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Palavras iniciais sobre o pesquisar em educac¢ao

Caro leitor, vocé tem nas paginas seguintes acesso aos estudos
desenvolvidos no ambito do Programa de Pds-Graduac¢do em Educagdo
(PPGEdu) da Universidade de Caxias do Sul. Sdo pesquisas desenvolvidas em
nivel de mestrado, ao longo dos ultimos dois anos, que conjugam, de modo
intenso, a forma¢do humana e profissional atenta para os desafios da
contemporaneidade.

A Pés-Graduagdo Stricto Sensu é, tradicionalmente, o espaco de
formacao especializada, de exceléncia, que desafia os sujeitos a construirem
percursos investigativos e a produzirem novos conhecimentos. E lugar da
ciéncia, do humano, do encontro, do desafio intelectual, da pergunta, da
curiosidade, do desejo, da insatisfacdo entre o sabido e o desconhecido. E
assim que vivemos no cotidiano, orientadores e orientandos, a aventura da
pesquisa em Educacao.

Em tempos sombrios e com tantos desafios para pensar a Educacao
brasileira, o PPGEdu se propde a ser espaco de formacdo de professores-
pesquisadores atentos para o processo de humanizacdo, éticos em suas
condutas de pesquisa, coerentes com suas escolhas tedrico-metodolégicas e
compromissados com seu entorno sociocultural. Compreendemos que é no
encontro e na partilha, na dialética entre o que estamos sendo e o que
desejamos ser, que itinerarios vao sendo construidos, que conhecimentos sdo
produzidos. Mas o melhor desse processo é percebermos que estamos
interligados, que nossos investimentos individuais se ligam aos outros, numa
rede partilhada que comunga entre si o desejo de Ser Mais, como nos lembra
Paulo Freire. Um Ser Mais que vai além do individual, que alimenta o sonho
coletivo de uma sociedade mais justa, com valores sociais que prezem a
equidade e a diversidade.

Nao ha beleza ou riqueza maior do que a de termos a possibilidade de
observar, nos dias de nossa existéncia, como os outros e nés mesmos vamos
nos transformando naquilo que somos, enquanto humanos, pelo
conhecimento, pelos saberes que vamos construindo. Sdo conquistas que

produzem alegria e alimentam o sonho, a utopia, talvez, de que as praticas
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educativas vividas na Universidade ndao sao em vao, ndao se perdem no tempo,
mas produzem marcas que, apenas um olhar sensivel ou uma escuta atenta,
em meio ao turbilhdo de acontecimentos da contemporaneidade, permitem
entrever.

A proposta da Coletanea Educatio do PPGEdu/UCS é inspirar reflexdes
acerca da Educacdo e de seus desafios, buscando aproximar o vivido no
mundo da Escola e o produzido, pesquisado e pensado na Universidade.
Desejamos que o conhecimento ganhe espaco em rodas de conversas, que
inspire praticas, que sensibilize para novas perguntas e novos saberes.

Meu agradecimento aos organizadores, Professora Eliana Maria do
Sacramento Soares e Professor Francisco Catelli, que tornaram possivel o
presente livro. Estimo que muitos outros volumes possam concretizar a
tradi¢do da coletanea Educatio em nosso PPGEdu/UCS.

Boa leitura e que muitos conhecimentos possam ser partilhados!

Terciane Angela Luchese
Verdo de 2016
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Prefacio

Para que serve a pesquisa? Acredito que, entre outras funcoes, esta a de
contribuir para superar a “opacidade do mundo”. Define bem esse conceito
Jiménez (2013, p. 28),! na obra Ferreira Gullar conversa com Ariel Jiménez,
quando afirma: “Uma coisa sem um nome, sem nenhum conceito com o qual
possamos aborda-la é opaca para a inteligéncia humana. Nomea-la, descreveé-
la, determinar suas caracteristicas, seus usos possiveis, é fazé-la transparente
ao nosso entendimento”. Isso significa que as palavras nao sdo transparentes;
ndo tém, per si, o mesmo significado para todos que as escrevem ou as
vocalizam.

Desse modo, ndo basta traduzir o mundo em palavras. E necessério,
permanentemente, mostrar as varias possibilidades que habitam nessas
palavras, para empreenderem-se novos modos de ler e entender o mundo.
Entender o que se passa no mundo é um empreendimento essencialmente
humano, e superar a opacidade desse mundo é aprender. Pesquisa-se, pois,
para aprender, antes de tudo. Depois, se divulga para contribuir para a
reflexdo e aprendizagem dos outros e para validar nossa compreensao, que é
sempre parcial.

E com esse olhar que me coloco a mirar a producio apresentada na
sétima edicao da Educatio, a guisa de um prefacio. Essa acdo de falar
(escrever) no principio desta obra, significado de praefatio, do latim, é um
desafio e reside nela grande responsabilidade.

Os textos apresentados foram produzidos pelos seus autores, com
vistas a dar visibilidade as suas dissertacdes de mestrado. Sdo, portanto,
sinteses de arduas, dificeis e demoradas a¢des de construcdo de respostas a
questdes de investigacdo, no campo, da Educacdo. Propdem-se, assim, a
contribuir para o esclarecimento de situa¢des desse campo a partir de
pesquisas realizadas no ambito do Programa de P4s-Graduagdo em Educagao
da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

Num primeiro olhar, percebe-se a diversidade de temas, o que contribui
para o enriquecimento da drea. Destacam-se textos associados as duas linhas
de pesquisa do Programa: Histéria e Filosofia da Educag¢do; e Educagdo,
Linguagem e Tecnologia. Embora o livro ndo esteja assim organizado, é
possivel depreender que as duas linhas de pesquisa estdo presentes no
conteudo dos textos.

1JIMENEZ, Ariel. Ferreira Gullar conversa com Ariel Jiménez. Sdo Paulo: Cosac Naify, 2013.
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Em relagdo a primeira linha, observa-se textos que tratam: do processo
de constituicao do direito a aprendizagem em escolas de Ensino Fundamental
de Caxias do Sul, desde a promulgacdo da constituicdao pela intervencao dos
professores; do estudo da representacdo de vida e de docéncia de
professoras de uma escola de Farroupilha, entre o final da década de 20 e o
final da década de 40, mostrando a importancia dessa docéncia para a
comunidade e para a cultura; estudo da cultura corporal, como processo de
formacdo humana, o qual contribui para o autoconhecimento e a
autorreflexdo, considerando que ele é intrinseco ao sujeito e indissociavel de
sua alma; da investigacao que pretendeu compreender o processo historico
de uma escola confessional de Farroupilha/RS, no periodo de 1922 a 1954,
considerando a cultura da institui¢do, seus sujeitos e praticas escolares, as
diversas manifestacdes da disciplina em tempos e espacos, de modo a
contribuir para a caracterizacao historica da educacdo escolar gaucha, em
contextos especificos; da andlise de textos encontrados em blogs, produzidos
por licenciandos que integraram o Pibid, no periodo de 2010 a 2015, em
relacdo aos conceitos de cuidado de si, escrita de si e subjetivacdo,
evidenciando caracteristicas pedagogicas ou epistemoldgicas, caracteristicas
politicas e caracteristicas artisticas da docéncia em formacgao.

Esses textos alinham-se as caracteristicas desta ideia, que tém por
objetivo investigar processos educativos escolares e ndo escolares, na
perspectiva de referenciais da Historia e da Filosofia, considerando o
contexto regional em conexdo com as discussoes teodricas, no ambito nacional
e internacional. Mais especificamente, os estudos desta linha analisam
instituicdes, trajetérias de formacdo docente/discente, politicas, praticas e
culturas escolares e ndo escolares e intelectuais da educacdo, associados a
categorias como etnia, geracdo, classe social e género, bem como analisa
relacdes entre o pensamento filoséfico e pedagoégico na histéria e seus
reflexos na contemporaneidade.

Em relagdo a segunda linha de pesquisa, a obra apresenta textos que
tratam do: estudo bibliografico acerca da educacao de estudantes com
deficiéncia a luz das contribui¢des de Vygotsky, partindo do conceito de
aprendizagem e do desenvolvimento do sujeito, de modo a propor uma
reflexdo sobre a necessidade do aprofundamento tedrico dos educadores
sobre o tema; da investigacdo de livros de imagens destinados a Educagao
Infantil, no ambito do Programa Nacional Biblioteca da Escola do Ministério
da Educagdo, buscando compreender as narrativas que decorrem dessas
obras em processos de letramento, de modo a subsidiar profissionais e
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pesquisadores que trabalham com a Educacdo Infantil, com reflexdes sobre
esse recurso, qualificando a presenca da literatura em ambiente formal de
aprendizagem; do estudo de caso, em carater exploratério, de processos
sociocognitivos em oficinas de Robdtica Educativa, quando as criangas sdo
provocadas a realizar atividades de montagem, envolvendo motores da
LEGO®, do Scratch e do Arduino, em periodo extraescolar, mostrando seu
potencial para a construcdo de saberes que contribuam para a vida social
futura, fundada no respeito ao outro; da investigacdo, essencialmente
bibliografica, que aborda a evolu¢do do pensamento educacional e seu
cruzamento com o ensino de Literatura, por meio de aproximac¢des com as
rupturas paradigmaticas da ciéncia, levando a proposicao de que o ensino de
Literatura seja orientado para a formacdo do leitor, em um processo de
humanizacdo, estabelecendo interagdes com a realidade, bem como
apresentando subsidios voltados ao letramento literario; da pesquisa
envolvendo a aprendizagem de percepc¢do musical em uma disciplina
especifica, por meio do programa EarMaster, que permite a videogravacao,
juntamente com as observacdes do pesquisador, cuja analise mostrou a
potencialidade do programa, usado como elemento mediador capaz de
transformar as interacdes entre o estudante e o professor, em relacdo aos
conceitos da percepcao musical, de modo a propor a reavaliagdo pelos
professores e estudantes, em relacdo as suas concepg¢des sobre essa,
ampliando o seu potencial de aprendizagem; do estudo da leitura literaria de
uma obra especifica no processo de alfabetizacdo e letramento com criancas
de primeiro ano do Ensino Fundamental, sendo possivel observar a
existéncia da necessidade de atitude efetiva do professor na sua fungao
mediadora entre o livro e a crianga, o que revela progresso dos estudantes
em relacdo a alfabetizacdo e o letramento; da proposta de investigacao com
estudantes do 32 Ano do Ensino Fundamental, com vistas a andlise das
potencialidades de letramento literario e visual produzidas por intervenc¢des
pedagdgicas, a partir de praticas de leitura no ambiente escolar, por meio de
estratégias que possibilitem ao leitor uma conversa com o texto, de modo a
analisar os resultados de aprendizagem, a partir da aplicacio de uma
sequéncia didatica, caracterizando-se como conjunto de tarefas pedagogicas
sistematicamente organizadas, em relacao a leitura de uma obra literaria; da
pesquisa que analisa as concepg¢des da verticalizacdo da educacdo basica a
educacdo profissional e a educagdo superior no ambito do Instituto Federal
do Rio Grande do Sul, por meio da andlise de documentos oficiais e da
entrevista com sujeitos do processo, com vistas a compreender as
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concepcoes de a verticalizagdo nessas normativas; da investigacdo
essencialmente bibliografica sobre o conceito de enunciagdo, presente no
documento oficial do Municipio de Caxias do Sul, que contém objetivos gerais
e habilidades dos 72 e 92 Anos do Ensino Fundamental, que evidencia o
ensino de lingua materna, sob uma perspectiva enunciativa.

Esses textos também se alinham as caracteristicas da rota de pesquisa
Educacdo, Linguagem e Tecnologia, que se propde a “problematizar, analisar
e compreender fendmenos presentes nos processos educativos na
perspectiva dainteragdo e da transformacdo, focalizando sujeitos que
aprendem a conhecer, por meio do dialogo e da interrogac¢do, como seres de
linguagem, dos processos inclusivos e da tecnologia como artefato cultural”.
Esses estudos contribuem para a reflexdo sobre os aspectos cognitivos,
sociais e histéricos das praticas educativas, sobre a linguagem e a
transposicdo didatica na aprendizagem escolar, sobre os processos de
alfabetizacdo e letramento, bem como sobre o ensino da lingua portuguesa,
de literatura e de leitura em ambientes educativos. Também abordam a
docéncia em relacdo a cultura, a inclusdo e o letramento digital, assim como o
ensino e a aprendizagem mediados pelas tecnologias, considerando também
sua relagdo com os processos inclusivos.

Anunciar o conteddo desta obra é uma forma de convidar a sua leitura.
Simultaneamente, é um convite a continuacdo das investigacdes sobre esses
temas, pois a opacidade do mundo teima em oferecer resisténcias a
transparéncia. A esse convite junta-se o desejo de uma proficua e agradavel
leitura.

Prof. Dr. Maurivan Giintzel Ramos

Professor na Faculdade de Quimica e
Coordenador do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacio em Ciéncias e Matematica da PUCRS
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Apresentacao

Compartilhamos o sétimo volume da coletanea Educatio que publiciza
resultados de pesquisa dos mestres do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Caxias do Sul (PPGEdu-UCS). Nosso desejo é
que as considera¢des e os apontamentos dos autores possam fornecer
elementos para repensar e inovar as praticas educativas e os estudos em
torno do tema. As diferentes abordagens para pensar a Educacdo que
permeiam os textos que apresentamos oferecem caminhos advindos de areas
diversas, tais como tecnologia digital, histéria cultural e linguagem.

O direito a Educacdo e a aprendizagem so se concretiza na medida em
que os atores dele tém consciéncia. Quais as concepg¢oes de direito a
educacdo e de direito a aprendizagem perpassam as narrativas e as praticas
dos professores da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul, de forma a
identificar como se relacionam com o que esta preconizado na Constituicao
Brasileira e nas politicas educacionais promulgadas a partir de 1988, bem
como que culturas de intervencdo pedagodgica sao vivenciadas para a sua
efetivacdo? Caroline Caldas Lemons e Nilda Stecanela debrucam-se sobre
essa questdo em seu texto Do direito a educagdo ao direito a aprendizagem:
um estudo sobre culturas de intervengdo pedagdgica (Caxias do Sul - 1988-
2013).

