte rendimento o que mais influencia o contexto que trata
do seu ensino e aprendizagem, sabe-se que hoje os objetivos da Educacao Fisica
escolar mudaram, néo se busca mais a performance dos movimentos esportivos, mas
sim a participacao de todos os alunos, o respeito a individualidade e expressividade
de cada um, todos devem ter acesso a esse conhecimento.

O esporte desenvolvido de acordo com principios educacionais podera contribuir
no processo de formacé&o das criancas e jovens, pois sua vivéncia possibilita inumeras
situacées que podem beneficiar o desenvolvimento dos escolares, tais como: a
possibilidade para a formacao de grupos; o processo de identificacdo com os idolos,
que pode ser bastante motivador no sentido do aluno estabelecer objetivos e querer
alcanca-los; a possibilidade para a autoafirmacao e identidade; a participacdo no
esporte rendimento através das competicbes escolares; o seu aprendizado pode
possibilitar ao aluno um campo de trabalho e ascenséo social; o0 aprendizado de varias
modalidades esportivas contribui para que o aluno adquira conhecimentos e os utilize
no seu tempo livre.

O esporte possibilita através da sua pratica, principalmente das modalidades
coletivas, tanto a formacdo de novos grupos de relacionamento, como ensina
novas formas de se relacionar, oferecendo também inumeras situagdes para o
desenvolvimento de competéncias necessarias para uma boa convivéncia em grupo,
como a tolerancia, a aceitacdo do outro tanto naquilo que ele é melhor como também
das suas limitacoes.

Os novos grupos que se formam geralmente agregam criancas e jovens de
realidades bastante diferenciadas, mas que estdo ali comungando dos mesmos
interesses e motivados para o mesmo fim, que seria a pratica e o aprendizado da
mesma modalidade esportiva. O fato dos integrantes do grupo serem diferentes e
terem as mesmas expectativas, em relagcado aquela vivéncia esportiva, possibilitam o
estabelecimento de novas formas de interagir e se relacionar, com isso todo o grupo
aprende e cresce.

O aprendizado do esporte no contexto da escola € muito importante também no
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sentido de que, a medida que o aluno tenha acesso ao conhecimento e vivéncia de
varias modalidades esportivas, tera também maiores possibilidades de escolha, a fim
de poder pratica-las no seu tempo livre como atividade fisica, adquirindo beneficios
que contribuirdo para uma melhoria de sua qualidade de vida. Assim, 0 acesso que
o aluno vai ter sobre os conhecimentos do esporte na escola, vai ser fundamental e
determinante na perspectiva de possibilidades que venham a contribuir na melhoria do
seu desenvolvimento integral.

Hildebrandt (1988) compreende o esporte numa concepc¢do pedagodgica e
visualiza esse fenbmeno como algo socialmente regulamentado, para ser aprendido,
assistido, refletido e modificado. Concorda-se com a concepc¢ao do referido autor, que
entende e concebe o esporte de forma ampla, como um conhecimento que deve ser
tratado pedagogicamente.

Acredita-se que, no contexto escolar, devem ser consideradas todas as
manifestacbes e abordagens que o esporte possibilita. A sua regulamentacao deve
ser conhecida e discutida podendo ser modificada, para que sua pratica possa ser
vivenciada pela maioriados alunos. O esporte deve ser considerado como manifestacao
do movimento humano, sendo construido pelos homens e também modificado conforme
as necessidades e interesses dos diferentes grupos de praticantes.

O esporte oferece inumeras possibilidades de pratica as quais devem ser
consideradas, assim como seus inumeros objetivos. Portanto, ao ser abordado na
escola, deve possibilitar ao aluno conhecimentos a fim de que possa fazer uma leitura
analisando, refletindo, discutindo e modificando esse conhecimento, conforme suas
necessidades e interesses ao longo da vida.

Como referéncia de esporte o aluno tem, principalmente, o de rendimento, que é
amplamente veiculado pela midia, esse € o esporte que o0 aluno assiste e aprecia. Na
escola o aluno deve adquirir conhecimentos que Ihe deem subsidios para que consiga
diferenciar o esporte em relagao aos seus objetivos e manifestacdes, dessa forma tera
um melhor conhecimento deste fendmeno e sabera como tal o que significa nos dias
de hoje.

Tani (1998, p. 117) ainda refere-se ao esporte enquanto conhecimento a ser
abordado nas aulas de Educacéo Fisica, estabelecendo diferenciac¢des, principalmente,
em relagao aos seus objetivos, e diz que nessa perspectiva:

[...] objetiva o 6timo em termos de rendimento, respeitando as caracteristicas
individuais, as expectativas e as aspiracdes das pessoas; ocupa-se com a pessoa
comum, preocupando-se Nao apenas com o seu potencial mas também com a sua
limitacao; visa a aprendizagem e portanto submete pessoas a pratica vista como
um processo de solucédo de problemas motores; orienta-se para a generalidade,
dando oportunidades de acesso a diferentes modalidades; enfatiza o processo e
n&o o produto em forma de rendimentos ou recordes, e essa orientagdo resulta na
difusdo do Esporte como um patriménio cultural.

Tani (1998) destaca dois aspectos que considera importantes para que nao se
tenha uma visao do esporte ambigua, reduzida e simplista. O primeiro seria considerar
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0 esporte como patriménio cultural da humanidade, como algo que foi criado pelos
homens, transmitido e transformado através dos tempos, o que |lhe confere, segundo
o autor, uma natureza dinamica.

O segundo aspecto seria 0 de considerar que devido a énfase dada a determinados
aspectos do esporte, ele poderia assumir caracteristicas diferenciadas como, por
exemplo, enquanto a busca de resultados e recordes é o objetivo precipuo do esporte
rendimento, como conteudo da Educacéo Fisica escolar deveria buscar a aquisi¢cao de
habilidades, conhecimentos e valores e sua pratica ao longo da vida, visando o bem
estar e qualidade de vida, constitui o seu objetivo primordial.

Barbieri (2001) destaca e define alguns principios do esporte os quais ele
denomina de educacionais que sédo: o da totalidade, da co-educacédo, da emancipacao,
da participacdo, da cooperacdo e do regionalismo. Segundo o autor, 0S mesmos
devem ancorar a pratica do esporte tanto no espago escolar como em outros, pois
seria objetivo também que a comunidade tivesse essa vivéncia e conhecimento.

Considerando-se o esporte como conteudo predominante nas aulas de Educacéo
Fisica, destacam-se alguns aspectos que devem ser considerados, tais como: a
historicidade das diversas modalidades esportivas; sua abordagem deve ser ampla,
critica, significativa e contextualizada; todos os alunos devem estar incluidos na sua
pratica; sua tematizacdo deve ter carater ludico e sua vivéncia deve ser prazerosa
(FINCK, 1995).

Ao longo do século XX o esporte, devido sua amplitude e complexidade, foi
identificado como um dos principais fendmenos socioculturais, sendo manifestado de
diversas formas na sociedade nos seus diversos contextos, entre eles o educacional,
sendo valorizado tanto nos cursos de formacéo de professores de Educacéao Fisica,
como nas escolas por professores e alunos, dessa forma sua pratica pedagogica deve
ser repensada e redimensionada, devendo ser considerado, visualizado e tematizado
como um fendmeno multicultural de grande magnitude.

41 A ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

A pesquisa € descritiva observacional e foi desenvolvida por meio de uma
abordagem qualitativa, (CHIZZOTTI, 1995; LUDKE; ANDRE, 1986; THOMAS;
NELSON; SILVERMAN, 2007) que visa valorizar o processo partindo das relagdes
dialéticas entre o mundo real e a subjetividade dos sujeitos.

Apesquisafoirealizadaemumaescolapublica estadual dacidade de Ponta Grossa/
PR, tendo como sujeitos oito (8) professores de Educacgao Fisica que representam a
totalidade de docentes dessa escola, sendo quatro (04) do sexo masculino e quatro
(04) do sexo feminino. A fim de se preservar a identidade dos professores, utilizou-se a
seguinte denominacgéao para os mesmos:A, B, C, D, E F, G, H. A escola foi selecionada
de forma intencional de acordo com os seguintes critérios: a participacado da escola
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em outros projetos desenvolvidos pela pesquisadora; a representatividade da escola
nas competicées esportivas em nivel municipal e estadual; o numero significativo de
professores de Educacéao Fisica que atuam na escola.

Como instrumentos para a coleta dos dados foram utilizados a observacao e a
entrevista semiestruturada. Deu-se inicio a coleta de dados com as observagdes das
aulas de Educacéo Fisica ministradas pelos oito (08) professores, as quais totalizaram
40 h/a de observacgdes, sendo efetivadas 5 h/a nas turmas de cada professor. Os
dados das observagdes foram registrados no diario de campo. Na sequéncia foi
realizada a entrevista semiestruturada, de forma individual, com os oito (8) professores
de Educacéo Fisica. As entrevistas foram gravadas e os dados foram transcritos e
registrados no diario de campo.

Vale ressaltar que foram realizadas reunides com os professores participantes da
pesquisa antes e durante seu desenvolvimento, visando a orientacao e avaliacéo para
um melhor encaminhamento do processo.

Como técnica de andlise e interpretacdo dos dados coletados, utilizou-se a
Andlise de Conteudo (BARDIN, 1997). Esse processo de analise foi discutido e
categorizado de acordo com o polo cronolégico da exploracdo de material (BARDIN,
1977). A partir dos dados estabeleceram-se cinco (05) categorias, as quais estao de
acordo com a perspectiva tedrica desse estudo, sendo elas: 1) Vinculo com o esporte;
2) Tratamento do esporte na formagédo académica inicial; 3) Abordagem do esporte
nas aulas de Educacéao Fisica (objetivos, problematizacao, conteudos, metodologia);
4) Participacao em competicoes esportivas escolares; 5) Copa do Mundo FIFA 2014:
5.1 Contribuicdes, influéncias, repercussao na escola; 5.2 Contribuicoes, influéncias,
repercussao para a Educacéo Fisica e o esporte na escola.

51 0S SABERES DO ESPORTE NO CONTEXTO DAS AULAS DE EDUCAGAO
FiSICA

Os dados da pesquisa foram coletados por meio das observagdes das aulas
de Educacéao Fisica e da entrevista semiestruturada com os oito (8) professores de
Educacéo Fisica. As observacdes das aulas totalizaram 40 h/a, sendo efetivadas 5 h/a
nas turmas de cada professor; a entrevista foi realizada de forma individual, as quais
foram gravadas e posteriormente transcritas.