As culturas de intervengdo pedagogica tém, por certo, raizes histdricas,
e essas raizes ajudam a identificar como se constitui um professor. Cassiane
Curtarelli Fernandes e Terciane Angela Luchese resgatam algumas dessas
raizes em seu texto “Eu comecei moga, muito moga e trabalhei sempre assim
com muita vontade”: representagdes de vida e de docéncia das primeiras
professoras no Grupo Escolar Farroupilha (Farroupilha-RS, 1927-1949). Nele
as autoras compartilham resultados de uma pesquisa acerca do Grupo
Escolar Farroupilha, uma escola publica primaria, localizada no Municipio de
Farroupilha-RS, entre os anos de 1927 e 1949. Nesse texto, investiga-se o
processo histdrico de criacao e de implantacao dessa instituicao no contexto
do municipio, assim como as suas culturas escolares, focalizando os sujeitos,
sobretudo alunos e professoras, assim como algumas praticas escolares

vivenciadas em seu cotidiano.
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Com o titulo Colégio Nossa Senhora de Lourdes: as mil maneiras de fazer
com ordem e disciplina, e seguindo a mesma linha investigativa, Gisele
Belusso e Terciane Angela Luchese apresentam resultados de uma pesquisa
focada em compreender o processo histérico do Colégio Nossa Senhora de
Lourdes de Farroupilha-RS entre os anos de 1922 e 1954, considerando as
culturas escolares da instituicdo, seus sujeitos e praticas escolares,
entrelacadas em tempos e espacos. Dessa forma, as autoras compartilham
seus estudos, mostrando a contribuicio desse colégio, envolvido no
desenvolvimento do processo educacional dessa regido gaucha.

A constituicdo de um professor atinge seu ponto mais alto quando o
aprendizado se concretiza. Mas os obstaculos e percalgos que permeiam o
caminho sdo os mais variados e, por vezes, exigem atencdo diferenciada.
Como educar pessoas com deficiéncia? Maria Isabel Accorsi e Claudia Alquati
Bisol dedicam-se a essa questdo no capitulo Contribuigdes de Vygotski para a
educagdo de pessoas com deficiéncia: breve estudo tedrico, apresentam uma
revisdo bibliografica que aborda, primeiramente, a forma como Vygotski
apresenta a aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito para, em seguida,
enfocar a perspectiva proposta por ele para compreender a deficiéncia de
uma crianga. Apresentam, ainda, uma reflexdo sobre a importancia de os
educadores de hoje aprofundarem seus estudos acerca dos temas abordados
por Vygotski em suas obras e refletirem sobre suas ideias relativas a
aprendizagem, ao desenvolvimento, a media¢do e a defectologia.

Ainda no inicio do século XX, Henri Poincaré percebia [..] “os
instrumentos como extensao do organismo humano e como germe da
modeliza¢do”. O que dizer, entdo, das tecnologias digitais? Hoje - inicio do
século XXI - esse trecho de Poincaré beira a premonicdo. Nem mesmo a
percepcao de tons musicais, intervalos e escalas escapa: no texto Teoria e
percepgdo musical: prdticas pedagdgicas mediadas pelo Ear Master, Paulo
Roberto Salvadori e Eliana Maria do Sacramento Soares apresentam
resultados de pesquisa que tinha por objeto a intermediacao digital para a
pratica da percep¢do humana de tons. Os resultados da pesquisa levaram a
recomendacodes sobre a aprendizagem da percep¢dao musical no contexto do
Ensino Superior, de modo que professores e alunos reavaliem suas

concepgdes acerca da percep¢do musical e da disciplina de “Teoria e
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Percepcdo Musical”, para que, com isso, seja favorecida a ampliagdo do
potencial de aprendizagem do aluno.

Se tecnologias digitais parecem interagir com a percep¢dao humana, elas
poderado, talvez, atuar sobre os processos sociocognitivos dos estudantes.
Esse aspecto foi objeto da investigacdao de Jean Hugo Callegari e Carla Beatris
Valentini, com seu texto intitulado Robética educacional com criangas/jovens:
processos sociocognitivos, texto no qual sao relatados resultados de pesquisa
que teve como objetivo compreender como se manifestam os processos
sociocognitivos quando os sujeitos sao provocados a desenvolver atividades
em oficinas de Robética Educativa, articulada aos pressupostos da Etica
Hacker, do Construtivismo e do Construcionismo. Os resultados indicam que
a utilizacao da Robdtica Educativa, em um ambiente de trabalho em equipe,
através da autogovernancga, pode ser fator de promog¢do da construcdo de
novos saberes e é capaz de contribuir para a preparacdo do sujeito para a
vida em sociedade, respeitando o outro.

Os recursos digitais modernos sao mais, muito mais, do que tecnologias
entendidas aqui num sentido estrito, como, por exemplo, uma balanca digital
que se “autocorrige” por conta das variagdes de temperatura. Para ilustrar
essa afirmagdo, basta considerar o potencial de comunicacdo entre
comunidades, propiciado pelas tecnologias de comunicacio modernas. E o
que fazem Simone Selbach e Roberto Rafael Dias da Silva, no capitulo A
constituicdo da docéncia em blogs do pibid: um estudo sobre os modos de
escrita de si. Os modos pelos quais a escrita em blogs pode se constituir como
uma técnica de producdo de modos de subjetivacdo, em se tratando de
docéncia, sdo analisados neste trabalho, envolvendo docéncia, escrita de si e
escrita digital por meio de blogs. Traz também a possibilidade de uma analise
sobre o Pibid com um debrugo diverso: o da leitura do discurso docente
contemporaneo.

A questdo da escrita e, por extensdo, da leitura, é contemplada no
capitulo apresentado por Fabiana Lazzari Lorenzet e Flavia Brocchetto
Ramos, no texto Por que livros literdrios na Educagdo Infantil? Nele sdo
apresentados resultados de estudo que investigou a presenca de literatura

infantil na Educacao Infantil. As autoras discutem, ainda, aspectos relativos a
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relevancia do fato de a literatura se fazer presente na infancia e apresentam
obras selecionadas pelo PNBE-2014 destinadas a Educacdo Infantil.

Num caminho similar Sandra Danieli Werlang e Flavia Brocchetto
Ramos, no texto Trilhando caminhos: rumo a alfabetizagcdo e ao letramento
literdrio, apresentam os resultados de estudo que contempla a leitura
literaria no processo de alfabetizagdo e letramento a partir da experiéncia em
uma turma de 12 ano do Ensino Fundamental. O recorte teve como base a
analise das vivéncias de leitura do livro Quem tem medo de monstro? de Ruth
Rocha. Os resultados obtidos revelam que, utilizando a literatura como fio
condutor da pratica educativa no 1° ano, aspectos como planejamento
adequado e mediacdo promovem o progresso dos estudantes rumo a
alfabetizacdo e ao letramento.

O cruzamento das ciéncias com a literatura é explorado por Mariele
Gabrielli e Neiva Senaide Petry Panozzo, em seu capitulo intitulado Ciéncia,
Educacdo e ensino de Literatura: conexdes paradigmdticas. E investigada,
nesse texto, a evolugcdo do pensamento educacional, buscando aproximagoes
com as rupturas paradigmaticas da ciéncia para verificar como esses
processos se intercruzam com o ensino de literatura. Os resultados sinalizam
que o ensino de literatura, pelo viés da religacdo dos saberes, pode ser o fio
condutor as mudang¢as que se fazem necessarias ao processo educativo
contemporaneo e que a orientacdo metodolégica de Rildo Cosson para a
promoc¢do do letramento literario é uma possibilidade de ensino sob a
perspectiva sistémica.

A estrutura contemporanea de ensino dos Institutos Federais de
Educacio é explorada por Margarete de Quevedo e Terciane Angela Luchese
no texto intitulado Concepgdes sobre a verticalizagdo nos Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia: um olhar para o IFRS. As autoras apresentam
resultados de uma investigacao diretamente vinculada a lei que instituiu a
Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnolégica com o
compromisso de os IFs ofertarem o ensino verticalizado - e desse
compromisso, a questdo: qual(is) a(s) concepc¢do(des) da verticalizagdo da
Educacdo Basica a Educacgdo Profissional e Educa¢do Superior no ambito do
[FRS? Os resultados da pesquisa apontam para uma pluralidade de

concepcoes de verticalizacao.
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Por fim, dois trabalhos dedicam-se a Lingua Portuguesa, em especial ao
conceito de enunciacao. No primeiro deles, Carla Roberta Sasset Zanette e
Tania Maris de Azevedo, no capitulo cujo titulo é Educagcdo e referenciais
curriculares de lingua portuguesa: a concretizacdo do conceito de enunciagdo
sob a dtica dos pressupostos benvenistianos apresentam resultados de estudo
que tinha o propoésito de investigar o conceito de enunciagdo e seus
constituintes (eu-tu-aqui-agora), no documento intitulado Referenciais da
Educacdo da Rede Municipal de Caxias do Sul, Caderno 2 - Planos de Estudo de
Lingua Portuguesa, mais especificamente, no que diz respeito aos objetivos
gerais e as habilidades dos 7° e 9° anos. A relevancia desse estudo consiste
em transformar em objeto de estudo um documento que foi produzido pelos
professores, oportunizando, portanto, um retorno a comunidade que o
elaborou. No segundo trabalho, Fernanda Ribeiro Toniazzo e Tania Maris de
Azevedo, em A configuragdo enunciativa eu-tu no processo de formagdo de
conceitos em criangas com cegueira congénita, apresentam estudo que
analisou se a configuracdo da relacdo enunciativa eu-tu contribui para a
organizacdo das informagdes provenientes dos outros sentidos, que nao da
visdo, no processo de formacdao de conceitos em criancas com cegueira
congénita. Buscou, também, analisar o modo de aprendizagem da crianga
com cegueira congénita, a fim de contribuir na educacado desses sujeitos.

Assim, com muita alegria e imensa satisfacdo, juntamente com a
coordenacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Mestrado e
Doutorado Académico em Educag¢do agradecemos aos autores a colaboragao.

Esperamos que as contribuicdes que oferecemos, por meio deste livro,
onde pesquisadores e professores compartilham suas reflexdes e estudos,
possam se juntar as vozes e as ideias de professores e pesquisadores,
interessados no tema, para, juntos, construirmos novos caminhos para a

Educacao.
Os organizadores
Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento Soares
Prof. Dr. Francisco Catelli

Outubro de 2016.
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Do direito a educag¢do ao direito a aprendizagem:
um estudo sobre culturas de interveng¢ao pedagadgica
(Caxias do Sul - 1988-2013)2

Caroline Caldas Lemons
Nilda Stecanela

Consideracoes iniciais

Para adentrar nas questdes que envolvem o direito a educa¢do no
Brasil, considera-se importante fazer uma discussdo sobre a natureza do
direito, sua validez e expressao legal para, na sequéncia, estabelecer relacoes
dessa problematica em sua legitimacao pratica.

Nessa perspectiva, partiu-se de uma breve contextualiza¢do histoérico-
juridica da educag¢do nacional, considerando especialmente o periodo
posterior a promulgacdo da Constituicio Cidada e as politicas publicas
nacionais de educac¢do, pormenorizadas desde entdo. Desse modo, buscou-se
ndo somente conhecer as bases legais que sustentam a Educag¢do Basica no
Pais, mas estabelecer uma discussdo sobre as aproximacdes e os
distanciamentos entre a prescricdo e a pratica do direito a educagao.

Considerando que a legitimacdo do direito a educacdo se da também a
contar do reconhecimento do direito a aprendizagem nele implicito - e das
praticas docentes que concorrem para sua legitimacdo -, desenvolveu-se a
partir do encaminhamento tedérico do conceito de culturas escolares, a
definicdo de culturas de intervencdo pedagdgica. Com essa definicao e a
interlocugdo com as narrativas dos professores da Rede Municipal de Ensino
de Caxias do Sul (RME) acerca do direito a educacgao e das praticas culturais
de intervencdao pedagdgica foi possivel ndo apenas confirmar a existéncia

dessas culturas, mas categoriza-las.

2 Este artigo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Do direito a educagdo ao direito a
aprendizagem: um estudo sobre culturas de intervengdo pedagdgica (Caxias do Sul - 1988-2013), sob a
orientacdo da Profa. Dra. Nilda Stecanela, defendida 24 de novembro de 2015, no Programa de Pés-
Graduacgdo em Educagio, Mestrado e Doutorado em Educagdo da Universidade de Caxias do Sul (UCS) -
RS.
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Educacao e direito

Qualquer realidade social em que haja interacdo entre individuos conta
com algum tipo de ordenamento juridico. Toda e qualquer jurisdicdo, via de
regra, existe em vista de demandas individuais que buscam salvaguardar a
convivéncia social e que, ao se tornarem coletivas, adquirem carater
imperativo.

Como decorréncia das necessidades de uma coletividade ou grupo
social, toda vez que essas demandas se alteram, ha um movimento para que o
ordenamento juridico seja renovado. Paralelamente a jurisdicdo, ha um
numero de acdes e exigéncias que deve ser cumprido no meio social por
todos, o que significa que essa obrigatoriedade que se impde ao individuo
também o deixa sujeito a sanc¢des legais, em caso de seu descumprimento.
Contudo, por si s4, o ordenamento juridico ndo é capaz de assegurar
obediéncia, pois, anterior a ele, estd o individuo possuidor de livre-arbitrio.
Nas palavras de Reale,

a imperatividade de uma norma ética, ou o seu dever ser ndo exclui, por
conseguinte, mas antes pressupde a liberdade daqueles a que ela se
destina. E essa correlagdo essencial entre o dever e a liberdade que
caracteriza o mundo ético, que é o mundo do dever ser, distinto do mundo
do ser, onde ndo ha deveres a cumprir, mas previsdes que tém de ser

confirmadas para continuarem sendo vdlidas. (2002, p. 36, grifo do
autor).