Nas observagdes das aulas nos anos finais do ensino fundamental, constatou-
se que todos os professores priorizaram os saberes do esporte relacionados aos
fundamentos basicos, as atividades ludicas e ao jogo com regras adaptadas.
Percebeu-se que as diferencas entre as aulas referiam-se ao nivel de dificuldade dos
exercicios e atividades, sendo que nas aulas do 9° ano predominou o jogo. Nas aulas
observadas do ensino médio a énfase foi nos saberes do esporte relacionados ao jogo,
sendo este executado mais proximo das regras oficiais da modalidade desenvolvida.
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A excecdo em relagdo ao conteudo foi nas aulas ministradas no ensino médio pela
professora C, cujo encaminhamento metodolégico se caracterizou por situacdes
problemas propostas pela professora, as quais eram relacionadas aos conhecimentos
da modalidade esportiva trabalhada naquele momento, o voleibol. Em nenhuma das
aulas de Educacao Fisica observadas, tanto nos anos finais do ensino fundamental
como no ensino médio, constatou-se a abordagem de conhecimentos relacionados a
Copa do Mundo FIFA 2014.

Na entrevista algumas questdes foram direcionadas para tracar o perfil dos
professores, a fim de que fosse possivel identificar algumas especificidades dos
docentes e sua relagao com o esporte, tanto em nivel pessoal como profissional.

Assim sendo, constatou-se que dos oito (08) professores apenas uma (G) néo &
concursada, os demais séo todos do Quando Préprio do Magistério (QPM), ou seja,
séo professores concursados. O tempo de servigco dos professores apresenta-se de
seis (6) anos a quarenta e quatro anos (44), sendo que a professora que tem menor
tempo de servico ndo € concursada, e o professor que tem maior tempo de servigo
embora seja aposentado, ndo se afastou da escola. Da totalidade dos professores
(08) apenas uma professora (A) trabalha apenas na escola participante da pesquisa,
os demais trabalham também em outras escolas. Todos os professores (08) ministram
aulas no ensino fundamental e médio, sendo que dois (02) professores trabalham no
ensino médio com a formacgéo docente, ou seja, no curso de magistério.

O vinculo com o esporte da maioria dos professores (07) se deu inicialmente na
escola onde eram atletas, assim como participavam também de selecbes municipais,
alguns (02) praticavam mais de uma modalidade esportiva, os demais (05) praticavam
apenas uma modalidade. Esses professores evidenciaram que o fato de terem sido
atletas os influenciou na escolha da profissdo. Apenas uma professora (H) afirmou que
nao foi atleta.

Sobre a o tratamento dado ao esporte na formacdo académica inicial, todos
os professores (08) destacaram que nas diversas modalidades esportivas eram
trabalhados os fundamentos, o jogo, as regras, técnicas e taticas. Alguns professores
(06) destacaram que na graduacéo eram enfatizados os processos pedagogicos das
modalidades esportivas, e que os docentes evidenciavam que os académicos seriam
professores e néo técnicos.

Por outro lado, uma professora (C) afirmou que sua formacao foi bem tecnicista,
aprendeu a olhar mais para o exercicio, a dar treino. Nessa direcao um professor (E)
destacou que embora no seu curso de graduacao fosse trabalhada a fundamentacao
das modalidades esportivas, o esporte de rendimento era também priorizado e
desenvolvido.

Sobre a abordagem do esporte nas aulas de Educacgéo Fisica, a intencéo foi
identificar os objetivos, a problematizacdo, bem como os contetudos e a metodologia
que o professor utiliza para o desenvolvimento do seu trabalho na escola.

Em relacdo aos objetivos todos os professores mesclaram suas respostas
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com os procedimentos metodoldgicos e os conteudos, ou seja, percebe-se que 0s
docentes apresentam dificuldades na elaboracao de objetivos para o desenvolvimento
do trabalho, pois discorrem sobre o como e o que desenvolvem nas aulas.

Sobre a problematizacdo do esporte nas aulas de Educacgao Fisica, todos os
professores (08) se referiram especificamente ao ensino fundamental e ao ensino médio,
ou seja, destacaram que desenvolvem as aulas de forma diferenciada. Constatou-se
que todos os professores priorizam a problematizacdo nas aulas do ensino médio,
por entenderem que o0s alunos sdo mais interessados, criticos e também se preparam
para o vestibular.

Duas professoras (A, H) afirmaram que procuram contextualizar o conteudo
esportivo que estao trabalhando com as questdes sociais. A professora C especificou
que utiliza a abordagem critico-emancipatoria para problematizar os conteados em
suas aulas para o 4° ano do magistério, destacou que desenvolve um projeto nessa
turma. O professor E afirmou que trabalha as questdes de violéncia relacionadas ao
esporte, onde procura evidenciar, entre outras questdes, que esporte e violéncia nao
combinam. A professora G destacou o trabalho que realiza sobre qualidade de vida,
no qual prioriza a atividade fisica na perspectiva da saude. O professor D alegou falta
de espacgo adequado na escola para desenvolver um trabalho diferenciado nas aulas
praticas, afirmou que quando as atividades s&o em sala de aula aponta exemplos,
ficando, segundo ele, mais facil por ter sido atleta e técnico. O professor B afirmou
que nas aulas do ensino médio procura contextualizar os conteddos, mas que no
ensino fundamental ndo faz mais esse trabalho. O professor F afirmou que para o
ensino fundamental enfatiza os fundamentos basicos para uma qualidade de vida, e
para o ensino médio os conteudos do PSS e do ENEM, o jogo propriamente dito € 0
conhecimento.

Sobre a participacdo dos professores em competicbes esportivas escolares,
apenas o professor E ministra treinamento na escola, sendo de xadrez e ténis de mesa
e participa de todas as competicdes na cidade e no estado. Vale lembrar que esse
professor ja € aposentado, mas continua trabalhando. As professoras A e G afirmaram
gue embora ndo tenham horario treinamento auxiliam o professor E no periodo das
competicdes na cidade. O professor B ministrava treinos até 2013, alega falta de
espaco na escola, optou pela diminuicdo da sua carga horaria. A professora C néao
ministra treinos, afirma que os homens monopolizam os treinamentos. O professor
D afirmou ser contrario a participagdao dos alunos da escola publica em competicoes,
pois afirma que os mesmos nao tém preparo em iguais condicdes que os alunos
da escola particular, sendo assim prejudicados. O professor D diz que prefere fazer
atividades competitivas na escola, mais recreativas, ludicas. O professor F é técnico
de futebol de campo numa outra escola publica, afirmou que em nivel de treinamento
tem dificuldades para trabalhar com as meninas, assim ministra treinos apenas para
0s meninos. A professora G é técnica de atletismo numa outra escola de equipes
femininas e masculinas, afirma que gosta muito de fazer esse trabalho e que o realiza
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ha seis (06) anos. Na escola campo desta pesquisa a professora G afirma que apenas
ajuda e acompanha os alunos nas competi¢cdes quando precisa.

Em relacdo as questdes sobre a Copa do Mundo FIFA 2014, as contribuigdes,
influéncias, repercusséo na escola, na Educacédo Fisica e no desenvolvimento do
esporte na escola, todos (08) os professores destacaram que os alunos da escola, de
modo geral, demonstraram pouca empolgacao em relacéo a realizagcao da Copa FIFA
2014, teceram poucos comentarios, a excecao foi a derrota do Brasil para a Alemanha,
a qual gerou insatisfacdo e comentarios depreciativos em relacéo aos jogadores.

A professora A destacou que procurou chamar a atencdo dos alunos para
que acompanhassem e observassem 0s jogos, principalmente os alunos do ensino
médio. A professora evidenciou aos alunos 0 momento histérico e fez comentarios em
relacéo a imitacao de idolos. O professor B afirmou que n&o estava trabalhando nada
especifico, ia ver a possibilidade mais adiante. A professora C também nao estava
trabalhando nenhum contetdo especifico relacionado a Copa FIFA 2014, disse que
iniciaria no bimestre seguinte. Talvez exista uma discussdo nas outras turmas. O
professor D destacou que:

[...] os alunos nao falam, os professores comentam esporadicamente sobre os
problemas (obras inacabadas, superfaturamento de obras, infraestrutura deficiente,
protestos...). Nao ha empolgacado em relacdo a Copa. A midia evidenciou os
problemas, obras, e isso influenciou. Os jogadores ndo tém culpa, falo isso para os
alunos. Comento nas aulas, explico sobre o fanatismo, brigas, discussées sobre 0
futebol, questiono: vocés ganham o que com isso? Procuro mostrar esse lado, os
jogadores apods o término do jogo estao juntos, muitas vezes sdo amigos. O poder
econdmico manda no futebol; os jogadores séo funcionarios; o esporte é legal,
deprimir, brigar é loucura; construcédo dos estadios em lugares errados (Manaus,
por exemplo); Nos outros paises foram construidos em média 8 estadios, no Brasil
foram 12.

Percebe-se que o professor D ampliou a abordagem do esporte a partir da
realizacdo da Copa FIFA 2014, possibilitando assim aos alunos maior conhecimento
sobre o esporte enquanto fenbmeno multicultural.

O professor E afirmou que outras escolas realizaram trabalhos em diversas
disciplinas, mas que ali na escola nada foi feito. Em relagao aos megaeventos esportivos
fez comentarios de modo geral, dando destaque as Olimpiadas que serao realizadas
em 2016 no Brasil, o professor teceu criticas em relagdo a falta de estrutura do Brasil
para sediar um megaevento desse porte dizendo: “sinto falta de organizacao em todos
os escaldes. O que temos pronto para Olimpiadas? Acompanho nas emissoras o0 que
acontece no esporte. Infelizmente ndo temos estrutura para sediar as Olimpiadas”.

O professor E apontou o que trabalhou sobre o esporte, onde procurou relacionar
os contetdos com a Copa FIFA 2014 e o futebol, sendo: “histéria, evolugao do esporte,
quem foram os idolos, como os jogadores jogam, como os técnicos agem, como cada
selecao joga (técnico, tatica)”.

O professor F relatou que fez uma avaliagdo com os alunos antes Copa e pds
Copa, na qual procurou enfatizar o que foi bom e o que foi ruim, afirmou ainda que

Grandes Temas da Educacéo Nacional Capitulo 14



o futebol foi uma ferramenta. Esse trabalho o professor desenvolveu com os alunos
do ensino médio, os alunos do ensino fundamental, segundo ele, aprenderam a fazer
chaves para campeonatos.

A professora G evidenciou o que realizou sobre a Copa FIFA 2014 nas outras
escolas onde trabalha, como uma mini copa, por exemplo, afirmou ainda que “aqui
[...] ndo acontece nada, acho que quanto maior a escola é mais dificil, a escola menor
parece que se une mais”.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa possibilitou a constatacdo de que sete (07) professores tiveram a
vivéncia do esporte como atletas na fase escolar, os quais foram atletas também de
sele¢cdes municipais. Os professores afirmaram que ter sido atleta os influenciou na
escolha da profissao.

Na formacdo inicial o esporte foi conteudo predominante na formacgao de todos (08)
os professores, sendo que seis (06) afirmaram que na graduacao era enfatizado o “ser
professor”, assim dava-se énfase as sequéncias pedagdgicas, aos fundamentos, ao
“como” ensinar. Apenas dois (02) professores afirmaram que o esporte era trabalhado
na perspectiva de rendimento.

Constatou-se que o esporte é o contetdo mais desenvolvido nas aulas de
Educacéo Fisica, sendo os fundamentos, as regras e 0 jogo os conhecimentos mais
abordados pelos professores, tanto nas aulas dos anos finais do ensino fundamental
como do ensino médio, incluindo-se para o ensino médio conhecimentos basicos
sobre técnicas e tatica do esporte.

Verificou-sequeemboraosprofessoresconsideremarealizacdodeummegaevento
esportivo como algo relevante, que pode influenciar e refletir no desenvolvimento dos
saberes, relacionados ao esporte, nas aulas de Educacéo Fisica, apenas trés (03)
professores trabalharam conhecimentos relacionados a Copa FIFA 2014. A falta de
envolvimento pedagogico da escola no desenvolvimento do tema Copa FIFA 2014 foi
um aspecto destacado por todos os professores. Por outro lado, duas (02) professoras
evidenciaram o trabalho realizado em relacdo a Copa FIFA 2014 nas outras escolas
onde trabalham, o qual foi por elas elogiado, afirmaram que as escolas desenvolveram
um projeto sobre o evento, tendo grande repercussé&o na comunidade escolar.

Acredita-se que os resultados dessa pesquisa apontam a necessidade de se
ampliar as reflexdes, discussdes, bem como o desenvolvimento de outros estudos,
relacionados aos saberes do esporte nas aulas de Educacdo Fisica no contexto
escolar.

Espera-se com o desenvolvimento dessa pesquisa, bem como com a divulgacéo
de seus resultados, contribuir no &mbito académico com o fomento das discussdes
arroladas aos saberes da Educacéo Fisica e do esporte no ambito escolar.
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RESUMO: Aeducagaonocampo,comoqualquer
modalidade de ensino, tem a sua importancia
para o crescimento intelectual, social e cultural
do homem camponés. Esta pesquisa se pautou
pelas seguintes questdes: O que caracteriza
a educacdo no campo no seu contexto
histérico? Qual a sua importancia social para
o0 homem do campo? E quais as perspectivas
relacionadas a educag¢ao no campo, no sentido
do cumprimento da funcéo social da escola e
suas especificidades locais? Os objetivos nos
remetem a compreender o papel da educacéao
no campo no desenvolvimento educacional
dos alunos; identificar os principais desafios
e perspectivas dessa modalidade de ensino;
compreender que em cada espago comportam
A metodologia
adotada foi a abordagem qualitativa, tendo

as especificidades locais.

como técnica de coleta de dados a analise
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documental e a entrevista. Os resultados nos
permitem identificar os conceitos de educacéao
do campo, os desafios e possibilidades da
educacdo do campo, com base no aporte
a luz da legislacéo
educacional, os fundamentos da educacgao

tedrico; compreender,

do campo; com base nos dados empiricos,
compreender os desafios, as perspectivas e as
especificidades locais. Acreditamos, entretanto,
que a educacgdo no campo é uma possibilidade
de desenvolvimento, apesar dos desafios que
ainda nao foram superados. Contudo, é preciso
nos colocar como educadores que lutam por
uma educacédo de qualidade sem olhar se a
escola esta na zona urbana ou zona rural.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo no campo.
Desafios. Perspectivas. Especificidades locais.

ABSTRACT: Educationinthe field as any form of
education, has its importance for the intellectual,
social and cultural growth of the peasant man.
This research was based on the following
qguestions: What characterizes education in the
field in its historical context? What is its social
importance to the rural man? And what are the
perspectives related to education in the field, in
the sense of fulfilling the social function of the
school and its local specificities? The objectives
are to understand the role of education in
the field in the educational development of
students; identify the main challenges and
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perspectives of this type of education; understand that in each space they have local
specificities. The methodology adopted was the qualitative approach, having as data
collection technique the documentary analysis and the interview. The results allow us
to identify the concepts of rural education, the challenges and possibilities of rural
education, based on the theoretical contribution; understand, in the light of educational
legislation, the fundamentals of rural education; on the basis of empirical data, to
understand local challenges, perspectives and specificities. We believe, however, that
education in the countryside is a possibility for development, despite the challenges
that have not yet been overcome. However, we need to become educators who strive
for quality education regardless of whether the school is in the urban or rural areas.
KEY WORDS: Education in the field. Challenges. Perspectives. Local specificities.

11 INTRODUCAO

O que buscamos através deste estudo nos remete ao entendimento acerca
do que consiste a educacdo no campo, quais as suas especificidades, os desafios
enfrentados pelos professores e alunos e, também, as perspectivas de promocao
de uma educacéao para o desenvolvimento do aluno, logo, o desenvolvimento local e
regional. N&o dizemos, porém, que a educagao no campo deva se limitar a ensinar ao
aluno conhecimentos meramente voltados para o entendimento da realidade do campo.
Acreditamos que a educagao no campo, assim, como qualquer outra modalidade de
educacéo, deva preparar o aluno para a vida, para a cidadania, para o mercado de
trabalho, como esta resguardado na LDB n. 9394/96.

Esta pesquisa se pautou pelas seguintes questdes: O que caracteriza a
educacao no campo? Qual a sua importancia social para o homem do campo? E
quais as perspectivas relacionadas a educagéo no campo, no sentido do cumprimento
da fungao social da escola e suas especificidades locais? Assim, foi orientada pelos
seguintes objetivos: compreender em que consiste a educacdo no campo; identificar
os principais desafios enfrentados pelos alunos, pais e professores no cotidiano da
educacao no campo; perceber que ha perspectivas de melhoria quanto as formas de
se construir a educag¢ao no campo pautada na qualidade.

A metodologia adotada foi a abordagem qualitativa, tendo como técnica de
coleta de dados a analise documental, cuja finalidade foi ajudar na compreenséao da
problematica, permitindo criar novos conceitos através de conhecimentos adquiridos
através de descricbes de documentos, como por exemplo: leis e decretos que
fundamentam a educac&o no campo. Foi realizado um levantamento de dados nesta
direcéo: numero das escolas rurais do municipio de Corrente -Piaui, identificando o
numero de professores, alunos, funcionarios e equipe gestora; numero de escolas
rurais deste municipio, identificando escolas nucleadas e escolas multisseriadas
e suas respectivas localidades. Dentro da metodologia qualitativa, optamos pela
entrevista como técnica de coleta de dados, com a finalidade de melhor compreender
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a realidade da educacédo do campo, em especial, as escolas nucleadas e escolas
multisseriadas do municipio pesquisado. A entrevista foi realizada com 2 professores,
2 diretores de duas localidades rurais: Simplicio e Riacho Grande em Corrente-Pl.
Os aspectos analisados a partir da entrevista dizem respeito as especificidades da
educacéo no campo; a rotina dos alunos e dos professores da educacao no campo; 0s
desafios enfrentados pelos alunos e professores em escolas nucleadas; os desafios
enfrentados pelos alunos e professores em escolas multisseriadas; as perspectivas de
melhorias em relacédo a educagéo no campo.

A primeira parte do artigo trata do entendimento da tematica na perspectiva
tedrica, por isso, consubstanciada na literatura; a segunda parte trata da demonstracao
dos dados coletados através da analise documental e entrevista.

2| EDUCAGAO NO CAMPO: CARACTERISTICAS E ESPECIFICIDADES

A educacéao é um instrumento histérico para a construgdo de qualquer sociedade,
dita civilizada. Antes de adentramos na discussao sobre a educagcdo no campo,
achamos por bem citarmos os niveis e modalidade de ensino, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n.9394/96, para, assim, compreendermos o
lugar da educagao no e do campo no sistema.

O sistema educacional brasileiro € dividido em niveis: educac¢ao basica—educacéo
infantil, ensino fundamental e ensino médio — e educacéao superior, conforme Art. 21 da
LDB (BRASIL, 1996). O Art. 22 traz as finalidades da educacéo basica: desenvolver
0 educando, assegurar a formacéo para o exercicio da cidadania, fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e nos estudos posteriores. O Art. 23 indica as formas de
organizacao da educacgao escolar.

O Quadro 1 € um demonstrativo das etapas e modalidades da educacao basica
e, dentre estas, esta a educacédo do campo, nosso objeto de estudo neste artigo.

Educacao Etapas Modalidades

basica Educacéo Infantil Educacéo Escolar Indigena
Ensino Fundamental Educacéo Especial
Ensino Médio Educacéo do Campo

Educacéo Escolar Quilombola
Educacéo de Jovens e Adultos
Educacéo Profissional

Quadro 1: Etapas e modalidades da educacéo bésica.
Fonte: LDB/96.

Para o entendimento na perspectiva legal, fomos buscar os fundamentos na LDB
n. 9394/96 no seu Art. 28, que diz que a oferta de educacao basica para a populacéo
rural, os sistemas de ensino promoverao as adaptacdes necessérias a sua adequacao
as peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:
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I-contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

ll-organizacéo escolar proépria, incluindo adequacao do calendério escolar as
fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

lll-adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

Outro documento legal que nos assegura a caracteriza¢ao da educacéo do campo
€ o Plano Nacional de Educacéao (2014-2024), o qual discrimina na estratégia 2.4 que
devemos desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada,
a organizagdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente
comunitario, considerando as especificidades da educacdo especial, das escolas do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas. Tanto a LDB/96 quanto o PNE
(2014) ressaltam que, para uma educacéo de qualidade devemos nos preocupar com 0s
agentes participantes do meio onde inserida, valendo, pois, para qualquer modalidade
de educacdo. Entender a educagao do campo implica mergulhar no debate politico,
ideoldgico e tedrico, porque € preciso compreender como a educac¢ao do campo vem
sendo conduzida, no seu espaco, e para isso é preciso analisar suas caracteristicas e
seu contexto (OLIVEIRA, 2004).