Partindo do entendimento de que uma norma deve ser cumprida, ainda
que possa ndo sé-lo, é importante que haja normas complementares que
esclarecam o que deve ou ndo ser feito e quais sdo as condutas esperadas de
cada membro social. Para a regra juridica, a imposicdo da forca podera
garantir ou impedir que haja transgressao daquilo que a coletividade definiu
como sendo indispensavel a paz social, porque as normas juridicas ndo estao
destinadas a atender as pretensdes individuais dos sujeitos, mas a
coletividade. Entretanto, ainda que o imperativo da norma esteja esclarecido
para que cada qual saiba o que lhe cabe como dever, isso ndo o torna
suficiente para assegurar que as relagdes sociais irdo convergir na direcao do
cumprimento da obrigatoriedade juridica. Isso decorre, em parte, porque

existem dois tipos de direito: o objetivo e o subjetivo.
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Por direito objetivo entende-se a lei, tal como esta redigida; enquanto
que o direito subjetivo, na acepgao de Reale (2002, p. 255), corresponde ao
“interesse protegido que da a alguém a possibilidade de agir”, ou, em outras
palavras, ele expressa aquilo que é devido em funcdo de uma normativa
juridica. O direito subjetivo trata, portanto, do direito que o individuo tem de
pretender algo porque esse algo esta garantido em lei.

Isso significa que para cada individuo ha direitos que devem ser
possiveis de assegurar, mas que, em frazdo desses, hd deveres de
reciprocidade em relacao aos demais membros sociais e, sendo assim, todos
os membros de uma coletividade tém a obrigacdo e o dever de validar as
normativas juridicas. Segundo a “Teoria do Reconhecimento”, de Honneth
(2003), o direito juridico somente estard assegurado se o individuo tiver
também o direito de pretendé-lo, correspondido. Se for possivel té-lo na
pratica, exequivel na mesma proporcionalidade para todos os membros
sociais, entdo sera possivel falar em garantia e aplicabilidade juridica.
Conforme situa Reale, se é possivel pretender algo que estd previsto na
norma juridica, deve ser possivel exigir a garantia dessa pretensao:

Parece-nos essencial essa compreensdo do direito subjetivo em seu
duplo momento, o normativo, ou da previsibilidade tipoldgica da
pretensdo, e o da realizabilidade da pretensdo, em concreto, através da
garantia especifica. Este segundo momento pontualiza ou verticaliza, por
assim dizer, a norma no sentido de um sujeito, que converte a pretensdo
abstrata, enunciada genericamente na regra de direito, numa sua
pretensdo concreta. Sem a ideia de pertinéncia nao h4, pois, que falar em
direito subjetivo. Dai podemos dizer, numa nog¢io destinada a reunir os
elementos essenciais do problema, que direito subjetivo é a possibilidade

de exigir-se, de maneira garantida, aquilo que as normas de direito
atribuem a alguém como proprio. (REALE, 2002, p. 260, grifos do autor).

Recorrendo aos estudos histéricos de alguns séculos atras, observa-se
que a primeira redac¢ao de direitos subjetivos deu-se em 1789, na Franga, por
ocasiao da Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadado e, somente mais
tarde, com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), lideres
politicos de varias nagdes trataram de redigir, ampliar e complementar tais
garantias através de jurisdigdes proéprias.

No Brasil, em especial, os direitos publicos subjetivos fundamentais

foram assegurados pela primeira vez na Constituicdo de 1988. No Titulo II,
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nos Capitulos I, Il e IV foram elencados os direitos sociais, politicos, da sadde,
da previdéncia, da educagdo, da cultura, dentre outros. O problema
emergente, nos mais diversos ordenamentos juridicos, e ndo diferentemente
no do Brasil, foi especialmente o da interpretacdo e da aplicacdo desses
direitos, considerando que a sua realizabilidade nem sempre esta adequada a
mudangas histdricas ou a casos particulares.

Em um Estado Democratico de Direito, reconhecer e garantir os direitos
publicos subjetivos vai além da questao juridica, cabendo ao Estado e a
coletividade, como um todo, fazer a correspondéncia pratica. Sem
pormenorizar toda a problematica que envolve a implantacdo de normas
juridicas de carater social, o entrave ndo estd na justificativa, e sim, no
reconhecimento e na protecao dos ditos direitos sociais ou subjetivos.

Na obra Luta por reconhecimento: a gramdtica moral dos conflitos
sociais, Honneth (2003) mostra como os individuos se colocam na sociedade
atual a partir de suas experiéncias de ndo reconhecimento. Para o autor é por
meio da luta, por intermédio dos governantes ou de quem as pode legitimar
na(s) pratica(s), que o reconhecimento do direito tem sido alcangado em sua
concretude.

Identificadas pelo autor, as trés formas de reconhecimento: a) no amor
(corresponde a autoconfianga; b) no direito (corresponde ao autorrespeito);
e c) na estima social (corresponde a autoestima), ao serem legitimadas,
permitiriam ao individuo tornar-se capaz de se autorrealizar na integralidade
de sua individualidade e como membro de uma coletividade. Do contrario, o
ndo reconhecimento de qualquer uma dessas trés formas (complementares e
ndo hierdrquicas) nao apenas impede a autorrealizacdo individual, como
serve de mola propulsora de conflitos sociais.

Para tentar assegurar o reconhecimento subjetivo e sua
complementaridade, o individuo luta pelo reconhecimento de suas
pretensdes juridicas negadas ou violadas, buscando, dessa maneira, garantir
que os direitos juridicos ja assegurados se coadunem com as condi¢cdes
necessarias a autorrealizacdo individual. Partindo da compreensao de que o
reconhecimento vai além da concessio de direitos, encontrando-se na

manutencdao da palavra e no cumprimento das obrigacdes impostas pelos
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principios juridicos, é que se problematizou a questdo que envolve a garantia
do direito a educacao.

Os desapontamentos em relacdo as expectativas normativas
impulsionaram toda uma coletividade a lutar por garantias praticas daquilo
que havia sido tratado e regulamentado na Constitui¢do Federal de 1988 e
em normativas complementares. Os anseios partilhados por uma semantica
coletiva que buscava a garantia do direito a educacdo ocorreram tanto por
pressao popular, exercida pelos movimentos sociais, quanto por
movimentacdo dos representantes politicos do Pais, conforme é possivel

acompanhar na sequéncia.

Contextos historico-juridicos da educag¢io no Brasil

O primeiro documento a versar sobre a garantia do direito a educagao
foi a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (DUDH), elaborada pela
Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU), em 1948. Embora ndo possuisse forga
juridica, trazia em seus 30 artigos a educagdo como um dos ideais a serem
alcancados por todos os povos. Como desdobramento da Declaragdo, muitos
paises passaram a prever, em sua constituicao, o direito a educagdo como um
direito basico de todos os cidadaos.

No Brasil, observando um breve retrospecto histérico-juridico-
educacional, até o ano de 1988, as Constitui¢cdes anteriores ndo tratavam a
educagao como um direito de todos nem traziam normas complementares
sobre como deveria funcionar a educagdo escolar.? Muitas iniciativas
juridicas, a contar da Constituicdo de 1824, nunca se tornaram concretas,
apenas reforcavam a tradicdo nacional de “domesticar” e controlar a
populagdo empobrecida, uma vez que, conforme Machado (2011, p. 181), “o
discurso era pela valorizagdo da escola publica e, na pratica, essa era

atropelada por questdes mais urgentes”.

3 Correspondendo a educagdo escolar a educagdo formal, é importante ressaltar que “por ‘educagio
formal’ entende-se o tipo de educagdo praticada nas escolas, seguindo certa organizacdo e sequéncia
em seus procedimentos, com vistas a fornecer uma certificagdo ou formalizagido das experiéncias nela
praticadas. E um processo educativo altamente institucionalizado, cronologicamente e
hierarquicamente [sic] estruturado que se estende desde os primeiros anos da escolarizagio até os
ultimos anos do ensino superior”. (STECANELA, 2010, p. 64, grifo da autora).
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Na pratica, as escolas publicas deveriam preparar os pardos e pobres
para o trabalho e a sujei¢do, enquanto as mulheres e os negros, em sua
maioria escravos, ndo tinham o direito sequer de aprender a ler e a escrever.
Para boa parte da populagao brasileira do periodo imperial, a educa¢do nao
ultrapassava a dimensao da escolariza¢do, sendo abrangente apenas aqueles
que podiam pagar professores ou escolas particulares.

Segregacao e elitismo definiram os pilares da educacgdo publica durante
o Império. Somente com a proclamac¢do da Republica em 1889 e nos anos
seguintes, algumas timidas mudancas puderam ser observadas. Em razdo das
dificuldades de garantir o apoio a forma de governo republicana, os
primeiros governantes iniciaram a construcdo de alguns poucos prédios
escolares, a fim de que, naqueles espacos, pudessem ser “formadas” a cultura
brasileira e a identidade nacional.

Na pratica, boa parte dos brasileiros continuava a ter escolarizacdo
domeéstica, isso quando podia pagar por ela. O cendrio mudou de forma mais
sensivel a partir dos anos 30, durante o chamado Governo Provisério de
Getulio Vargas. A politica educacional da Escola Nova, ainda que objetivasse
atender a mais um projeto “uniformizador”, apostou em politicas especificas
a educagdo, com adoc¢do de livros didaticos, tempos e espacos definidos a
aprendizagem escolar, além de instrumentos de aprendizagem que iam de
cartazes a museus.

No Estado Novo (1937-1945), com endurecimento da politica Varguista
e a necessidade de trabalhadores para o ainda nascente setor industrial, as
politicas educacionais passaram a se preocupar com a qualificacdo dos
marginalizados sociais. No entendimento de Horta,

o papel politico da escola ndo constituiu nunca a dimensao
predominante, [...] assim, apesar de uma forte interven¢io do Estado no
aparelho escolar, sobretudo no periodo 1937 - 1942, a ndo concretizagdo
das diferentes propostas oficiais mostra que o regime nunca chegou a
impor a escola um papel politico idéntico aquele instituido na Italia

fascista. Assim, a escola no Brasil pode conservar, durante todo o
periodo, uma relativa autonomia. (2011, p. 313).

Somente a partir dos anos 50 é possivel observar algumas mudancgas
mais efetivas na esfera educacional. A instituicdo de uma politica de

alfabetizacdo de adultos passou a garantir a instrucdo da popula¢do adulta
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marginalizada ao mesmo tempo que servia de instrumento para o apoio
popular ao que viria na sequéncia, as chamadas ameaca comunista e a
deflagracao do golpe politico-militar de 1964.

Foi nesse momento politico, que durou de 1964 a 1985, que a rigidez
politica imposta pelos governantes militares ecoou fortemente nas escolas e
universidades. Repressdao e controle de professores, alunos, reitores, bem
como de material didatico, foram o alicerce para a preparacao da for¢a de
trabalho e a aceitacdo do regime antidemocratico. Mais uma vez, os objetivos
ndo extrapolavam a escolarizacdo, em nivel basico, da for¢ca de trabalho do
Pais que, quando muito, eram complementadas com formacao de nivel
técnico - muito expandida nesse periodo - na intencao de profissionalizar o
trabalhador por um custo baixo e o manter afastado dos centros
universitarios. Somente a elite econémica tinha chances de ocupar os bancos
das universidades.

Apesar de se descomprometer com a educacao publica, o Estado nado
deixou de geri-la e de regulamentar suas condi¢cdes de funcionamento.
Introduziu reformas como o Movimento Brasileiro de Alfabetizacao (Mobral)
(Lei 5.379/1967), a Reforma do Ensino Superior (Lei 5.540/1968), o Fundo
Nacional do Desenvolvimento da Educacgao (Lei 5.537/1968, depois alterado
pela Lei 872/1969) e a Reforma dos Ensinos Primario e Médio (Lei
5.692/1971) que continuaram a reafirmar a exclusdo social e a politica
educacional da época. Para Germano, mesmo discursando pelo fim do
analfabetismo, pouco o Estado investia em educacao:

Na verdade, no que pese a for¢a das armas, o Estado Militar necessita de
bases de legitimacdo, de adesdo de uma parte dos intelectuais, das
camadas médias e das massas populares. Dai os apelos constantes a
democracia e a liberdade, quando estas eram duramente golpeadas por
ele; dai a proclamacao em favor da erradicacdo da miséria social quando,
na pratica, as suas politicas concorriam para manter ou aumentar, de
forma dramatica, os indices da pobreza relativa - mesmo num contexto
de crescimento econémico - mediante a intensificacdo da exploracao da
forca de trabalho, da concentracdo desmedida de renda e da manutengio
de um numeroso exército industrial de reserva. Dai o discurso favoravel
a erradicacdo do analfabetismo, a expansdo e valorizacdo da educacgio
escolar (reformas ousadas foram propostas com este objetivo), quando o
setor era penalizado com forte repressdo politica, insuficiéncia e mesmo
diminuicdo das verbas consignadas no orgcamento na Unido, além da

malversacdo dos recursos publicos destinados a area educacional.
(GERMANO, 1979, p. 139-140).
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A chamada formag¢do em massa era de pouca qualidade, mas atendia ao
ideal de formacao obrigatéria pensado pelo Estado. Cabe destacar que,
apesar desse percurso e de toda tentativa de esvaziamento critico das
massas, movimentos democraticos e de cultura popular adentraram o Pais e
acabaram por minar os planos dos militares que estavam a frente da politica
nacional. O processo de reabertura politica, que antecedeu ao fim do regime
ditatorial, desenhou-se progressivamente, trazendo questionamentos e
propostas para um novo momento histdrico.

A adoc¢do da Constituicao Cidada em 1988, marco legal pds-ditadura
militar, encerrou um longo periodo de incertezas e reafirmou um conjunto de
direitos que havia sido negado anteriormente. Garantiu juridicamente o
direito a educacdo e trouxe consigo os germes para normativas
complementares importantes na organizacao educacional atual. O Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) (Lei 8.069/1990) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional (Lei 9.394/1996), no decorrer dos anos 90, por
exemplo, estabeleceram o direito ao acesso e a permanéncia dos estudantes
em escolas de ensino publico, gratuito, obrigatério* e de qualidade.

A partir desse momento, houve, de fato, a organizacdo do viés
pedagoégico da educagdo, contemplando planos de ensino, avaliagao continua,
promocao, diretrizes, planos pedagogicos, dentre outros. Apesar do enorme
salto juridico, complementado pela recente adocdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educac¢do Basica® (a partir de 2014) e do Plano Nacional de

Educacdo (2014-2024),° ndo foi ainda possivel assegurar a correspondéncia

4 Até o ano de 1971, o ensino obrigatério e gratuito era de quatro anos, correspondendo ao Primario.
Com a Lei 5.692/1971 e a fusdo do Ensino Primdario com o Ginasial, dando origem ao Ensino de 12 Grau,
o Ensino Bésico estendeu-se para oito anos e passou a ser obrigatério dos 7 aos 14 anos. Com a Lei
9.394/1996 (LDB), o Ensino de 12 Grau é denominado Ensino Fundamental e se torna obrigatério e
independe de idade. Cabe ressaltar que em 2010 o mesmo estendeu-se para nove anos (Lei
11.274/2006). O Ensino Médio passou a ser obrigatorio a partir de 2013 (Lei 12.796/2013).

5 As DCNs da Educacdo Basica sdo normas obrigatoérias, amparadas em documentos legais, destinadas a
todas as escolas brasileiras de Educacdo Basica. Referem-se as questdes comuns bésicas e essenciais do
curriculo escolar, por disciplina e modalidade (Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio),
com destaque as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno em processo de
aprendizagem escolar. “Assim, as diretrizes asseguram a formacdo basica, com base na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo (LDB), definindo competéncias e diretrizes para a Educa¢do Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio”. (RODRIGUES, s/d, s/p.).

6 0 Plano Nacional de Educagéo (Lei 13.005/2014) é o primeiro plano decenal. Esta constituido de 20
metas nacionais e mais de duzentas estratégias de responsabilidades individuais e também
compartilhadas entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios. Tem como objetivo universalizar a
oferta da etapa obrigatdria (de 4 a 17 anos), elevar o nivel de escolaridade da populagio, elevar a taxa
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pratica com o direito a educagdo. Muitos mecanismos de funcionamento da
escola permanecem inalterados e contribuem para a negacao ou a violagdo
do reconhecimento desse e de outros direitos basicos fundamentais.

Do direito a educacao ao direito a aprendizagem

Inicialmente, nenhuma pratica especifica foi prevista na Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos, restando a cada nac¢ao instituir e garantir os
direitos nela recomendados. Mesmo que muitos dos direitos basicos
fundamentais estejam sendo permanentemente universalizados e ampliados,
ndo estdo ainda sendo protegidos e reconhecidos de forma efetiva.

Com relacdo ao direito a educacgao, item centralizado nesta discussao,
intencionava-se assegurar através de uma educacdo publica, gratuita,
obrigatdria, a facilidade de acesso aos niveis técnicos e do acesso por mérito
a graus superiores, o desenvolvimento da humanidade e do respeito pelos
direitos e a liberdade de todos os homens. Contudo, em razao das muitas
compreensdes dispares acerca de como garanti-lo, por muito tempo, ele ndo
passou de mera formalidade legal, com pouca correspondéncia com os
investimentos governamentais.

Percebe-se que a formulagdo juridica, apesar de sua incontestavel
importancia, ndo foi nem é determinante para que se possa afirmar a
seguridade dos direitos, pois, para que os mesmos sejam efetivamente
assegurados, muitas lutas sociais precisam se impor frequentemente, além do
que a reafirmacdo precisa ser constante e adequada aos contextos historicos,
motivo sem o qual a legislacdo ficaria obsoleta.

Sobre o direito a educagdo, no momento em que foi recomendado pela
DUDH, o mundo vivia o pds-guerra, e a educacdo pretendida era muito
diferente da que se espera atualmente. Naquele momento histérico, as

contingéncias politicas, econdmicas e sociais demandavam, sobretudo, uma

de alfabetizagdo, melhorar a qualidade da Educagio Basica e da Superior, ampliar o acesso aos Ensino
Técnico e Superior, valorizar os profissionais da educagdo, reduzir as desigualdades sociais,
democratizar a gestdio e ampliar os investimentos em educagdo. Disponivel em:
<http://pne.mec.gov.br/perguntas-frequentes>. Para saber mais sobre as metas do PNE: Planejando a
Préxima Década: Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educacgdo, contetiido disponivel em:
<http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf>.
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educacdo escolar capaz de ensinar o respeito aos direitos e as liberdades,
tudo em prol da manutencao da paz mundial.

Nas ultimas décadas, contudo, percebeu-se que apenas garantir o
acesso e a permanéncia de alunos em bancos escolares ndo era suficiente
para contemplar a complexidade que significa ter direito a educagdo. A
educacdo é um processo tdo amplo e complexo, que ndo pode ser entendida
apenas pelos anos em que ocorre a escolarizacao. Segundo Freire,

a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo. Intervencio que,
além do conhecimento dos conteiudos bem ou mal-ensinados e/ou
aprendidos, implica tanto o esforco de reproducdo da ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditéria, nio
poderia ser a educacdo s6 uma ou s6 a outra dessas coisas. Nem apenas

reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante.
(FREIRE, 2013, p. 96, grifos do autor).

Sendo processo permanente de aprendizado, a educagdo esta presente
em todas as experiéncias partilhadas pelos sujeitos. Ela é um processo
intersubjetivo, historico e social que se constitui ao longo de toda a vida, pois
sendo o ser humano um sujeito em permanente formacdo ou, como prefere
Freire (2013), inacabado, a educacdo ndo se esgota mas etapas da
escolarizacao: ela as transcende.

A educacdo deve representar o respeito aos direitos basicos do ser
humano e o processo educativo tanto pelo Poder Publico quanto por quem
est4 14 na ponta: na escola. E importante que tanto os professores, quanto os
gestores escolares e as mantenedoras considerem que:

ser sujeito de direitos implica reforgar no cotidiano, através de praticas
concretas, a logica expansiva da democracia, afirmar o principio e o
direito da igualdade estabelecidos na esfera juridica e politica e

transportar essa dinamica igualitdria para as diversas esferas da
sociedade. (CANDAU; SACAVINO, 2013, p. 62).

E ainda substancial que os professores percebam que, dentre suas
competéncias e responsabilidades, ha estimulos e comportamentos que
concorrem a legitimacdo do direito a educacgado e ha outros que o violam ou o
atendem parcialmente. Obviamente, nao esta aqui se desconsiderando todas
as condi¢cdes materiais indispensaveis ao bom funcionamento da educacao

formal, mas como nem sempre o Estado tem recursos para oferecé-las, é
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importante que, ao menos as mediagdes docentes caminhem na dire¢do da
legitimacao do referido direito. Em conformidade com Andrade, “a educagao
€ um processo mais vasto do que estamos acostumados a entender em nosso
cotidiano, pois se trata de um conjunto de reflexdes, desejos e intervengdes
sobre a nossa convivéncia e sobre os meios pelos quais nos transformamos
naquilo que somos”. (2013, p. 26).

Antes de tudo, ter direito a educagdo significa ter direito a aprender. E o
aprender estd, sim, relacionado aos conteddos propriamente ditos ou a
dimensdo conceitual dos conhecimentos, mas também se encontra ligado as
dimensodes atitudinais e procedimentais. Para Delors (2006), essas questdes
ndo formais da educacdo (que ndo podem ser mediadas por instrumentos
avaliativos) sdo indissociaveis das questdes formais do curriculo. No
relatério organizado por ele, a partir da Conferéncia Mundial sobre Educagao
para Todos, realizada na Tailandia, em 1990, ficou enfatizado:

E imperativo impor o conceito de educa¢do ao longo da vida com suas
vantagens de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no
espago. E a ideia de educagdo permanente que deve ser,
simultaneamente, reconsiderada e ampliada; com efeito, além das
necessarias adaptacdes relacionadas com as mudangas da vida
profissional, ela deve ser uma construcdo continua da pessoa, de seu
saber e de suas aptiddes, assim como de sua capacidade para julgar e
agir. Ela deve permitir que cada um venha a tomar consciéncia de si

proprio e de seu meio ambiente, sem deixar de desempenhar sua fungdo
na atividade profissional e nas estruturas sociais. (DELORS, 2006, p. 12).

Nessa perspectiva, o direito a educacdo envolve o estimulo e o
desenvolvimento de uma gama de habilidades e capacidades, potencializadas
a partir de algumas aprendizagens fundamentais que, reunidas,
possibilitardo aos individuos a superacdo dos desafios do século XXI.
Organizadas nos denominados quatro pilares da educagdo, elas
compreendem as capacidades de aprender a conhecer, de aprender a fazer, de
aprender a viver juntos e de aprender a ser.

O aprender a conhecer dialoga com os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade; o aprender a fazer referencia o uso dos
conhecimentos construidos ou aprendidos na solu¢do de problemas e na

proposicao de solugdes; o aprender a viver juntos trata-se da percepg¢ao das
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relacdes de interdependéncia entre os seres humanos, do exercicio do
respeito e da ampliacdo dos lagcos de cooperacao entre os individuos; e o
aprender a ser é explicado pelo redator como sendo o entendimento de que
a educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa -
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade. Todo o ser humano deve ser
preparado, especialmente gracas a educagdo que recebe na juventude,
para elaborar pensamentos auténomos e criticos e para formular os seus

préprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como
agir nas diferentes circunstancias da vida. (DELORS, 2006, p. 99).

Assim, a partir dessa problematizacdo sobre o que significa ter direito a
educacdo, explicita-se que a aprendizagem ndo é apenas a memorizacao de
contetudos, nem esta exclusivamente alicer¢ada nos conhecimentos minimos
definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Ha aprendizagens que nao
podem ser mensuradas e sao essas as que, muitas vezes, acabam sendo
negligenciadas pelos professores ou, mais especificamente, ndo sendo
consideradas como direito do aluno.

Ainda que o aluno seja decisivo para o processo de aprendizagem, cabe
ao professor escolher as metodologias adequadas a efetivacao da mesma. Ter
ciéncia de que aprender é um direito do aluno, possibilita aos professores a
compreensao de que ndo basta a garantia juridica, mas se fazem necessarias
praticas de intervencdo pedagogica amplas, efetivas e horizontais para a

legitimacao e o reconhecimento do direito a educacao.

Culturas de intervencao pedagogica

A terceira forma de reconhecimento explicitada por Honneth (2003), no
tocante a efetivacdo do direito a educacdo, pode ser - ao menos em parte -
contemplada através de praticas de intervencao pedagogica que favorecam a
aprendizagem. Quer-se dizer que, se tiverem como norteadores de suas
intervencOes a aprendizagem e, percebendo essa como parte subscrita no
direito a educacdo, os professores poderiam assegurar a correspondéncia
entre o instituido pelas politicas educacionais e o efetivado.

Sabe-se, por meio dos estudos culturais, que das teorias pedagdgicas e

das politicas educacionais decorrem processos de apropriacdo no sentido
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atribuido por Certeau (1994), que é o da subversdo, da invencao, da
atribuicdo de sentido ou da releitura. Processos esses que alteram a forma
como cada grupo ou individuo concebe os percursos educacionais e também
como encontra ou cria as solu¢des para cada um dos impasses do cotidiano
escolar, por exemplo. A problematizacao de Vidal e Schwartz ilustra o tom
dessa ac¢do pratica:
A que se escolhe resistir? O que se aceita inovar? E de que forma se faz
isso? Sdo perguntas que incitam descortinar os modos como os sujeitos
compreendem o processo de escolarizagdo e atuam conferindo sentido
as suas experiéncias no ambito da escola e sua relagdo com a sociedade.
Seguindo essas pistas, podemos desenhar os contornos da(s) cultura(s)

escolar(es) nas suas contradicdes e na tensdo das disputas de poder
entre os grupos. (2010, p. 32).

Nesse sentido, ainda que as politicas educacionais tecam
recomendacoes especificas para o trabalho docente, suas praticas podem ser
subversivas ou afirmativas, além de muito variadas. Podem se conservar por
longos periodos ou se evaporar rapidamente. As praticas, como condutas do
dia a dia do professor, quando em contato com seus alunos, o curriculo, a
gestao, etc. ocorrem de forma dindmica e variada, enquanto as culturas
seriam aquelas praticas resistentes ao tempo.

Para Vindo-Frago (1995), ao considerar a pluralidade de praticas, a
diversidade de escolas, alunos e professores, os diferentes espacos fisicos
escolares, dentre outros, nao seria possivel falar em uma tnica cultura
escolar, bem como de uma pratica pedagogica especifica, uma vez que cada
docente interpreta a seu modo as politicas educacionais e as teorias
pedagobgicas e, com base nela, as coloca em pratica. Para o referido autor, a
cultura escolar pode ser definida “como um conjunto de ideias, principios,
critérios, normas e praticas sedimentadas ao longo do tempo das instituicdes
educativas”. (VINAO-FRAGO, 1995, p. 68-69).

Assim, do conjunto das muitas culturas escolares, tem-se as praticas
docentes e, dentro dessas, as praticas de intervencao pedagogica, ou seja,
aquelas em que o que foi apropriado pelo professor é realizado e
experienciado efetivamente. Algumas delas sdo efémeras ou circunstanciais,

ndo se alongando no tempo; outras, contudo, se mostram permanentes. Suas
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temporalidades sao tao estendidas que elas se tornam culturais, passando a
compor o que se denominou “culturas de intervencao pedagégica”.