A educacgao no espaco rural, muitas vezes, acaba por priorizar uma educagcéo com
saberes e praticas urbanas, sobrepondo o estudo do lugar, sujeitos e saberes. Sob esta
perspectiva, Moura (2009) nos adverte para uma critica sobre a educa¢ado no campo,
nos dando indicativos de que os sujeitos do campo nao conseguem acompanhar a
evolucao tecnologica que a globalizagao Ihe confere, refletindo numa situacao onde
0S seus saberes ndo séo valorizados confrontando uma perda de conhecimentos
necessarios pra o desenvolvimento do seu meio.

Podemos caracterizar a educagcdo no e do campo como uma modalidade
esquecida? Mesmo sem apontarmos uma resposta totalizadora para esta pergunta,
nos apoiamos na ideia de Wiznieswsky (2010), quando nos diz que o espaco escolar
do meio rural é muito mais que um meio de escolarizagdo, &, pois, um espaco de
vivéncias, trocas e integragdo, e por esta razdo, torna-se necessaria a formacéo do
individuo para o meio rural e ndo para uma realidade urbana.

Voltamos nosso olhar para algumas questbes fundamentais em termos de
politicas publicas para a educacdo do campo, como por exemplo: infraestrutura,
material didatico, curriculo e docéncia:

« Infraestrutura: as Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o
Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento da Educacéao Basi-
ca do Campo-PNLD (BRASIL, 2008), apontam aspectos que nos levam a
discutir e refletir sobre as necessidades para o atendimento de qualidade,
entre elas, a importancia de uma infraestrutura adequada que corresponda
a organizacao pedagogica voltada para tal realidade.

« Livro didatico: de acordo com PNLD-Campo, os estudantes do primeiro ao
quinto ano do ensino fundamental de escolas publicas da area rural, seria-
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das e multisseriadas, receberao livros didaticos especificos.

«  Curriculo: é preciso criar, formular e organizar um curriculo adequado para
a realidade onde a escola esta inserida.

« Docéncia: As Diretrizes Operacionais (2002), publicadas pelo MEC em seu
artigo n° 13, destacam a formacgao de professores para as escolas do cam-

poO.

Partindo da contextualizacdo da educacao do campo, caracteristicas, desafios
e possibilidades, destacamos duas singularidades dessa modalidade de educacao,
presente um pouco por todo o Brasil: salas multisseriadas e escolas nucleadas.

No que diz respeito as salas multisseriadas, segundo Medeiros (2010), ao longo
dos tempos, as escolas com essa modalidade persistem apesar dos avancos da
legislag@o educacional e os programas para essa area se colocando num contexto de
dificuldade no ensino aprendizagem dos alunos do campo.

Neste contexto, Arroyo; Fernandes (2009) defendem que, na histéria da educacao,
percebe-se um certo descaso no que diz respeito a um olhar critico para melhorias
da educacgao campesina, em especial, a preocupacado para uma extincdo das turmas
multisseriadas. Como uma consequéncia para extincdo das salas multisseriadas
foram criadas as escolas nucleadas, que por sua vez, trazem consigo a ideia, segundo
Goncalves (2010), de baixo custo, pois nesta modalidade teriamos menos contratacéo
de pessoal. Além das salas multisseriadas, o fendmeno da nucleagédo, em relacao a
educacao no campo, tem causado muita discussao e, por vezes, muita polémica.

A nucleacgédo, na definicao de Gongalves (2010), é o agrupamento de escolas de
uma regido onde os alunos estéo reunidos em classes com a mesma faixa etaria. Do
ponto de vista econémico, as escolas nucleadas foram criadas para diminuir custos,
pois sao fechadas escolas, e o financiamento, que antes era para algumas escolas,
com a nucleacao, passa a ser direcionado apenas para uma. A nucleacao de escolas
no campo tem sido muito protestada e, dentre outros fatores, podemos citar: contencéao
de despesas econ6micas em detrimento da qualidade da educacédo, desconforto por
parte dos alunos por precisarem estudar longe de casa, despesas com transportes
de alunos e professores, salas superlotadas, demora no processo de adaptacao dos
alunos a nova realidade escolar (GONCALVES, 2010).

No seguimento da nucleagdo, podemos observar controvérsias, que afetam a
valorizacao da identidade do camponés, pois se queremos uma escola que identifique
com os valores e as necessidades proprios do campo, uma escola que seja do campo
e para o campo (ARROYO; FERNANDES, 2009; MOLINA, 2004), temos que valorizar
o local de origem do individuo. Com o fenbmeno da nucleagdo, o individuo é tirado da
sua realidade para outro contexto diferente, provocando, em alta medida, a perda de
sua identidade.
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31 EDUCACAO NO CAMPO: PERSPECTIVAS

Na busca por uma educagao inclusiva para o homem do campo, elegemos, neste
artigo, a andlise sucinta, do ponto de vista tetrico, de trés politicas educacionais para
a melhoria da educacdo do campo, sao elas: PRONERA, PROCAMPO e Pedagogia
da Alternancia.

O PRONERA (Programa Nacional de educacao na Reforma Agraria) €, segundo
o0 Manual de Operagcbes do INCRA (2004), uma politica de educagdo do campo
aplicado em areas de reforma agraria com o objetivo de fortalecer o meio rural como
territério de vida. O PRONERA é colocado nas situa¢des de reforma agraria como uma
educacéo inclusiva, funcionando como estimulador da criacéo de projetos educacionais
voltados a realidade do campo, contribuindo para promocao do desenvolvimento
social e sustentavel. Nesta visao, segundo Molina (2004), o PRONERA defende que
s6 ha sentido em uma proposta educacional especifica para sujeitos do campo, se
apontar mudancas estruturais que objetivem, de fato, enfrentar a situacéo de pobreza
e desigualdade que vivem essa populacao.

O MEC em 2006 criou o PROCAMPO (Programa para Formacdo Docente
para Educacdo Campesina), com a finalidade de promover a formacao inicial dos
docentes do campo através do Curso de Licenciatura em Educag¢do do Campo, como
possibilidade de uma educag¢do com melhor qualidade.

Assim, “o meio rural, sempre visto como fonte de problemas, hoje aparece
também como portador de solugdes vinculadas a melhoria do emprego e da qualidade
de vida” (WANDERLEY, 2001, p. 32). Neste raciocinio, podemos dizer que a educacgao
do e no campo imprime em sua proposta a valorizacdo do homem do campo e seu
espaco.

Além das possibilidades ja citadas, incluimos nesta discusséo, a Pedagogia da
Alternancia, como um mecanismo que busca a interacdo entre 0 aluno que vive no
campo € a realidade que ele vivencia em seu cotidiano, ou seja, uma possibilidade de
desenvolver a educag¢édo do campo, com a qualidade que deve ter.

A Pedagogia da Alternancia € uma modalidade de ensino aplicada no campo
que alterna a permanéncia do aluno na escola como internato e na familia ajudando
na compreensdo das necessidades locais, estimulando a busca de uma educacéo
voltada pra atender as necessidades do local onde vive (JESUS, 2010). Surgiu com
a necessidade de uma educacao ligada a vida, a cultura, ao trabalho, a politica e a
cidadania. Assim, Souza (2006, p.62) caracteriza a Pedagogia da Alternancia como
modalidade que valoriza 0 modo de vida, a cultura local do aluno capaz de despertar
a consciéncia critica, ampliando seus conhecimentos, ou seja, desse ponto de vista, a
formacé&o na alternancia é continua.

Neste sentido, a Pedagogia da Alternancia foi criada e pensada, segundo
Jesus (2010), para possibilitar a educagcao em tempo integral, envolver as familias
na educacéao dos filhos, fortalecer a pratica do dialogo entre os diferentes atores que
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participam dos processos de formag¢ao dos educandos.

Em sintese, a educacéo é o principal meio de formag¢ao do homem do campo, e,
por esse motivo, precisamos de um olhar mais criterioso na sua pratica, para que sua
propositura seja devidamente colocada a favor do camponés.

41 EDUCACAO NO CAMPO: ESPECIFICIDADES LOCAIS

Esta secédo tem como finalidade a apresentacdo dos dados da pesquisa
sobre a educacdo no campo no municipio de Corrente-PIl. No sentido de fazer uma
contextualizacao do cenario da pesquisa, apresentaremos as tabelas a seguir.

A Tabela 1 é um demonstrativo das matriculas na educagao basica no Brasil,
incluindo zona urbana e zona rural, no periodo de 2003 a 2016.

Ano Total Urbana Rural N° de escolas do campo
2003 | 56.832.709 48.867.578 7.965.131 103.328.000
2007 | 53.028.928 46.031.609 6.997.319 88.386
2012 | 50.545.050 44.466.221 6.078.829 74112
2013 | 50.042.448 44.071.907 5.970.541 70.816
2016 | 48.817.479 43.236.458 5.581.021 60.732
Tabela 1: Matriculas na educacgéo bésica no Brasil: zona urbana e zona rural —ano 2003 a
2016.
Fonte: Inep

Os dados da Tabela 1 nos permitem analisar o cenario educacional brasileiro em
termos de numero de escolas no periodo de 2003 a 2016. Constatamos que tem havido
uma queda quanto ao numero de escolas seja na zona rural seja na zona urbana.
Outro dado que merece destaque esta relacionado a queda do numero de escolas
do campo. Este cenario pode ser explicado tendo em vista o processo de nucleagéao
das escolas rurais. As reformas do ensino publico promovidas pela LDB de 1996
sugerem a institucionalizagdo dos sistemas municipais de ensino e, em decorréncia,
a universalizacao do ensino basico. Uma estratégia encontrada para atender a essas
demandas encontra-se na implementac¢ao do processo de nucleac¢do, que consiste em
reunir alunos de escolas desativadas em escolas maiores, cujo principal objetivo esta
na qualidade do ensino, como prevé as politicas do Estado.

Os dados apresentados nas tabelas a seguir dizem respeito ao cenario das
escolas do sistema municipal de ensino de Corrente-Pl, em numeros, referentes ao
ano de 2017.
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Escolas Municipais Alunos | Professores | Gestores | Pessoal de Apoio
Escola Municipal Mario Nogueira 567 26 03 07
Escola Municipal Firmino Marques Maciel | 394 16 03 10
Escola Municipal Luiz Avelino Ribeiro 290 14 02 08
Escola Municipal Marinho Lemos 484 23 03 09
Centro Municipal de Educacgéao Infantil 242 10 03 09
Escola Municipal Orley Calcante Pacheco | 381 16 03 07
Escola Municipal Filemon Nogueira 174 08 02 04
Escola Municipal Luiza Edite 80 06 02 03
Escola Municipal Luiza M?® do Nascimento | 102 08 02 05
Escola Municipal Creche Tia Cecy 294 20 03 05
Total 3.008 | 147 25 67

Tabela 2: Dados da educacgéao basica na rede publica municipal da zona urbana de Corrente —
ano 2017

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgéo de Corrente-PI.

A Tabela 2 nos permite ter uma visdo panoramica da realidade educacional
das escolas municipais em numeros no ano de 2017: 3.008 alunos regularmente
matriculados, 147 professores, 25 profissionais atuando na gestao das escolas e 67
profissionais no servico de apoio.

Escolas Municipais Alunos | Professores | Gestores Z:?)?:al de
Escola Municipal Altino Batista Figueredo 18 01 01 00
Escola Municipal Bela Vista 51 04 02 03
Escola Municipal Claudenor R. de Melo 252 13 02 08
Escola Municipal Cristiano Ferreira Maciel 39 03 02 01
Escola Municipal da Floresta 06 01 01 00
Escola Municipal Elizia Rocha Mascarenhas 149 09 02 03
Escola Municipal Gemina Aradjo Nogueira 36 02 01 01
Escola Municipal Jodo Benicio Magalhdes 299 14 02 07
Escola Municipal Joaquim Araudjo da Cunha 25 02 01 01
Escola Municipal Joaquina N. de Oliveira 321 15 02 06
Escola Municipal José Damiao 100 12 02 06
Escola Municipal José Joaquim de Oliveira 181 11 02 04
Escola Municipal Justina Freitas 265 12 02 07
Escola Municipal Manoel Pacheco da Rocha 73 08 02 04
Escola Municipal Santa Luzia 56 03 02 02
Escola Municipal Santa Marta 302 14 03 12
Escola Municipal Sao Francisco 83 07 02 03
Escola Municipal Sao Joao Batista 23 01 02 01
Total 2.270 132 33 69

Tabela 3: Dados da educacéo bésica na rede publica municipal da zona rural de Corrente — ano
2017

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgéo de Corrente-PI.

Na tabela 3 verificamos a situagdo das escolas da zona rural do municipio de
Corrente do ano de 2017, contando com: 2.270 alunos, 132 professores, 33 gestores, e
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69 pessoal de apoio. Podemos analisar a partir dos dados, que a histéria da educacgéao
brasileira tem mostrado a modalidade de educagéo no e do campo com um expressivo
namero de alunos, mas com os problemas relacionados a estrutura das escolas, ao
transporte escolar, a formacéo de professores e financiamento, acarretando, por
vezes, na decadéncia da educagéo rural.

Nucleos Escola Alunos | Professores

Santa Marta Escola Municipal da Santa marta 377 22

Riacho Grande Escola municipal Jodo Benicio Magalhaes 311 16

Fazenda de Cima Escola municipal Claudenor Rodrigues de 258 e
melo

Calumbi Escola Municipal Elizia rocha Mascarenhas 227 14

Simplicio Escola Municipal José Joaquim de Oliveira 241 17

Caxingé Escola Municipal Joaquina Nogueira de 453 25
Oliveira

Vereda da porta Escola Municipal Justina Freitas de Souza 311 24

Total 07 2173 131

Tabela 4: Dados referentes as escolas municipais nucleadas em Corrente-Pl — ano 2017

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgéo de Corrente-PI.

Na Tabela 4, verificamos o nUmero de escolas nucleadas somando um total de:
07 nucleos e 2173 alunos e 131 professores. E uma realidade complexa e inspira
cuidados, pois nos revela uma grande concentracéo de alunos em uma mesma escola,
acarretando numa superlotacéo das salas, e, em alta medida, dificultando o trabalho
dos professores e ainda possibilitando o desenraizamento dos alunos do seu lugar de
origem (ARROYO; FERNANDES, 2009). Implica dizer, que a nucleacdo veio como
uma estratégia de promog¢do da qualidade do ensino, mas nao deixa de acarretar
dificuldades neste processo.

Localidade Escola Classes | Alunos | Professores
Santa Marta Escola Municipal Santa Marta 1 27 1

Santa Luzia Escola Municipal santa Luzia 3 62 3
Pastores Escola Municipal Cristiano Ferreira Maciel 8 22 3
Canabrava Escola Municipal Gemina Nogueira de Araujo | 2 44 2

Nogueira

Floresta Escola Municipal da Floresta 1 13 1
Boqueirédo Escola Municipal Altino Batista Figueredo 1 22 1
Araticum Escola Municipal Elizia Rocha Mascarenhas | 1 28 2
Simplicio Escola Municipal José Joaquim de Oliveira 1 31 1

Bela Vista Escola Municipal Bela Vista 3 51 3
Mariana Escola Municipal Joaquim Araujo Lustosa 2 47 2
Caxing6 Escola Municipal Manoel Pacheco da Rocha | 3 44 3
Pindaiba Escola Municipal Sao Joao Batista 1 20 1

Pedra Furada Escola Municipal José Damiao 2 26 3

Total 13 24 437 26

Tabela 5: Dados referentes as escolas municipais com classes multisseriadas em Corrente-Pl —
ano 2017

Fonte: Secretaria Municipal de Educacgéo de Corrente-PI.
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Na Tabela 5 podemos identificar o nUmero de escolas com classes multisseriadas,
localizadas na zona rural do municipio de Corrente-Pl: 13 escolas, 24 classes, 437
alunos e 26 professores. Vale ressaltar que o niumero de classes corresponde quase
ao numero de professores, isso porque as salas multiseriadas funcionam, via de regra,
com um professor para uma classe com alunos de séries diferentes.

Este cenario nos permite perceber que, mesmo com a implementacédo da
nucleagcéo, ainda existem muitas classes multisseriadas no sistema municipal de
ensino do referido municipio. De acordo com Silva (2016), as salas multisseriadas irdao
sempre existir se ndo houver uma preocupac¢ao em buscar uma maneira mais eficaz
de se extinguir estas salas sem prejudicar o aluno na constru¢c&o do seu conhecimento.

Em sintese, o cenario nacional e o local (da pesquisa) nos mostram que ha desafios
a serem superados quanto as escolas no campo, ao processo de implementacéo da
nucleag¢do das escolas da zona rural e ao cotidiano das classes multisseriadas.

O Mapa 1, na pagina seguinte, nos permite visualizar geograficamente onde
estdo localizadas, no municipio de Corrente-Pl, as escolas nucleadas e as escolas
com classes multisseriadas.

1 LEGENDA
s

e
i nie

*Escolas
nucleadas

* Escolas
Multisseriadas

.'
PARNAGUA

CRISTALANDIA DO PlAy| el

Mapa 1: Localizagédo das escolas nucleadas e multisseriadas de corrente-Pl do ano de 2017.

A seguir apresentamos os dados advindos da entrevista, cuja finalidade é discutir
sobre a realidade educacional de Corrente-Pl, especificamente, em relagcdo aos
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desafios e possibilidades da educagéo no campo, precisamente, escolas nucleadas e
classes multisseriadas.

ENTREVISTA

Esta secédo de resultados, além da apresentacdo dos dados relacionados as
escolas do sistema municipal de ensino de Corrente-PI, realizamos uma entrevista com
professores e gestores atuantes em escolas nucleadas e em classes multisseriadas,
como uma forma de identificar os desafios e as perspectivas de um modelo de
educacéo, o qual funciona exclusivamente na educagc&o no campo.

Os dados coletados através da entrevista serdo apresentados a seguir e podem
ser visualizados nos Quadros abaixo.

Posso dizer dois principais desafios: escolas em situagdes precarias,
Professor A com estrutura pouco adequada, falta de matérias didaticos adaptados a
realidade do campo.

Materiais escassos para ajudar nas aulas e a participacdo dos pais na

Professor B o o
escola e o acompanhamento na realizagdo das atividades.

Diretor A Afalta de infraestrutura adequada para atender as necessidades do aluno

A qualificagdo e o comprometimento por parte dos professores, € 0

Diretor B descaso por parte do Poder Publico.

Quadro 2. Desafios que as escolas no campo, em Corrente, enfrentam neste momento.

Fonte: Dados da entrevista.

Os dados do Quadro 1 sobre os desafios enfrentados pelas escolas do campo
sd0 0s mais negativos possiveis, 0s quais podemos destacar: escolas precarias,
materiais escassos, falta de infraestrutura das escolas, falta de participacéo dos pais,
falta de comprometimento dos professores e descaso do Poder Publico.

Neste sentido, Arroyo (2006) nos adverte que escola do meio rural é sempre
tratada com residuo do sistema educacional e para a populagdo do campo sempre
foi negado o acesso aos avancgos das Ultimas, décadas. Podemos verificar que a
maioria das respostas mostra o descaso e a falta de politicas publicas municipais mais
abrangentes que atendam a populagéo do campo, principalmente, na manutengcao da
estrutura da escola, assim como na oferta de materiais necessarios.
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Professor A Qualificacédo dos professores para trabalharem no campo, pois muitos
professores ainda ddo aulas como se estivessem na cidade.

Professor B Criacdo de materiais didaticos especificos para o aluno do campo, pois
0s materiais didaticos disponiveis ndo atendem as condi¢des da realidade
inserida.

Diretor A Colocar a educagao no campo como prioridade no sentido de se levar

uma educacédo de qualidade por meio de politicas publicas especificas e
contextualizadas para o meio.

Diretor B Materiais contextualizados e o comprometimento de uma educacao capaz
de mudar e transformar o individuo.

Quadro 3. Possibilidades de melhoria na escola no campo.

Fonte: Dados da entrevista.

Verificando os dados acima, podemos perceber as possibilidades de melhoria
nas escolas do campo, apontadas pelos sujeitos entrevistados: qualificacao dos
professores para trabalharem nas escolas do campo, elaboracéo de material didatico
para o aluno do campo, definir a educagao do campo como prioridade e promogéao de
uma educacgao capaz de transformar o sujeito. Janta (2014) diz que ndo s basta a
preocupacao dos professores e gestores para uma educag¢do no campo de qualidade,
€ preciso a criagdo de vinculos entre todos os envolvidos para que a tdo almejada
educacao de qualidade possa chegar ao alcance de todos.