Definiu-se que “culturas de intervencdo pedagégica” sdo as praticas de
mediacdo docente, ancoradas ou ndo em referenciais tedéricos ou normativas
politicas, ativadas/vividas pelo professor com a intencdo de intervir no
processo de aprendizagem e que perduram por um tempo razoavelmente
estendido. Esses modos de intervir, que se cristalizam cotidianamente nos
espacos formais de educacdo quando o professor estda em exercicio
profissional, reservam intencionalidades que colaboram (ou ndo) para a
eficacia do processo de aprendizagem, qualquer que seja sua orientacdo
politica ou pedagégica. Expressam-se por meio das media¢cdes simbdlicas,
verbais e nao verbais, corporais, materiais e intersubjetivas, estabelecidas
entre o professor e o aluno ou grupo de alunos, dentro ou fora da sala de aula.
Frequentemente experienciadas em espacgo formal de educacdo no qual se
interpde o ensino planejado e um curriculo previamente organizado, com
definicdo de tempos e espagos para a construcdo de conhecimentos e
experiéncias de socializacdo. Essas media¢des ocorrem a partir do instituido,
mas sem necessariamente voltarem-se a ele; assim, comumente, reinem
apropriacdes do instituido e invengdes numa transposicdo imediatamente
correspondente (ou ndo) as representacoes que se fazem a respeito de como
o professor ensina.

Sem desconsiderar toda a complexidade que identifica-las exige, mas
tendo como ponto de partida sua abrangéncia e temporalidade, é possivel
afirmar que, por intermédio de um corpus empirico consistente, teve-se a
possibilidade de categorizar algumas dessas culturas nos espacos escolares,
especificamente aquelas referentes as intervengdes pedagogicas.

Tais intervencoes, para serem efetivas, precisam considerar alguns
saberes basicos, dentre os quais: o conhecimento prévio dos alunos, o
didlogo, o respeito, além do que o ser humano é um ser sécio-histérico que se
desenvolve a partir das interagdes sociais que estabelece. Segundo Vigotski et
al. (2001), ainda que a crianca aprenda desde sempre, hd aprendizagens -
adequadas ao seu nivel de desenvolvimento biolégico - que somente
ocorrem mediante interferéncia direta de um adulto. Assim, entre aquilo que

a crianga ja sabe (desenvolvimento real) e aquilo que ela podera vir a saber
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um dia (desenvolvimento potencial), existe uma aprendizagem que sé se dara
se houver auxilio, é a chamada “Zona de Desenvolvimento Proximal”.

E nesse intersticio que o professor tem papel preponderante. Ele é
responsavel por orientar suas intervengdes para o que a crianca ainda nao
desenvolveu, considerando as capacidades e as potencialidades de cada um
dos seus alunos. Uma intervencdo pedagdgica realizada nesses principios
poderia conduzir a crianga ao desenvolvimento daquilo que lhe falta.
Reiterando essa compreensao, Oliveira resume:

Como na escola o aprendizado é um resultado desejavel, é o préprio
objetivo do processo escolar, a intervenc¢do é um processo pedagdégico
privilegiado. O professor tem o papel explicito de interferir na zona de

desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avang¢os que nio
ocorreriam espontaneamente. (1997, p. 62).

Pela importancia que tem uma intervencao pedagdgica critica, sensivel,
comprometida e atenta as diferencas no desenvolvimento das capacidades
potenciais é que torna importante conhecer o que sdo praticas aleatdrias e o
que sdo praticas culturais. Afinal, seria de suma importancia que
prevalecessem aquelas em que o direito a aprendizagem é legitimado, pois,
como reforga, Oliveira,

o Unico bom ensino, afirma Vygotsky, é aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola -
demonstragdo, assisténcia, fornecimento de pistas, instrugées - sio
fundamentais na promo¢do do “bom ensino”. Isto é, a crian¢a ndo tem
condicdes de percorrer, sozinha, o caminho do aprendizado. A
intervencdo de outras pessoas - que, no caso especifico da escola, sdo o

professor e as demais criangas - é fundamental para a promogio do
desenvolvimento do individuo. (1997, p. 62, grifos da autora).

Nessa perspectiva, diferentemente das praticas, que podem ser sempre
inéditas, as culturas de intervenc¢do pedagogica, por serem constantemente
reiteradas, se consolidam. E, portanto, partindo da premissa de que é possivel

identifica-las e categoriza-las, que foram buscadas narrativas docentes.
Representacgoes e significancias

Para entrelacar todas as discussOes anteriores e consolidar a pesquisa

que principiava identificar e categorizar culturas de interven¢do pedagogica,
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buscou-se encontrar, nas narrativas de professores da RME alguns indicios
dessas praticas culturais de intervenc¢ao pedagdgica.
Foram contempladas tanto narrativas escritas quanto narrativas orais.
As narrativas escritas tiveram origem nas respostas aos questionamentos
elencados em um instrumento semiestruturado em que perguntas abertas e
fechadas, versando sobre a compreensao do direito legal a educagao, o direito
a aprendizagem e as formas de intervencao pedagdgica foram destacadas. As
narrativas orais, por sua vez, tiveram origem na pratica de um Grupo Focal
realizada com sete professoras, divididas entre aquelas que vivenciaram a
mudanga legal que incluiu o direito a educacdo na legislacio nacional e
aquelas que, por estarem ha pouco tempo na rede, j4 a encontraram
estabelecida. Nas palavras de Cruz Neto et al.:
A principal caracteristica da técnica de Grupos Focais reside no fato de
ela trabalhar com a reflexdo expressa através da “fala” dos participantes,
permitindo que eles apresentem, simultaneamente, seus conceitos,
impressoes e concepgdes sobre determinado tema. Em decorréncia, as

informagdes produzidas ou aprofundadas sdo de cunho essencialmente
qualitativo. (2002, p. 5, grifo do autor).

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, o corpus empirico da
investigacdo considerou o conjunto dessas narrativas docentes. Sabe-se que
as praticas ndo sdo passiveis de ser narradas, por estarem carregadas de
subjetividades, reflexdes e representacdes; contudo, ao serem analisadas e
interpretadas, as narrativas docentes em didlogo com o referencial tedrico-
metodoldgico tornaram possivel estabelecer pontos de aproximacgdo e foram
esses que permitiram afirmar a existéncia de culturas de intervencao
pedagogica.

Além disso, o nucleo comum dos professores-colaboradores da
pesquisa - sua trajetéria na RME e a formacao inicial para atuar nos anos
finais do Ensino Fundamental - permitiram mapear algumas compreensdes
docentes sobre o direito a educacdo e como essas se refletem em suas
praticas.

Em sintese, mesmo que jamais se possam acessar diretamente as
experiéncias partilhadas, por meio das narrativas coletivas, foram possiveis

muitas inferéncias no sentido de explorar as recorréncias nos discursos e
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validar algumas tendéncias e praticas histéricas. Essas recorréncias foram
observadas in loco, mas também a partir da problematizacdo e interpretagao
do corpus empirico, com base na andlise textual discursiva proposta por
Moraes e Galiazzi (2007) e Stecanela (2012).

A partir de um todo aparentemente desorganizado, das leituras e
releituras do material empirico, do rastreamento de quais culturas de
intervencdo pedagoégica estdo presentes nas praticas docentes, foi possivel
identificar as seguintes culturas de intervencao pedagdgica: a) de reprodugdo
- em que os modos de ensinar das ultimas décadas, as experiéncias
proporcionadas pelos professores aos seus alunos e mesmo as praticas de
ensino, apesar de algumas readequacoes, se mantém; b) de recomendagdo -
que agrega tanto a indicagao sobre as melhores maneiras de aprender quanto
de se organizar, cuidar de si e se relacionar, englobando o que o aluno deve
ou nao fazer, de como deve buscar informagdes e construir conhecimentos e
relaciona-los a sua realidade; c) de disciplina - em que o professor,
naturalmente, ensina o aluno a colocar-se no mundo, as vezes na direcdo de
que esse saiba como exercer sua cidadania, outras para que ele simplesmente
se aquiete e retenha sua capacidade de expressdo; d) de
outorga/transferéncia - em que, de um lado, os professores buscam, através
do encaminhamento do aluno com dificuldades de aprendizagem ou
necessidades especiais, um apoio multidisciplinar que seja capaz de
contribuir para que o aluno desenvolva suas potencialidades e se desenvolva
de forma integral e, de outro, aqueles professores que buscam terceirizar a
intervencdo pedago6gica para outros profissionais, com vistas a se
desresponsabilizarem diante dos desafios do ensino e aprendizagem; e e) de
emancipagdo - que compreendem as reinvencgdes dos modos de fazer
docentes, com novas praticas e propostas para a socializacdo e a
aprendizagem dos discentes, com estimulos ao inusitado, a criatividade e a
autoformacao dos sujeitos.

Sao essas algumas das culturas de intervencdo pedagdgica que vém
sendo operadas na intimidade da escola. Esses ecos do vivido permitiram dar
visibilidade a algumas das representacdes que os professores fazem sobre o
que significa ter direito a educacdo, como esse direito tem sido reconhecido

na escola através da efetivacdo da aprendizagem, e quais tém sido as culturas
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de intervengdes pedagdgica consolidadas pelos professores da Rede

Municipal de Ensino de Caxias do Sul.
Consideracoes finais

O hiato entre o instituido e o protegido das politicas educacionais
ganhou destaque na breve contextualizacido anteriormente apresentada. E
possivel perceber que a educa¢do no Brasil, hd muito, carecia de iniciativas
juridicas que alargassem a concepg¢ao do que significa ter direito a educacgao,
e que somente a partir da promulgacdo da atual Constituicao e de outras
normativas complementares, a educag¢ao passou a ser entendida de maneira
mais ampla. Agregou a dimensao da escolarizagio também a da
autoformacdo dos sujeitos, dos necessarios processos de socializa¢cdo e da
compreensao do ser humano em sua humanidade, individualidade e
integralidade.

No tocante a educagao formal, pode-se dizer que a segunda dimensao
de reconhecimento destacada por Honneth (2003), a juridica, tem sido
contemplada de forma séria e abrangente no Brasil, mas a terceira, aquela
que faz referéncia a estima social, ainda esta a caminho. Essa, sem davida, é a
mais dificil, pois ndo depende diretamente das iniciativas governamentais,
mas da assuncao do dever de todos os envolvidos no processo educacional.

Em correlacdo com a referida assunc¢do de deveres, estdo as culturas
desdobradas do espaco escolar, dentre as quais as de intervengao
pedagbgica. Percebe-se que ineficientes intervencdes docentes tém se
cristalizado em funcdo da falta de conhecimento das politicas educativas. O
entendimento acanhado das mesmas nao permite, muitas vezes, que o direito
a educagdo possa ser entendido em toda sua amplitude.

Urge discutir a questdo das politicas educacionais em sua base legal e
abrangéncia, desdobrando dos desafios as possibilidades que permitiriam
que o direito a educagdo nao ficasse restrito ao papel. Se houver avango no
entendimento legal, é possivel que aquilo que se diz fazer em favor da
educacdo seja, de fato, legitimado pelos professores. A corporeidade das
palavras é muito importante para o reconhecimento do direito a

aprendizagem.
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Que aqueles que se encontram no caminho tenham suas praticas
potencializadas e que suas efetivas interven¢des possam subsidiar outras
praticas convergentes. Afora todas as questdes politicas, econdmicas e
estruturais, que envolvem os espagos escolares, parte da legitimidade do
direito a educacdo encontra-se nas relagdes pedagogicas.

Por fim, chega-se a conclusao de que ainda que o direito a educagao
nem sempre seja compreendido em sua amplitude, existem e foram
tipificadas culturas de intervencdao pedagégica em favor da garantia do
direito a aprendizagem. Ha muito que se avancar, pois, como afirma Bobbio
(1992, p. 63), “uma coisa é falar dos direitos do homem, direitos sempre
novos e cada vez mais extensos, e justifica-los com argumentos convincentes;

outra é garantir-lhes uma protecao efetiva”.
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“Eu comecei mog¢a, muito moga e trabalhei sempre
assim com muita vontade”: representacoes de vida e
de docéncia das primeiras professoras no Grupo
Escolar Farroupilha
(Farroupilha-RS, 1927-1949)1

Cassiane Curtarelli Fernandes
Terciane Angela Luchese

Consideracoes iniciais

A frase escolhida para dar vida ao titulo do presente capitulo é uma fala
de Olga Ramos Brentano, professora no Grupo Escolar Farroupilha, que, por
sua vez, ressalta o propdsito deste escrito: apresentar ao leitor algumas
histérias de vida e de docéncia das primeiras professoras que atuaram nessa
instituicdo, ao longo das décadas de 20 a 40 do século XX.

Antes de prosseguir, destaca-se que o Grupo Escolar Farroupilha iniciou
sua histéria em agosto de 1927, com a denominac¢ao de Grupo Escolar Rural
de Nova Vicenza, a partir da reunido de duas escolas isoladas estaduais que
existiam na area central de Nova Vicenza, na época, distrito do Municipio de
Caxias.2 Ao que tudo indica, a referida escola surgiu com a finalidade de
ministrar ensinamentos praticos e rudimentares de agricultura para meninos
e meninas da localidade.

Porém, com o decorrer do tempo, essa escola passou por diversas
transformacdes em torno de seu processo histdérico-educacional, com
implicacdes que vao determinar mudancas de prédio e de nomenclatura, até
a sua organiza¢cdo em um espaco proprio e planejado, edificado em 1938,

passando a denominar-se oficialmente, em 1944, Grupo Escolar Farroupilha.

1 Este capitulo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Uma histéria do Grupo Escolar
Farroupilha: sujeitos e prdticas escolares (Farroupilha-RS, 1927-1949), sob a orientacdo da Profa. Dra.
Terciane Angela Luchese, defendida em 7 de dezembro de 2015, no Programa de Pés-Graduagio em
Educagio, Mestrado e Doutorado em Educagio, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

2 Em 1934, Nova Vicenza deixa de ser distrito de Caxias para ser elevada a condigdo de Municipio de
Farroupilha. A denominag¢ido do municipio atualmente como Caxias do Sul foi estabelecida a partir de
1944. Anteriormente era Caxias.
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Assim, muitos foram os sujeitos que participaram de forma ativa da
construgdo de sua histéria e de suas culturas escolares, haja vista que foi a
partir de suas praticas, de suas representacdes de mundo e de suas
apropriacdes que a vida escolar foi produzida e reproduzida cotidianamente.