Professor A O deslocamento dos alunos é uma dificuldade, porque tem alunos que
moram a 20 quildbmetros da escola.

Professor B O transporte de ma qualidade que trazem os alunos para escola.

Diretor A Anucleacéo faz com que o aluno se distancie da sua realidade, acarretando
na saida do aluno do campo, havendo a desvalorizagédo da sua cultura.

Diretor B A superlotacéo das salas de aula, dificultando o trabalho dos professores.

Quadro 4. Dificuldades enfrentadas pelas escolas nucleadas.

Fonte: Dados da entrevista

As respostas dos sujeitos participantes da entrevista apontam para as seguintes
dificuldades: adistanciaentre amoradia do aluno e a escola, dificultando o deslocamento
deste; as condi¢cbes precéarias do transporte escolar; o distanciamento do aluno de
sua realidade local em decorréncia da nucleacédo; salas superlotadas. No contexto
desta discussao, Goncalves (2010) argumenta que o agrupamento das escolas por
meio da nucleagéo promove o distanciamento da realidade do aluno, uma vez que o
deslocamento em longas distancias pode gerar um retrocesso na aprendizagem do
aluno, pois, se ele se distancia da sua realidade, na maioria dos casos, esta pratica
retira a vontade do retorno do aluno a sua realidade.
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Professor A E uma aprendizagem muito limitada, pois néo consigo atender todos os
alunos na sua totalidade.

Professor B Dou 0 maximo que posso para ensina-los e percebo que os alunos nao
conseguem ao maximo o aprendizado, pois fica um vacuo na maioria das
vezes, pois eles ndo conseguem absorver as informagodes.

Diretor A O aluno dessa classe aprende de forma coletiva e individual ao mesmo
tempo, o professor atende o0 aluno na sua especificidade de acordo com a
série.

Diretor B Geralmente procuramos na nossa escola buscar ligar o assunto da mesma

matéria de séries diferentes fazendo com que todos aprendam o contetdo.
Quadro 4. A aprendizagem do aluno de uma classe multisseriada.

Fonte: Dados da entrevista

De acordo com as respostas dos entrevistados, contidas no Quadro 4, podemos
identificar alguns elementos relacionados a aprendizagem do alunos nas classes
multiseriadas, a saber: a aprendizagem é limitada, além do professor ndo conseguir
atender todos os alunos da classe; os alunos apresentam dificuldades para absorver
as informacdes passadas em sala de aula; o professor procura ensinar a todos dentro
do mesmo conteludo, observando as especificadas individuais e de cada série.

Assim, o aluno de uma sala multisseriada aprende passando por grandes
dificuldades, pois suas necessidades de aprendizado nem sempre sdo atendidas
a contento. Santos (2015), por um lado, diz que esta modalidade deseduca, pois
o professor ndo consegue atender as necessidades individuais de cada aluno
acarretando a uma aprendizagem de baixa qualidade; por outro lado, acreditamos
que, embora as dificuldades sejam muitas, o aluno consegue aprender, ao seu modo
e ao seu tempo. Neste contexto, o trabalho do professor &€ fundamental, no sentido
de buscar metodologias inovadoras, de atendimento do coletivo e do individual, para
gue o0 ensino possa levar o aluno a uma aprendizagem capaz de se transformar e
transformar a sua realidade.

Em sintese, os desafios em relacdo a educacdo no campo existem como
uma forma de mostrar que a educacdo precisa ser dinamica e, que também, é
transformadora. As possibilidades dessa transformacédo n&do podem ser negadas aos
alunos, aqui especificamos os das escolas nucleadas e os das classes multiseriadas.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Compreender a educacé&o no campo nos leva a discutir a qualidade do ensino do
campo, e € esta tarefa que desafia principalmente quem trabalha nesta configuracéo de
ensino, pois, a educag¢ao campesina por si s6 traz uma complexidade, principalmente,
em propor sua valorizacao para o proprio campo.

Este estudo partiu do objetivo de compreender a educagdo no campo em suas
especificidades, desafios e possibilidades, incluindo como exemplos dessa educacgéao,
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as escolas nucleadas e as escolas com classes multiseriadas. Para tanto, utilizamos
a metodologia baseada na pesquisa bibliografica, cuja finalidade foi compreender a
educacao no campo, 0s conceitos e as categorias a ela relacionados, assim como,
utilizamos a pesquisa empirica tendo como base a analise documental e a entrevista
com professores e gestores integrados nestes dois modelos de escolas.

A pesquisa tedrica nos levou a compreensao de que a educagédo no campo passa
por diversas situag¢des visiveis no processo de ensinar e aprender, em decorréncia da
oferta do ensino em situacdes de precariedades e descaso e falta de investimento
por parte do poder publico em todas suas instancias e, com isso, nao se oferece uma
educacao de qualidade capaz de transformar o aluno camponés.

A pesquisa de cunho empirico, realizada a partir de duas técnicas de coleta de
dados, nos permitiu chegar as seguintes informacdes: com o levantamento de dados
advindos da Secretaria Municipal de Educacéo, identificamos a realidade educacional
das escolas do municipio em numeros, tanto as nucleadas quanto as de classes
multiseriadas; os dados advindos da entrevista nos levou a discussao quanto aos
desafios, as possibilidades de melhoria, as dificuldades de aprendizagem e como a
aprendizagem acontece, nos direcionando as especificidades locais.

A pesquisa, tanto tedrica quanto empirica, nos indica que as escolas localizadas
no campo precisam construir uma proposta educativa voltada para o proprio campo
com enfoque, principalmente, na formacgao intelectual do aluno, mas também é
necessario atender e qualificar os profissionais para se trabalhar na educagdo no
campo. E importante que o professor conheca as variadas metodologias de ensino, de
forma a atender as especificadas das escolas nucleadas e as classes multiseriadas,
além do comprometimento com a qualidade social da educacéo.

Portanto, cabe as instancias publicas buscarem atender os anseios e lutas do
campo para uma educacgao de qualidade para se formar cidadaos capazes protagonizar
e transformar a sua realidade e exercer o papel de sujeitos criticos e mudar a sociedade
e meio onde que vivem.
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RESUMO: Este trabalho é um relato de
experiéncia vivida pelas autoras, no projeto
de leitura, desenvolvido no 2° trimestre do ano
de 2017, entre 0s meses de maio a agosto.
As atividades envolveram estudantes do 6° e
7° ano, do Colégio Estadual Sesquicentenario
na cidade de Itabuna. Areas do conhecimento
envolvidas: Lingua Portuguesa, Artes, Ciéncias
da Natureza, Histéria e Geografia. O objetivo
do projeto € despertar o interesse dos alunos
pela leitura de classicos infanto — juvenis;
pois que, apesar de se viver na sociedade do
conhecimento, o0 estudante tem substituido
textos de ideias consistentes por uma literatura
superficial da relacdo midiatica, fluida do
facebook, twitter, linkedin, whatapp, instagram,
outros. Propde—se ainda, exercitar alguns
niveis de leitura permitidos pelo texto escolhido:
“ Abrindo Caminho”, da autora Ana Maria

Grandes Temas da Educagao Nacional

MARIA MACHADO.

Machado. A metodologia qualitativa, onde a
partir de duplas, alunos realizarem as atividades
de pesquisa, leitura, escrita, reescrita, ilustracéo
e conclusdo das produgdes. As analises foram
referendadas nos teéricos Roland Barthes, Italo
Calvino, Rildo Cosson, Roger Cartier, M. Zilda
Cury, Pedro Demo, lvani Fazenda, J. Wanderley
Gerandi, Marisa Lojolo, Irandé Antunes.
Resultados e conclusdes — Produgéo final de um
texto, baseado nas experiéncias cotidianas dos
proprios alunos, cumpre o papel da formacéo
de um leitor literario, bem como, a fungéo social
da escola: forma leitor proficiente. Mas, tudo
isso s € possivel com o comprometimento do
professor, usando estratégias adequadas para
o desenvolvimento de habilidades necessarias
a leitura e escrita do aluno.
PALAVRAS CHAVE:
formacao de leitor.

leitura, classicos,

INTRODUCAO

Uma das fungdes do texto literario € a
ludicidade. O prazer de ler histérias deve ser
despertado no aluno desde cedo. Ao mesmo
tempo que, o texto literario produz em cada
leitor diversas emocgdes: alegria, tristeza,
dor, espanto, desapontamento; molda a vida
de cada leitor/coautor, sendo ainda fonte de

conhecimento. Ja que cada leitor “cada leitor,
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na individualidade de sua vida, vai entrelacando o significado pessoal de suas leituras
com os varios significados que, ao longo da historia de um texto, este foi acumulando.
Cada leitor tem a histéria de suas leituras, cada texto, a histéria das suas. ” (Lajolo
1997 p. 106)

Dessa forma, este projeto vem estimular o envolvimento do aluno com a leitura;
bem ainda, confrontar experiéncias do mundo real com o ficcional; perceber o limiar
entre o real e o imaginario; discutir a intolerancia, promover a aceitagcao do outro com
respeito; humanizar o relacionamento entre os alunos, pois que a sociedade globalizada,
individualista e reducionista tem deixado de lado a leitura de obras classicas, em
funcao de textos rasos como dialogo em facebook, twitter linkedin, whatsapp, outros.
Tem ainda a intenc&o de trabalhar intertextos, usar linguagem plurissignificativa e
simbdlica, com fins atingir niveis de leitura diferenciados.

Um dos maiores desafios do professor de lingua materna na atualidade é
despertar o interesse do aluno para a leitura de livros da literatura classica. O mundo
da escola publica hoje é frequentado por pessoas das mais diversas classes sociais e
em especial por grupos “tribais”. Em uso metaférico, mas com ponto de convergéncia
ao sentido original, sdo adolescentes que veem de uma “ forma de organizagdo mais
ampla que vai além das divisdes de cla (parentesco) e da aldeia, de outro. Trata-se de
um pacto que aciona lealdades para além dos partidarismos de grupos domésticos e
locais” (MAGNANI, 1992, p. 2), com linguagem propria, estilo especifico, pensamento
horizontalizado. Muitos vivem nas ruas sem contato direto com a literatura classica;
em contraposto, outros, sdo escravos da internet e fechados em casa gastam maior
parte do tempo em jogos de variados tipos de entretenimento; mais outros viciados em
salas de bate — papo, no confinamento de “amigos”. Demais outros dividem o tempo
com leitura de textos sacros que pouco se relaciona com a literatura considerada
escolarizada.