Ressalto que por sujeitos escolares compreendo os diferentes atores
sociais que direta ou indiretamente envolveram-se com a histéria do Grupo
Escolar Farroupilha, imprimindo-lhe marcas nos diferentes momentos de sua
trajetoria institucional. Entre esses tantos sujeitos, apresenta-se, neste texto,
a andlise em torno das primeiras professoras que atuaram no Grupo Escolar

Farroupilha, entre os anos de 1927 e 1949.

Representagoes de vida e de docéncia

O tempo passava, e a escola permanecia fechada. Foi quando a Comissdo
resolveu procurar a minha mde, sugerindo que eu assumisse aquele cargo.
Nem quatorze anos eu havia completado, e a mde fez todo tipo de objegées.
Tratava-se de muita responsabilidade para uma crianga. Mas a insisténcia
da Comissdo foi grande, e eles venceram. Prestei exame na Prefeitura de
Caxias. Fui aprovada. (Professora Alice Gasperin, 1989).

Ao longo das décadas de 20 a 40 do século XX, o corpo docente da
instituicao escolar era composto unicamente por mulheres, sendo que essa
realidade ndo é um fato incomum, uma vez que a feminizacdo do magistério
primario é um fendmeno ocorrido em diversos paises, sobretudo no final do
século XIX e inicio do XX.

No Brasil, “é possivel identificar algumas transformagdes sociais que, ao
longo da segunda metade do século XIX, vao permitir ndo apenas a entrada
de mulheres nas salas de aula, mas, pouco a pouco, o seu predominio como
docentes”. (Louro, 2011, p. 99). Para se ter uma ideia, entre essas
transformacoes estdo o crescimento da urbanizagao, o acesso das mulheres a
educacdo escolar, os baixos salarios pagos aos professores, “afastando os
homens e criando oportunidades para as mulheres” (DEMARTINI; ANTUNES,
1993, p. 7), assim como os discursos que relacionavam a docéncia a vocagao
materna, como destaca Louro (2000), entre outras transformacoes.

Peres (2000, p. 177) enfatiza que ndo se pode discutir o processo de

feminizacdo do magistério apontando uma dnica causa como responsavel por
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esse fenoOmeno, pois “ele é resultado de um conjunto de elementos sociais,
culturais e econémicos, decorrente das transformag¢des que se operaram na
sociedade na virada de século”.

Ainda de acordo com a autora, no Rio Grande do Sul, “desde o final do
século XIX, o magistério publico primdario ja tinha essa caracteristica: era
formado em sua grande maioria por mulheres”. (PERES, 2000, p. 177).

Dessa forma, tendo como base os indicios encontrados em fotografias e
livros: no Fichdrio do corpo docente e demais funciondrios (1940); nos
Fichdrios dos professores (1940-1966); e no Historico dos professores (1940),
preservados no Arquivo do Colégio Estadual Farroupilha (Acef), infere-se que
exerceram o magistério na instituicdo escolar pesquisada, entre 1927 e 1949,
as seguintes professoras: Maria Ignez Vizeu, Maria Mocellini, Ida Nunes
Santigo, Albertina Cibelli, Loanda de Calazans, Norma G. Vizeu, Adelaide
Costa Leite, Jurema Conte, Fandila Reginato, Alice Luiza Cibelli, Célia Corréa
Pinto Amando, Gema Comin Pesca, Hilda Castelane Rodriguez, Alzira Finger,
Wanda Albertina Jaconi, Elisa Cibelli, Olga Ramos Brentano, Clementina
Mazzochi, Ernestina Cibelli,> Lucy Maria Courtois,* Silvia Jaconi,> Lourdes
Comandelli, Lygia Schmitz, Leondina Maschio, Maria Rdéssler, Ilsa Molina
Martins, Maria A. Bellaguarda Fernandes, Alice Gasperin, Maria Frida Lydia
Schiilhe, Alba R. de Campos, Olinda Enriconi, Beatriz M. Rodrigues e Balbina
Cavalcanti Bizarro.

De acordo com a investigacdo realizada, foi possivel constatar que as
primeiras professoras nomeadas para compor o quadro docente do Grupo
Escolar Rural foram Maria Ignez Vizeu e Maria Mocellini, professoras nas
escolas isoladas, reunidas para a composi¢ao do grupo escolar.

Em 1909, Maria Ignez Vizeu assume a docéncia da 52 Aula Publica e
Mista de Nova Vicenza, perdurando no cargo até 1927, momento em que é
transferida para o grupo escolar, atuando na instituicdo até meados de 1929,

quando ha indicios de que teria adoecido e em seguida falecido, deixando

3 Segundo indicios encontrados, ela era filha do farmacéutico Dionisio Cibelli. (TARTAROTTI, 2014).

4 Ao que tudo indica, Lucy Maria era filha de Luciano Floréncio Courtois e de Thilde Pinto Guaspari.
Luciano, seu pai, exerceu diversas atividades em Farroupilha, entre elas: Auxiliar na Subprefeitura da
Vila de Nova Vicenza, 12 Delegado de Policia, escrivdo do Cartério de Orfios e Ausentes, entre outras.
(TARTATORRI, 2014).

5 No livro de Tartarotti (2014), o nome da professora aparece escrito como Sylvig, no entanto, neste
trabalho, utilizo a grafia Silvia, encontrada nos documentos localizados no Acef.
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6rfa sua filha Norma G. Vizeu, que mais tarde seria professora na mesma
instituicao escolar.

De acordo com o estudo de Lebrun (1935) e das informacgdes
registradas no documento Livro histérico dos professores (1940) do grupo
escolar em andlise, é possivel inferir que Maria Mocellini foi nomeada em 16
de fevereiro de 1907 para atuar na 102 Aula Mista do Lageado, localizada no
Municipio de Sao Jodo Batista do Camaqua-RS, quando, em 20 de abril de
1910, é transferida para lecionar em uma escola localizada em Bento
Gongalves e, em meados de 1914, foi novamente transferida para atuar em
uma escola de Caxias.

Sua histéria no magistério farroupilhense inicia em 24 de maio de 1916,
quando assume a regéncia da 222 Aula Pubica e Mista de Nova Vicenza e
depois do grupo escolar, permanecendo na institui¢do, aproximadamente, até
o final da década de 30 do século XX. No ano de 1932, é jubilada ao completar
25 anos de magistério estadual, sendo, em 1938, promovida por antiguidade
a categoria de 32 entrancia, continuando a exercer a profissdo no grupo
escolar até meados de 1939, quando ha vestigios de que teria se aposentado
e permanecido, até o seu falecimento, nas dependéncias da Escola Nossa
Senhora de Lourdes, em Farroupilha.

De acordo com os registros contidos no documento Boletins de Colégios
e Grupos, de setembro de 1929, é nomeada para reger a 32 classe a Professora
Ida Nunes Santiago, permanecendo na instituicio em torno de um ano. O
Boletim, de 1930, sinaliza n direcao da presenga de novos sujeitos escolares
no cenario da escola, tais como a zeladora Joaquina Silva® e as Professoras
Auxiliares Albertina Cibelli, Loanda de Calazans e Norma Guimaraes Vizeu,
filha da Professora Maria Ignez Vizeu.

A Professora Loanda de Calazans era natural de Santa Maria e foi
nomeada como professora auxiliar para atuar no grupo escolar em 1930, aos
17 anos de idade. No estudo realizado por Bergozza (2010) a respeito da

histéria da Escola Complementar de Caxias é possivel identificar o nome de

6 E uma lastima nio haver documentacio para contar a histéria de vida e de trabalho de Joaquina que,
assim como tantos outros sujeitos, participou no processo histérico-educacional da escola pesquisada.
De acordo com o livro Histérico dos Professores (1940) do ACEF, Joaquina Silva foi jubilada como
porteira-servente em 16 de maio de 1940, o que denota que permaneceu por longo periodo
trabalhando nesse Grupo Escolar.
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Loanda entre as alunas que compuseram a primeira turma de alunas-mestras
formadas por essa instituicdo no ano de 1932.

De acordo com Bergozza (2010, p. 74), muitas dessas alunas “ja
atuavam como professoras leigas, e a formagdo, supostamente, teria
colaborado no aperfeicoamento profissional das professoras que ja atuavam”,
o0 que se acredita que tenha ocorrido com Loanda. Pela andlise realizada,
entende-se que a referida professora tenha permanecido até 1935 na escola,
pois, a partir desse ano, ndo foram encontrados mais indicios de sua presenca
nos registros escolares.

A histéria de Norma Guimardes Vizeu com o magistério publico
farroupilhense inicia desde muito cedo, talvez, por influéncia de sua mae
Maria. Segundo informacgdes registradas no Livro de Atas e Exames (1899 a
1927), em 1911, Norma era aluna da 22 classe da aula regida por sua mae e
ajudava nas atividades desenvolvidas por ela na escola. Em 1930, é
contratada para trabalhar como professora auxiliar no grupo escolar e, pelos
registros encontrados permanece na instituicdo até a sua aposentadoria em
1943.

Situacdo semelhante pode ser observada na histéria de vida das
Professoras Maria Frida Lydia Schulke e Alice Gasperin, que exerceram a
docéncia ainda na adolescéncia, assumindo, desde muito cedo, a
responsabilidade do fazer docente e as representagdes do ser professora. As
historias de Maria e de Alice se aproximam de outras histdrias de professores
da regido, como se pode perceber no estudo de Luchese (2007). Segundo a
autora, “muitos, enquanto criangas, foram alunos, mas, na adolescéncia,
foram assumindo o cargo de professores, uma alternativa ao trabalho
agricola e, sobretudo, uma possibilidade aceita e reconhecida de profissao
para as mulheres”.

Como visto na epigrafe inicial, a histéria de Alice é reveladora dessa
realidade. A professora, filha de imigrantes italianos, nasceu em Bento
Gongalves e, aos 5 anos de idade, transferiu-se com sua familia para a Colonia
Sertorina que, na época, pertencia a Caxias. Aos 13 anos, assumiu a docéncia
na escola da comunidade, em vista da desisténcia da Professora Epiphania
Loss que, ap6s o seu casamento, abandonou a escola. Alice comegou a

lecionar utilizando os métodos e os livros da ex-professora. Rememora: “Eu
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mesma notava que a minha capacidade de mestra, salvo ordem e disciplina,
era deficiente em grau superlativo”. (GASPERIN, 1989, p. 30).

Nesse sentido, como alternativa para aperfeicoar o seu trabalho, Alice
comecou a frequentar, no periodo de férias, aulas particulares com o
professor Félix Faccenda, em Bento Gongcalves, e como ressalta: “Com esses
trés ou quatro meses de aulas nas férias, defendi-me lecionando vinte e
quatro anos na Sertorina.” (GASPERIN, 1984, p. 126). Ainda, além das aulas
particulares, na década de 1930, do século XX, Alice procurou
aperfeicoamento didatico-pedagoégico na Escola Complementar de Caxias,
instituicdo que possibilitava a preparacdo de candidatos ao magistério
publico primario.

No entanto, ndao chegou a lecionar na Escola Complementar, mas
prestou os exames de admissdo que aconteciam trés vezes por ano, em maio,
em agosto e em dezembro. Alice aponta que buscou os exames com o objetivo
de melhorar a escola em que lecionou por tanto tempo, sendo que a sua
histéria de vida liga-se a histéria dessa escola, pois Alice foi aluna e
professora dessa instituicdo e, de acordo com as suas representacoes: “Era a
professora acatada e respeitada. Sentia-me feliz”. (GASPERIN, 1989, p. 31).

A histéria de Alice assemelha-se a historia da Professora Maria Frida
Lydia Schulke. Lydia, como era chamada, era descendente de holandeses.
Nasceu em 24 de dezembro de 1913 e, aos 11 anos de idade, comegou a
lecionar na comunidade de Caruara’ para ajudar sua mae que era professora.

De acordo com seu depoimento, lecionava na mesma casa onde morava,
possivelmente uma escola isolada, como tantas outras localizadas na regiao.
Aos 14 anos de idade, foi a Montenegro-RS estudar no Colégio Elementar 14
de Julho, onde cursou até o 62 ano do Ensino Primario, morando na casa de
algumas professoras e até mesmo da diretora do colégio. Depois, ao retornar
para Caruara, aproximadamente em meados de 1930, prestou exames para
ingressar no magistério municipal, ficando em 22 lugar de um total de 30

candidatas aprovadas.

7 Zona rural do Municipio de Farroupilha-RS.
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Ao assumir o cargo, ela foi nomeada para lecionar em uma escola,
localizada na comunidade de Sao Jodo Batista do Machado,® préxima do
Distrito de Nova Vicenza, que, por motivos politicos, estava fechada ha dez
anos. Segundo as representacdes de Lydia, ela era uma professora
conceituada por todos e frequentemente solicitada para dar conselhos, ler
escrituras e ajudar em situacdes cotidianas da comunidade.

Relembra que um dos maiores problemas que enfrentou estava
relacionado ao ensino de lingua portuguesa, sendo que muitos dos alunos,
nessa época, falavam os dialetos alemao, italiano e francés, no entanto, na
escola, o ensino era ministrado em portugués. Lydia lembra que no primeiro
dia de aula, uma aluna “comecou a chorar e a murmurar em italiano. A muito
custo, a professora entendeu o que a crianga queria dizer: como era
“canhota”, como faria para escrever com a mado que a professora indicava?”.
(ScHULK, 1989).