A escola por sua vez, permanece distante dessa realidade, sem estrutura
organizacional, técnico — pedagdgica para atender esse novo aluno, em processo de
identificacdo. Para Mafesolli (1998), os adolescentes deste século estdo em busca de
uma identidade; como se a formacédo do sujeito estivesse despersonalizada. Vivem
como mascaras que mudam constantemente. Faz sentido do existir apenas na relagéo
com o outro, pois assim, novas identidades serdo formadas ao longo do tempo. O “eu”
nao tem mais uma base sélida; sem propdésito imediato, os adolescentes se encontram
na escola, por diversos motivos, mas em nenhum deles esta a intencao de estudar.
Gestao e professores na busca de encontrar o sentido de estarem ali.

Este momento social é discutido por Gomes (2006) em que a escola tem andado
na contramao da sociedade. Pesquisadores em educacgéo convoca a escola para que
volte o olhar para as mudancas sociais e venha contribuir para formacao de identidades
dos adolescentes, pois que é na relacao desses grupos que novos formatos identitarios
serao construidos. O docente precisa, portanto, compreender que mesmo com essa
diversidade € necessario desenvolver o prazer pela leitura de uma literatura que esta
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distante do aluno, mas necessaria para que este entenda que é possivel dialogar com
autores que pensaram em outro momento histérico.

11 A LEITURA DO TEXTO LITERARIO: ENTRELACAMENTO DA ESCOLA E
SOCIEDADE

Asociedade do conhecimento trouxe a globalizacdo, uma enxurrada parafernalias.
Néstor Canclini (2008, p. 15) diz ser um assombro “mover-se entre cem milhdes de
paginas web existentes”, isto no ano de 2006. No mesmo ano nasceram cerca de
“27,4 milhdes de sites” (Canclini, 2008 p.16). A industria une as linguagens e combina
espacos. Produz livros, também audio — livros; filmes para cinema e filmes que seréo
assistidos pelo celular no sofa de casa. Uma industria que produz bens diferentes
para idade, sexo, situagdo socioecondmica. Agora, um modelo para cada racga, etnia,
grupos.

A combinacdo da multimidia: radio, tv, muasica, livros, revistas, internet;
a convergéncia de tudo isto em um aparelho de celular, onde em sala de aula, o
estudante podera fazer uso de qualquer expediente e mais: tirar fotos, fazer videos,
armazenar; ainda mais, “marcar compromissos presenciais, substitui-los; mandar
e-mails ou mensagens instanténeas; Ié—los ou ouvi—los; conectar—se com a informagéo
e diversaol..] (idem, p.52)

Tudo isso é fascinante, entretanto desorientador. Enlouquecedora a ideia da
separacédo escola e leitura. E assim que o leitor atual vive: confuso, gasta maior parte
do tempo em jogos, bate — papos no facebook, postagens do instagram. O professor
esta mais desorientado ainda, a procura de estratégias que instiguem o retorno as
“origens”™ da leitura de uma literatura “saudavel”.?

O leitor pés-moderno é desafiado na concorréncia entre imagens, sons,
experiéncias encantadoras dos jogos virtuais que assemelham a realidade. A
realidade virtual confunde o espectador, como se estivesse participando ativamente
da cena. Mas a “mera abundancia de informacéo que acumula, na navegacéo digital,
textos e imagens, opinides e publicidades, ndo constrdi pontes num mundo rompido”
(CANCLINI, p.16). E preciso que o leitor tenha uma mente téo fértil que consiga vencer
essa provocacgao e optar por dividir esse prazer com um livro. Transformar as palavras
em imagens, cores, movimentos que possam trazer o prazer de viver a realidade
criada pela mente, tanto quanto a realidade virtual.

O texto literario tem caracteristicas peculiares: rico em significados, com base
no real, recria e reconfigura—o. Através do olhar pessoal do artista, ultrapassa as
fronteiras darealidade e produz emocgdes: prazer, dor, encantamento, desapontamento,
expectativas, sensibilidade. Concomitante a isto, molda comportamentos e produz

conhecimento.
1- Pensamento das autoras.
2- Realidade vivida pelas autoras.
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Roland Barthes (2004, p. 6) assevera que “0 mundo da obra € um mundo total que
todo o saber (social, psicologico, historico) tem cabimento, de modo que a literatura
tem para nés essa grande unidade cosmogoénica [...]". O texto literario guiara o leitor a
navegar em um mar de possibilidades. Mas € preciso deixar o corpo trabalhar, imprimir
um estilo ao texto, pois “ele é vivo” (Barthes, 2004, p.31). Quebrar-se entre ideias,
temores, desejos e prazer. E no texto literario que o leitor tera o espelho que refletira
do imaginario ao real, formando posicionamentos, concretizando vontades.

A reconstrucdo deste mundo podera ser feita pela leitura de textos da literatura
classica. O professor precisa encontrar estratégias que transportem o leitor a se
agraciar dessa leitura. Rildo Cosson (2014) entusiasma que a literatura “pode oferecer
ao jovem um mundo de possibilidades de ser e até mesmo a invencao de novas e
outras possiblidades de viver”. Através da literatura o leitor pode experimentar “um
mundo de palavras, ao mesmo tempo nos oferece palavras para dizer o mundo e a
ndés mesmos”. (p.4)

Italo Calvino (1993) mostra razdes para se ler esse tipo de literatura: os classicos
sdoaqueleslivrosdos quais,emgeral, se ouve dizendo: ‘estourelendo...enuncalendo....
Sao livros que constituem uma riqueza para quem tenha lido e amado; mas constituem
uma rigueza nao menor para quem se reserva a sorte de té—los pela primeira vez nas
melhores condi¢cbes para aprecia—los. S&o livros que exercem influéncia particular,
quando se impde como inesqueciveis e quando se ocultam das dobras da memodria,
mimetizando—se como inconsciente coletivo ou individual. Toda releitura de um classico
€ uma leitura de descoberta como a primeira vez. Toda primeira leitura de um classico
€ na realidade uma releitura. Um classico € um livro que nunca terminou de dizer
aquilo que tinha para dizer. Assim, sao livros que chegam até nos, trazendo consigo as
marcas das leituras que precederam a nossa e atras de si os tragos que deixaram na
cultura ou nas culturas que atravessaram. E uma obra que provoca incessantemente
uma nuvem de discursos criticos sobre si, mas continuamente as repele para longe.
Séo livro que, quanto mais pensamos conhecer por ouvir dizer, quando sao lidos de
fato mais se revelam novos, inesperados, inéditos. Chama—se classico um livro que
configura como equivalente do universo, a semelhanca dos antigos talisméas. Portanto,
seu classico é aquele que néo pode ser—lhe indiferente e que serve para definir a vocé
proprio em relagcao e talvez em contraste com ele. Assim, € classico aquilo que tende
a relegar as atualidades a posicao de barulho de fundo, mas ao mesmo tempo, nao
pode prescindir desse barulho de fundo. Portanto, é classico aquilo que persiste como
rumor, mesmo onde predomina atualidade mais compativel.

2| METODOLOGIA

Esta pesquisa € de carater qualitativo. Fortin (2010) defende esse processo como
documentar, enriquecer, a investigacao; Pedro Demo (1985) postula ser a pesquisa
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um procedimento para descoberta cientifica da realidade, para dar autoridade ao
argumento. A partir de trabalho com duplas, foi realizada a proposta de aproximagéao do
aluno com o texto literario (livro) de Ana Maria Machado. Apresentado o livro, em video
aula, o aluno teve o primeiro contato com a histéria, estudo do vocabulario, definicao
das cores, desenhos e leituras representativas, pois que, o estudante das séries inicias
do ensino fundamental Il tem pouca habilidade de ler um texto considerado com nivel
de dificuldade mais elevado, por nao ter dominio do vocabulario.

Roland Barthes (2004) aconselha que esse processo de aproximacgao do leitor,
com o texto da literatura classica, seja efetivado através da linguagem atual. Pois o
entendimento e a relagao do leitor/texto acontecem, quando este irrompe a leitura por
“afluxo de ideias, excitacdes, associacdes” a que chama de “ler levantando a cabeca”.
(p-28)

ApOs a apresentacao do projeto de leitura, os alunos fizeram a leitura da historia,
o contato direto com o livro, pois para Chartier (2001) o texto ndo atua sobre o leitor
por si s6, mas através de uma materialidade, de um formato, de uma imagem, de
uma capa, que vao contribuir no processo de construcdo de sentido do leitor. E no
relacionamento do aluno com o livro, observando as imagens, fazendo leitura da
contracapa, do significado do titulo como as imagens da capa e da ilustracdo geral do
texto, que ele (o aluno) passa a entender os variados significados que a historia lhe
atribui, encontra sentido e aplica a sua vida.

O segundo momento foi pedido uma pesquisa sobre a biografia de cada
personagem da histéria literaria e sua relacdo com a histéria social da humanidade:
Dante Aligiere, Carlos Drummond, Tom Jobim, Cristovdo Colombo, Marcopolo,
Alberto Santos Dummont. Como assim, conhecer o perfil da escritora Ana Maria
Machado. Discussbes foram realizadas em sala, comparando a historia imaginaria
com o0s personagens da vida real. O aluno precisava estabelecer ponte entre o
imaginario e o real. De acordo com Cosson (2012) é papel da literatura tornar o mundo
inteligivel, converter as palavras em sensacgdes, cores, sabores, cheiros. Concretizar
0 pensamento em experiéncias. Conhecer que cada personagem da historia tem um
fundo histérico no mundo real, abre uma janela a compreenséo do texto literario e do
mundo interior do estudante, cumprindo também a func&o formativa do sujeito, através
do texto literario.

O momento seguinte da oficina foi um trabalho com intertextos. Musicas, videos
com reportagem sobre 0 mundo real dos personagens. No livro, Abrindo Caminho da
escritora Ana Maria Machado foi possivel, mostrar que os textos ndo sao solitarios.
Geracgoes posteriores de escritores dialogam com as anteriores. Nao existe um “texto
puro™, sem interferéncia de outras vozes. Déris Giacomolli (2014) apud Mikail Bakhitin
(2002) mostra que “todo texto € um mosaico de citagdes, todo texto se constréi como
mosaico de citacdes, todo texto é absorcao e transformagao de um outro texto”. (p.8).
Maria Zilda Cury (sd) assevera que o professor tem na intertextualidade um amplo

3- Destaque feito pelas autoras do texto.
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campo para a valorizagdo do processo de formacao de leitores, de aproveitamento
do capital cultural de seus alunos, por meio da explicitacao da leitura como atividade
criativa”. (p.2) O trabalho com os alunos de 6° e 7° ano trouxe a compreensao que ha
um entrelagamento entre os textos, o conhecimento ndo € estanque.

O quarto momento trabalhou—se com o significado das palavras geradoras
da histéria. E de consenso entre escritores, que uma das maiores dificuldades de
entendimento do texto classico, por leitores inexperientes, € o l1éxico. Visto que em cada
época ha um tipo de registro, tanto na alteragdo morfolégica, quando na semaéantica.
De acordo com habitos de cada geracéo, constri—se um vocabulario especifico. Para
formacao de sentido é preciso que o leitor compreenda. Antunes (2012) considera
o Iéxico como todo o acervo de termos dispostos pela lingua para ser usada pelos
falantes da lingua para atender as necessidades de comunicagao. Imperioso, portanto,
no estudo do texto. Os pares de palavra, trazidos pela autora, justifica o titulo do livro.
Abrindo Caminho vem na contram&o de sentido da expresséao de Carlos Drummond.
Enquanto pedra traz o sentido além de empecilho, obstrucéo, o texto em estudo propde
abertura, saida, reversao das dificuldades.

O estudo da arquitetura vocabular e semantica do texto trara ainda o
desenvolvimento cognitivo do aluno, bem como, o interesse dele pela leitura.

Principais palavras:

Expressdo Sentido Palavra Sentido
o Selvaescura o Empecilho o Estrada o Saida
o Pedra o Obstrugio o Mapa o Escape
o Rio o Mundo
o Oceano o Voo
o Lonjura o Tune
o Inimigo e deserto o Porta
o Ponte

Tabela 1- Pares de palavras que funcionam no texto em sentido oposto

Algumas expressoes:

Expressdo Sentido
“-E cada um no se canto *Os dois sentidos da palavra canto:
Com seu canto nos chamou - Substantivo=>local; ponto de convergéncia;
E nenhum de ndés nunca mais ficou | - Palavra substantivada=> ato de produzir sons.
sozinho.” *Inferéncia a misica A Banda de Chico Buarque.
“Erapau *Intertexto —referéncia
Era pedra a musica Aguas de margo de Tom Jobim.
Era fim do Caminho?”
“- Pedra ou ovo? - Ovo como metafora ligada a historia de Cristovio
Fim do caminho ou caminho novo?” Colombo;
- Simbolo o ovo como renascimento. Comego de uma
nova historia .
“N3o ha distancia para os passaros nem | Persisténcia em realizar um projeto;
para quem cismar ousa.” Metas devem ser alcancadas.

Tabela 2- Estudo do jogo semantico apresentado pelo texto
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Leitura das imagens foi um ponto fundante para compreenséo do texto. O livro
Abrindo Caminho é composto por poucas legendas (textos) e muitas imagens coloridas,
significativas, direcionando o leitor a buscar o sentido geral do texto. Expedito Ferraz
Junior (2012, p. 8) caracteriza as imagens como “icones que representam as qualidades
imediatas de um objeto — isto é seu aspecto sensorial — sendo assim percebidas por
aquilo que representam”. Aira Martins (2017, p. 10) aconselha que “ as cores sao
também dados que ndo podem ser ignorados pelo leitor; logo o professor deve ensinar
o alunos a olhar para estabelecer relacdes entre a imagem e o texto®. A estratégia
de conexdo permite a crianca ativar o seu conhecimento prévio, fazendo conexao
com aquilo que esta lendo. Assim, relembrar fatos importantes da sua vida. De outros
textos lidos, de situacdes que ocorrem no mundo, em seu pais ou em sua cidade]...]
(Souza e Cosson, 2015, p.4).

Convite aos professores de Historia, Geografia e Ciéncias a alinharem contetudos
em suas aulas. Os assuntos inferidos no livro Abrindo Caminho: Formagéao das
cidades na caminhada de Marcopolo; As Grandes Navegacdes, enfoque de Colombo;
a Aviagao—Santos Dumont; Tom Jobim, com o género bossa nova; inferir sobre o tema
persisténcia.

Aliteratura € um campo do conhecimento que integra varias areas. Barthes (2014)
afirma que o texto literario cria possibilidades ao leitor, guia—o a diversidade, pois que
a sociologia, a psicologia, a histéria, a geografia, a ciéncia natural, sdo aspectos que
compde a literatura. Como arte da palavra, a literatura bebe nas diversas disciplinas e
nelas tem a fonte de seu objeto. No estudo do texto de Ana Maria Machado, o aluno
pode perceber que o conhecimento ndo € compartimentado. Ha um entrelacamento
do saber e uma disciplina esta integrada a outra. Ivani Fazenda (1994) mostra que a
interdisciplinaridade da uma maior visibilidade de compreensao ao aluno, no estudo
das ciéncias.

Considerando os niveis de leitura, chegou 0 momento de o aluno transportar a
significacdo do texto literario na aplicacao pessoal. Wanderley Geraldi (2005, p. 92)
considera uma etapa de “maturidade do leitor”, pois “ a cada nova leitura desloca
e altera o significado de tudo o que ele ja leu”. Assim, os alunos do 6° e 7° anos
construiram, a partir das ideias da escritora Ana Maria Machado, a prépria historia.

3| RESULTADOS

A producéo final de uma historia, baseada nas experiéncias do cotidiano de cada
aluno, escrita, reescrita, ilustragdo, arranjo final, corrobora com a fala de Souza e
Cosson (2015), isto cumpre o papel da formacéo literaria do aluno em que, este leitor,
consegue se inserir na comunidade em que vive, manejar os instrumentos de sua
cultura, estabelecer sentido para si e para 0 mundo que o rodeia.

Chartier (2002, p. 23) mostra que, nesta fase, o leitor deve “enfrentar o
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desaparecimento dos critérios imediatos, visiveis, que lhes permitem distinguir,
classificar e herarquizar o discurso”. Barthes (2004) pressupde, neste momento da
escrita, a morte do autor; o leitor se transforma em coautor. Impde suas emocoes,
sensacoes, vivéncias diarias. Entra a l6gica associativa do texto material com “outras
ideias, outras imagens, outras significacdes” que “nem o dicionario nem a gramatica
podem dar conta” (p.30).

O resultado direciona para uma pratica efetiva de leitura dos textos literarios
como instrumento constante de formacdo de um leitor decisivo, que possa fazer
escolhas, descobrir o prazer de ler. Para tanto, imprescindivel a mediacdo adequada
do professor, para que o aluno possa fazer leitura ndo s6 pelo encantamento, mas
também, realizar a leitura do mundo.

41 CONCLUSAO

A leitura de textos literarios na escola enfrenta um grande desafio: competir com
a moderna tecnologia. Em uma s6 maquina, com um s6 clique se aciona um mundo
de diversoes. Beleza, ilustragdes, cores, movimento, som. O entretenimento virtual tira
o folego das criancas e dos adolescentes que levam o celular para a sala de aula e
viajam em um mundo sem fronteiras, sem censura: tudo é possivel e permitido.

A escola tem a funcgéo de criar leitores que apreciem uma literatura escrita “pelos
maiores espiritos” (Arthur Shopenhauer, 1788—1860) e sobretudo, leitores criticos. A
funcédo social da leitura e da escrita deve ser levado a sério pela escola. Com estratégias
definidas, respeitando o trabalho intelectual do aluno, no entanto ndo deixando ao
abandono. Fazer aproximacéo deste com os textos considerados de maior dificuldade
de acesso leitor; direcionar a leitura, corrigir, fazer estudo de vocabulario; auxiliar na
habilidade de observacédo detalhada dos fatos. Essas medidas contribuirdo para o
crescimento cognitivo, social e cultural das geragdes jovens, deixando como legado a
geracgdes posteriores. Além de fornecer substrato para relacdo interpessoal, para olhar
o mundo de forma n&o ingénua.

A participacao ativa do aluno no estudo, entendimento da leitura do texto literario,
foi possivel cumprir o papel social da leitura e da escrita: o estudante ser coautor,
quando leu e compreendeu a proposta e autor ao produzir texto, aplicando a sua
realidade.
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ANEXOS

Ponto norteador para produ¢ao do aluno:
“No meio do meu caminho

Tem alguma coisa que ndo gosto

Cerca, muro, grade tem.

No meio do seu caminho, aposto

Tem muita pedra também. ”

(Machado, 2004)

A

\LUNOS DA TURMA
7° ANO EV - 2017

Figura 1- Fase de producgéo de texto- CES/CISO
FASE DE PRODUQAO COLABORATIVADOS TEXTO
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Figura 2- Produgéao de texto- alunos do 7° ANO CV/2017- CES/CISO
FASE DE PRODUQAO COLABORATIVADOS TEXTO

Figura 3- llustracao do texto autoral pelos alunos do 6° ano- CES/CISO 2017
VIDEO de entrevista com os alunos apés aplicacdo do projeto

https://www.youtube.com/watch?v=Tf3nXPwu6Ho&feature=youtu.be

FINALIZACAO DO PROJETO

Figura 4- Premiagéo dos alunos com as professoras Célia Santos e Genilda Melo- CES/CISO
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Figura 5- Produgéo dos alunos - CES/CISO
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SOBRE A ORGANIZADORA

ANTONELLA CARVALHO DE OLIVEIRA Licenciada em Pedagogia. Mestre em Engenharia
de Producéao e Doutora em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade Tecnolégica
Federal do Parana (UTFPR). Lider Adjunto do Grupo de Pesquisa em Educacgéo a Distéancia -
Formacéao docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia do Programa de Pds-Graduagao em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia da UTFPR. Atualmente é Professora da Secretaria de Estado
da Educacdo do Parana no Centro Estadual de Educacao Bésica para Jovens e Adultos
Professor Odair Pasqualini que atende alunos com privacéo de liberdade na Penitenciaria
Estadual de Ponta Grossa. E Editora Chefe da Atena Editora e tem entre suas principais
atribuicdes coordenar a equipe editorial; fixar o escopo das publicacdes; definir a politica
editorial; monitorar e auxiliar o trabalho dos editores e adequar a composicdo do conselho
editorial aos propositos da editora. Tem experiéncia na area de Educacéo, com énfase em
Educacao a Distancia, atuando principalmente nos seguintes temas: formagao de professores,
metodologia do ensino e pesquisa e ensino de ciéncia e tecnologia.

Grandes Temas da Educagao Nacional




Agéncia Brasileira do ISBN
ISBN 978-85-85107-28-4

788585

107284