A obrigatoriedade do ensino e do uso da lingua portuguesa fazia parte
da politica da nacionalizagdo do ensino no Brasil, iniciada na década de 30 do
século XX, especialmente nas zonas rurais colonizadas por imigrantes e
descendentes. Luchese (2014, p. 217) corrobora o relato acima, quando
assinala que “A escola foi um espago importante de difusdo do ensino do
portugués. As lembrangas das criangas que vivenciaram esse processo estao
repletas de marcas relacionadas as dificuldades para compreender a
professora e apropriar-se do portugués padrao”.

Certamente marcou também a histéria de muitas professoras que,
assim como Lydia, vivenciaram esse periodo de nacionaliza¢do, que se tornou
compulsoéria a partir de 1938.

Depois de trabalhar por aproximadamente dez anos como professora
municipal, Lydia prestou concurso para ingresso no magistério estadual.
Segundo relembra, existiam cerca de 1.500 candidatas, e as da coldnia
ficaram com as primeiras colocagdes, uma vez que o 12 lugar ficou com a
Professora Alice Gasperin e o 32, com a Professora Lydia. Em virtude da boa
colocagao, ambas puderam escolher o lugar em que queriam lecionar.

Escolheram o Grupo Escolar Farroupilha.

8 Ao que os indicios indicam, essa localidade chama-se hoje “Desvio Machado” e pertence a zona rural
do Municipio de Carlos Barbosa-RS, localizado perto de Farroupilha.
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Lydia permaneceu na instituicao de 12 de abril de 1944 até 15 de julho
de 1945, quando pediu licenca para ir lecionar em Nova Sardenha, 32 distrito
de Farroupilha; ja a Professora Alice permaneceu no Grupo Escolar
Farroupilha por 22 anos.

De modo geral, ao pensar a respeito das histérias de vida das
professoras que exerceram a docéncia no Grupo Escolar Farroupilha, é
possivel inferir que ingressavam no magistério muito jovens, como a
Professora Loanda, que assume o cargo com 17 anos de idade, bem como a
Professora Olga (1991, p. 1): “Eu comecei moga, muito moga e trabalhei assim
com muita vontade”. Ainda, cabe destacar as Professoras Lydia e Alice, que
comecaram a atuar como professoras, com 11 e 13 anos de idade
respectivamente, vivenciando a transicdo entre infancia e adolescéncia,
dividindo as responsabilidades da sala de aula com os momentos de
aperfeicoamento (quando possivel), bem como com outras atividades, como
é o caso de Alice que, além de lecionar, trabalhava como bordadeira.

Quanto a classe social das professoras, é possivel dizer que provinham
da camada média da populagdo tanto rural quanto urbana, filhas de
agricultores, de professores, bem como de comerciantes locais, como é o caso
das Professoras Wanda® e Silvia Jaconi.

Segundo destaca Peres, diversas foram as motiva¢cdes que levaram as
mulheres a buscar o magistério primario, sendo que muitas,

tiveram o magistério como Unica possibilidade de atuacao fora do espago
privado. Eram as condig¢des possiveis permitidas a elas. Outras, no entanto,
fizeram a escolha impulsionadas por projetos pessoais, por idealismos, e

pelo “pioneirismo”. O magistério era, para algumas, uma forma de luta pela
emancipac¢ao da mulher. (2000, p. 181, grifo da autora).

Ainda é possivel considerar a influéncia exercida pelas familias dessas
professoras, ja que muitas eram também filhas de professores, sendo que as
representacdes e vivéncias que carregaram consigo, talvez, motivaram a

escolha pelo magistério.l® A Professora Olga Ramos Brentano, quando

9 Foram encontradas duas grafias diferentes a respeito do nome da Professora Wanda. No estudo de
Bergozza (2000), aparece escrito como Vanda, no entanto, em meu estudo, utilizo a grafia encontrada
nos registros da escola em que a professora assina o seu nome como Wanda.

10 Com base em Esquisani e Werle (2010, p. 106, grifo das autoras): “Pesquisar sobre professores e suas
trajetdrias é, em qualquer tempo, trabalhar com um contexto muito anterior a pratica em si, ao dia a
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questionada a respeito do que a teria levado a escolher essa profissao,
afirma: “Eu tive muita influéncia do meu pai, que era professor. E o gosto, eu
gosto até hoje assim de ensinar. Eu me sinto bem. Eu acho que é um trabalho
de valor”. (BRENTANO, 1991, p. 2).
Olga, na mesma entrevista, relembra que o professor tinha consciéncia
da importancia do seu trabalho dentro da comunidade, que correspondia a
esse sentimento. Ressalta que, principalmente na zona rural, o professor fazia
batizados e velérios, pois ndo havia quem o fizesse, e essa realidade do
professor “fazia com que ele se tornasse uma pessoa de alta importancia”.
(BRENTANO, 1991, p. 17). O depoimento de Alice também corrobora as
memorias de Olga, revelando a importdncia do professor no contexto das
comunidades.
Lecionei 24 anos. Eu fui... deixei 14 quando passei para Farroupilha, deixei
14 18 afilhados e fui 12 vezes madrinha de casamento. Fui madrinha de
casamento de meus alunos. Agora até fizeram 50 anos. Ha dois anos atras,
me convidaram pra festa dos 50 anos. Foram meus alunos. Fui madrinha

de casamento e agora me convidaram para Bodas de Ouro. (GASPERIN,
1996, p. 5).

A partir da fala de Alice, é possivel dizer que as relagdes de amizade,
respeito e admiragdo, entre ela e seus alunos da Sertorina, estendiam-se para
além do espaco escolar, perdurando por longos anos, sendo que o professor
era visto como uma pessoa ilustre na comunidade. De acordo com Luchese,

perante as familias, identificava-se pelas referéncias culturais, pela
distingdo como detentor do saber. Visto como um exemplo para as novas
geracdes, as familias com frequéncia, no interior especialmente, o

presenteavam com o melhor que possuiam. A visita do professor, assim
como a do padre, era considerada um privilégio. (2007, p. 362).

Mas, caso a professora ndo mantivesse a postura considerada ideal
pelas familias, “raramente mantinha-se entre elas”. (LUCHESE, 2007, p. 363).
Entdo, como era representada essa postura ideal? Os estudos de Peres (2000)

e Quadros (2006) apresentam alguns indicativos.

dia, a vida funcional. E levar em conta o periodo de formacao, de ‘formar para acdo’, e o periodo ainda
anterior a esse, a histéria de vida de cada um dos sujeitos, o que os trouxe, em ultima instancia, a
preparagdo para e ao exercicio do magistério”.
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Peres (2000, p. 182) evidencia que as professoras tinham um
compromisso social, sendo que deveriam ser “exemplos de virtude, de
sabedoria, de desprendimento e de abnega¢do para as criangas e a
comunidade de um modo geral”. Ser professora se revelava na maneira de
andar, de sentar, de se portar (dentro e fora da escola), bem como no modo
de se vestir “sem modas exageradas (vestidos escandalosos, pintura
excessiva) sem muitas pulseiras e joias. A professora ndo deveria ir para a
aula nem com a roupa que usa em casa, nem como se fosse para uma festa”.
(QuaDRos, 2006, p. 204).

Por meio da Figura 1, é possivel observar a presenca de algumas

professoras do corpo docente da escola no ano de 1942.

Figura 1 - Comemoracao do Dia do Professor — 1942

Fonte: Acervo Fotografico da Biblioteca Euclides da Cunha do Colégio Estadual Farroupilha -
Farroupilha-RS.
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Nota-se que estdo posicionadas na escadaria que da acesso ao interior
do Grupo Escolar. Nas maos, seguram um buqueé de flores, possivelmente um
presente ganho em homenagem ao Dia do Professor. E possivel identificar, da
esquerda para a direita, as Professoras Olga Ramos Brentano (1), Silvia Jaconi
(2) e Célia C. P. Amando (3). Até o presente momento nao foram encontrados
vestigios que possam identificar as demais professoras, sendo que poderiam
ser Albertina Cibelli (4) e Leondina Maschio (5).

No entanto, ao utilizar essa imagem, chama-se a atencdo a
materialidade do uniforme utilizado pelas professoras, representando a
seriedade e a simplicidade da vestimenta com cores sébrias (possivelmente a
preta ou a azul-marinho), de corte modesto, até o joelho e de manga longa,
combinado com a cor dos sapatos. Nota-se, também, que as professoras estdo
com os cabelos presos e sem adornos, tais como joias, por exemplo.

As professoras e a sua vestimentas estdo de acordo com o que era
considerado ideal para a época. Cabe pontuar que essa postura ideal,
especialmente entre o final dos anos 20 e até os anos 40 a século XX, estava
em conformidade com a politica de nacionalizacao do ensino e com a reforma
educacional promovida no Rio Grande do Sul.

Como destaca Peres,

tudo era orientado: enfeites, pinturas, as roupas, a forma de se portar, etc.
Ser professora ficava impresso no corpo, nos gestos, no porte, na
vestimenta, ou seja, havia um habitus profissional que expressava o “ser

professora” e era expresso no corpo e na maneira de ser e de agir das
professoras. (2000, p. 183-184, grifo da autora).

Assim, ainda se pode dizer que essa postura ideal era esperada e
constantemente observada pelas pessoas da comunidade em que se situava a
escola. Como exemplo, destacam-se as representacdes do farroupilhense Raul
Pedro Tartarotti em relacdo as Professoras Olga Ramos Brentano e Silvia
Jaconi.

Raul aponta que a Professora Olga “tinha perfeito conhecimento das
atividades inerentes ao desempenho de seu trabalho e o fazia com dedicagdo e
carinho, sendo muito elogiada por suas colegas”. (TARTAROTTI, 2014, p. 109). O
autor também destaca que Olga foi casada com Jacob Alberto Brentano, dono de

uma livraria e de uma tipografia na Rua Julio de Castilhos, sendo que
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na livraria se destacavam os livros e cadernos utilizados pelo alunato dos
colégios e grupos escolares da cidade. Jacob Alberto Brentano tornou-se o
principal fornecedor desse material. Para tanto, acompanhava todas as
atualizacbes que eram efetuadas no curso primario. Além disso, produzia
em sua grafica grande quantidade de cadernos especificos para este curso.
(TARTAROTTI, 2014, p. 109).

Em relagdo a Silvia, cabe destacar que, em 1934, aos 19 anos de idade, ja
professora formada pela Escola Complementar de Caxias, foi eleita Rainha da
Emancipacdo de Farroupilha e, segundo o autor,

antes do inicio do baile oficial, no Clube Vicentino, restava escolher a
Rainha desses festejos. Apds a reunido com muitos palpites, a escolha
recaiu na Professora Sylvia Jaconi. A professora Sylvia Jaconi, possuia

todos os predicados necessarios: era bonita, culta, desembaracada e gentil
(TARTAROTTI, 2014, p. 278).

A partir das memorias de Tartarotti, é possivel extrair novas informacgdes
acerca das muitas histérias do Municipio de Farroupilha, bem como de
algumas familias que mantinham os seus filhos no respectivo Grupo Escolar e
de algumas professoras da instituicdo. Ainda é possivel encontrar indicios
relativos a materialidade dos objetos escolares, como cadernos e livros que,
talvez, possam ter sido utilizados nas escolas do municipio. Também é possivel
pensar que Olga, como professora primaria, pode ter auxiliado o marido Jacob
na organizacao e, quem sabe, na producdo desses materiais.

No que diz respeito a Silvia, a partir das memdrias de Tartarotti e de
outros indicios que se tem analisado, pensa-se que ela fazia parte do conjunto
de pessoas ilustres da comunidade farroupilhense, uma vez que estar na
condicdo de professora e de rainha representava, de certa forma, status social,
além do fato de que Silvia provinha de uma familia tradicional e conhecida no
municipio em questido. Outra marca encontrada refere-se ao seu falecimento,
na década de 50, aos 35 anos de idade, em um acidente de avido quando voltava
de férias do Rio de Janeiro.

Segundo Tartarotti (2014, p. 143), “o avido em que viajava bateu no
Morro do Chapéu, nas proximidades de Porto Alegre, e ficou totalmente
destruido. A causa do acidente foi atribuida a forte neblina que se fazia sentir
na ocasiao”. O acidente ocorreu no dia 28 de julho de 1950, vitimando,

aproximadamente 49 pessoas, entre elas, a Professora Silvia Jaconi. Em
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reportagens publicadas nos jornais A Epoca e O Momento, ambos de Caxias do
Sul, pode-se ter uma ideia da tragédia que abalou o estado gaucho nesse
periodo.
Dessa forma, segundo o jornal A Epoca,
a maioria dos passageiros do Costelation sinistrado era composta de
pessoas conhecidas em todo o Estado e vastamente relacionadas, pelas
suas atividades no comércio, na inddstria, na politica, na magistratura, no

magistério e em fungdes liberais, como o engenheiro Maia Filho. (A
EPOCA, Caxias do Sul, 30 jul. 1950 - ABN).

Além de Silvia, na época Orientadora de Ensino, faleceram no acidente o
Promotor Publico Balduino D’Arigo e sua esposa Cecy Camargo D’Arigo e Irma
Valiera, Secretdria da Escola Normal Duque de Caxias, todos residentes em
Caxias do Sul O jornal A Epoca publicou, ainda, uma nota fazendo mencéo a
cada uma das vitimas, e a professora Silvia é representada pela equipe do
jornal como uma “pessoa também vastamente relacionada e admirada nesta
cidade”. (A EPOCA, Caxias do Sul, 30 jul. 1950 - ABN).

As lembrancas de Tartarotti sdo, portanto, interessantes, especialmente
quando sinalizam para as representagdes construidas ao longo dos anos como
morador do municipio, acerca das professoras do Grupo Escolar Farroupilha,
sendo que essas representacoes, carregadas de subjetividade, permitem uma
aproximag¢do, mesmo que parcial, em relacdo a presencga, a importancia e as
representacdes dessas professoras na histéria do municipio. Em consonancia
com Louro (2011, p. 102), entende-se que “as representacdes de professoras e
professores dizem algo sobre esses sujeitos, delineiam seus modos e tracos,
definem seus contornos, caracterizam suas praticas”, uma vez que
“professores e professoras - como qualquer grupo social - foram e sdo objeto
de representacdes”.

Quanto a formacgdo, cabe pontuar que, no inicio da histéria da
instituicdo, eram as professoras leigas que ministravam o ensino no Grupo
Escolar e, depois, em consonancia com as transformagdes sociais ocorridas
na regiao, especialmente com a instalacao da Escola Complementar de Caxias
em 1930, que oportunizou o acesso a profissionalizacdo docente, algumas

professoras da instituicdo passaram a ser complementaristas.
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A Professora Loanda, como mencionando, foi uma das docentes que
buscou aperfeicoar-se na Escola Complementar.!l Conforme sustenta
Bergozza (2010, p. 53), a Escola Complementar foi importante “no
aperfeicoamento e qualificagdo dos professores, ndo apenas dos novos que se
formariam a partir de entdo, mas também para os que ja atuavam em escolas
e ndo tinham formacao”.

Com base no livro Histérico dos professores (1940), preservado no Acef,

é possivel construir o seguinte quadro:

Quadro 1 - Formacao das professoras — Grupo Escolar Farroupilha (1927-1949)

Professora Escola de Formacao Data da Data de ingresso
formatura no Grupo Escolar
Maria I. Vizeu Leiga - 1927
Maria Mocellini Leiga - 1927
Norma G. Vizeu Leiga - 1930
Loanda de Calazans Complementar de Caxias 1933 1930
Albertina Cibelli Complementar de Caxias 1936 1937
Fandila Reginato Complementar de Caxias 1935 1936
Alice L. Cibelli Escola Normal de Porto Alegre 1936 1937
Célia C. Pinto Amando | Escola Normal de Porto Alegre 1937 1938
Gema C. Pesca Complementar de Caxias 1938 1938
Wanda A. Jaconi Complementar de Caxias 1934 1938
Elisa Cibelli Escola Normal de Porto Alegre 1936 1939
Olga R. Brentano Complementar de Caxias 1934 1939
Clementina Mazzochi Complementar de Sio José 1934 1940
(Sao Leopoldo)
Ernestina Cibelli Complementar de Caxias 1939 1940
Lucy M. Courtois Complementar de Caxias 1941 1941
Silvia Jaconi Complementar de Caxias 1933 1942
Lourdes Comandellj, Ginasio Sdo José, Caxias 1937 1943
Lygia Schmitz Complementar de Sio José 1935 1943
(Sdo Leopoldo)
Maria Rossler Complementar de Sio José 1936 1944
(Sdo Leopoldo)
Ilsa M. Martins Escola Normal de Porto Alegre 1921 1945
Alice Gasperin Complementar de Caxias 1943 1944
Maria F. L. Schiilhe Complementar de Caxias 1943 1944
Olinda Enriconi Escola Normal de Porto Alegre 1931 1945

Fonte: Histérico dos Professores (1940). Secretaria do Colégio Estadual Farroupilha,
Farroupilha-RS.

No quadro acima, verifica-se que a grande maioria das professoras da

instituicdo era de complementaristas e normalistas, formadas pela Escola

11 A respeito da histoéria da Escola Complementar de Caxias, sugere-se consultar o estudo realizado por
Bergozza (2010).
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Complementar de Caxias, pela Escola Complementar de Sao José, localizada
em S3o Leopoldo-RS, bem como pela Escola Normal de Porto Alegre, além do
registro de uma professora formada pelo Ginasio Sao José em Caxias.

Possivelmente, esses foram os principais espagos de formacao docente
no Rio Grande do Sul. Destaca-se, também, a importancia e a emergéncia da
Escola Complementar de Caxias,'? “criada para suprir a necessidade de
formar e aperfeicoar docentes para as escolas primarias da cidade e regiao a
partir da década de 1930” (BERGOzzZA, 2010, p. 53), em consonancia com o
Decreto 4.277, de 13 de mar¢o de 1929, que regulava o Ensino Normal e
Complementar no estado. Certamente, a instalacao da Escola Complementar
em Caxias foi uma importante conquista para a regido, pois, como destaca
Luchese (2007, p. 178), suscitou “uma nova possibilidade de qualificacdo
regional e publica”, especialmente para muitas jovens que queriam continuar
os estudos.13

Os dados apresentados no Quadro 1, envolvendo os espagos de
profissionalizagdo para o magistério, bem como a data de ingresso das
professoras no Grupo Escolar, especialmente a partir da década de 30, sdo
indicios do momento histérico que estava sendo vivenciado, sobretudo no
Rio Grande do Sul, por meio dos projetos de nacionalizacdao do ensino e de
renovacdo educacional, em que ha, entre outras questdes, medidas de
estruturacdo da carreira docente, preocupa¢des com a formacdo dos
professores que “requeria treinamento e formacdo continuada” (QUADROS,
2006, p. 216), assim como a expansdo da rede fisica de escolas, que,
consequentemente, amplia o nimero de vagas e de professores nomeados.
(BAsToS; TAMBARA, 2014).

Dessa forma, cabe pontuar que, a partir de 1938, momento em que a
escola passa a funcionar em espaco amplo e planejado, diante da demanda
escolar existente no municipio, sio nomeadas novas professoras, como se

pode observar no quadro apresentada.

12 A partir de maio de 1943, todas as Escolas Complementares do estado passam a identificar-se como
Escolas Normais. Dessa forma, a Escola Complementar de Caxias passa a denominar-se Escola Normal
Duque de Caxias.

13 Em virtude dos indicios encontrados, destaca-se que a primeira escola para formagdo de professores
em Farroupilha foi a Escola Normal Angelo Antonello, criada em 1960, como resultado da “Campanha
Nacional de Escolas da Comunidade”. Certamente, uma histdria interessante e digna de ser pesquisada.
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Consideracoes finais

A partir da andlise realizada em torno dos sujeitos do ensinar, do Grupo
Escolar Farroupilha, ao longo das décadas de 20 a 40 do século XX, foi
possivel verificar a presenca de um corpo docente composto unicamente por
mulheres, fato esse que pode ser explicado com base na feminizagdo do
magistério primario. Essa ocorreu em diversos paises, sobretudo no final do
século XIX e inicio do século XX, assentada em diversas transformagdes
sociais que, paulatinamente, permitiram o ingresso e, posteriormente, a
predomindncia das mulheres como docentes no espago escolar.

Pontua-se que tais professoras eram inicialmente leigas e, depois, com
as oportunidades de acesso a profissionalizacdo docente, passaram a ser
complementaristas e normalistas, diplomadas pelos principais espagos de
formacdo docente no Rio Grande do Sul, no periodo em questao.

Ainda, ao pensar a respeito das histérias de vida dessas professoras,
infiro que elas ingressavam no magistério muito jovens, algumas vivenciando
a transicdo entre infancia e adolescéncia, assumindo, desde cedo, as
responsabilidades do fazer docente e as representagées do ser professora.

De modo geral, foi possivel perceber, também, que as docentes
provinham da camada média da populacdo tanto rural quanto urbana, e que,
entre as motivagdes que as levavam a buscar o magistério como profissao
evidenciaram-se as influéncias exercidas pelas suas familias, ja que muitas
eram também filhas de professores. As vivéncias familiares motivaram,
provavelmente, a escolha pela docéncia, bem como a oportunidade de ter
uma profissdo remunerada. Deve-se ressaltar que a escola foi um dos poucos
espacos de atuacao feminina no periodo em questao. (BENCOSTTA, 2011).

Reforga-se, com base nos documentos analisados, em especial a partir
das entrevistas realizadas por outros pesquisadores com as Professoras Olga,
Alice e Lydia, a importancia que assumiam as professoras dentro da
comunidade, bem como a for¢a das representagdes que as cercavam, pois ser
professora se revelava na maneira de andar, de sentar, de se portar (dentro e
fora da escola), bem como no modo de se vestir, marcado pela sobriedade,
seriedade e simplicidade. Exigia-se uma postura ideal, orientada pela
Secretaria de Estado da Educacao e Saude Publica (PERES, 2000), podendo-se
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dizer que eram constantemente observadas pelas pessoas da comunidade em

que se situava a escola.
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Colégio Nossa Senhora de Lourdes:
as mil maneiras de fazer com ordem e disciplina:

Gisele Belusso
Terciane Angela Luchese

Consideracoes iniciais

O capitulo ora apresentado é parte integrante de estudo sobre o
processo historico do Colégio Nossa Senhora de Lourdes, no periodo de 1922
a 1954, no Ensino Primario, localizado em Farroupilha-RS. A instituicao
aberta em 1917, pelas Irmads Missiondrias de S3o Carlos Borromeo
(Scalabrinianas), é confessional e particular. Os indicios apontam que, em sua
abertura, atendiam a meninos e meninas do Ensino Primdrio, e que a
docéncia era tarefa das religiosas pertencentes aquela congregacao.

O aporte tedrico da pesquisa foi a Histéria Cultural, e a principal
categoria de andlise refere-se as culturas escolares, especialmente
considerando, como subcategorias, os sujeitos escolares e as praticas
escolares.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Histéria Cultural orientaram
a andlise, sobretudo com as contribuicées dos historiadores Burke (1992,
2000), Le Goff (1996), Chartier (2002) e Pesavento (2008). Ja para ancorar a
compreensao das culturas escolares, contribuem Julia (2001), Vifiao-Frago e
Escolano (2001), Vidal (2005, 2009) e Faria Filho (2007). Os principais
documentos da investigacao sao: (a) documentos escritos (Livro do Tombo
da Pardquia Sagrado Coracao de Jesus, livros de atas, exames finais do colégio
e registros da vida apostdlica de cinco professoras-religiosas); (b) fotografias;
e (c) histéria oral de sete sujeitos vinculados a instituicdo escolar (cinco ex-
alunos e duas ex-professoras-religiosas). Porém, outras fontes foram

utilizadas no decorrer da elaboragao da narrativa, como, por exemplo, o

1 Este artigo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Colégio Nossa Senhora de Lourdes,
Farroupilha-RS: histdria de sujeitos e prdticas (1922-1954), sob a orientagdo da Profa. Dra.Terciane
Angela Luchese, defendida em 14 de setembro de 2016, no Programa de Pés-Graduacio em Educagio,
Mestrado e Doutorado em Educagdo da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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Relatério de Verificagdo Prévia para autorizacdo do ginasio, jornais e
documentos de acervos pessoais dos entrevistados.

A andlise documental foi realizada sem a preocupacao de julgar, mas de
compreender o funcionamento interno da instituicdo escolar, como se
efetivam as praticas escolares na relagdo com a sociedade histérica, os
saberes técnicos, as reformas educativas e as representagdes da escola e sua
atuacdo. (VipAL, 2005). Representagdes, essas, subjetivas, resultados da agao
dos sujeitos com objetivo de construir “uma narrativa coerente que confira
uma identidade histérica articulando materialidade, representagao,
apropriacao”. (MAGALHAES, 2004, p. 71).

A dissertacao de mestrado que deu origem a este capitulo contemplou
capitulos acerca dos sujeitos escolares, dos discentes, dos docentes e das
diretoras; das praticas escolares tendo elas a sala de aula como local
privilegiado nas memorias dos entrevistados, das praticas de leitura e escrita
como fio condutor para os demais saberes; das formas de quantificar, ou seja,
dos registros de aprendizagem escolar e da disciplina como organizadora do
cotidiano escolar.

Ao ler e reler as entrevistas e os documentos do arquivo escolar, os
aspectos relacionados a disciplina aparecem ndo s6 como condutores das
formas de organizar a instituicao, mas também como maneira de racionalizar
os tempos e espacos e de ensinar os saberes que caracterizam essa
instituicdo escolar, por isso foi esse o enfoque selecionado neste momento.

Dallabrida (2001) considera a disciplina uma caracteristica das
instituicdes de ensino confessionais catélicas. Observa-se que outros estudos
realizados no Programa de P6s-Gradua¢do em Educacao da Universidade de
Caxias do Sul também discutem as praticas escolares pelo viés da disciplina
em institui¢des confessionais. (POLETTO, 2014; LAZZARON, 2015). Dessa forma,
pode-se afirmar que tal caracteristica também se apresenta em outras
instituicdes confessionais, porém, em cada uma delas tal caracteristica tem

singularidades proprias a instituicdo e as culturas escolares.
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0 “Lourdes” em suas “mil maneiras de fazer” com disciplina

A partir da perspectiva de Chartier (2000), as praticas escolares sdo
entendidas como algo que acontece na escola, contudo, elas ndao deixam
vestigios, ou seja, estdo no campo entre as normas apropriadas e os discursos
proferidos, simplesmente como fazeres ordinarios. Essa constatacdo, para a
autora, deve ser considerada um alerta aqueles que desenvolvem estudos
sobre instituicdes escolares. O alerta ao pesquisador é no sentido de que a
narrativa construida por ele ndo promova um apagamento exatamente
daquilo que a escola mais realiza no seu cotidiano, que sdo as praticas
escolares.

Nesse sentido, a seguir, a narrativa apresenta as representacdes das
praticas escolares no “Lourdes” em suas “mil maneiras de fazer” com
disciplina, suas estratégias e taticas no cotidiano. (CERTEAU, 1994). Tais
representacdes foram percebidas no uso de uniforme, no controle do corpo e
na organizacao do tempo e dos espagos.

A exigéncia de uniforme e o cuidado com ele foi uma das primeiras
questdes apontadas pelos alunos. Noro recorda que

o uniforme era rigoroso, rigoroso, o comprimento das saias! A gente,
quando saia do colégio dobrava a saia aqui em cima pra ficar mais curta,
era rigoroso [...]. Tinha que ir todos os dias de uniforme. Todos os dias de
uniforme e o comprimento, elas olhavam assim o comprimento da saia,
porque elas sabiam, eu acho, que nds faziamos isso. Eu me lembro que a
gente tinha o casaco tipo esses blazer de hoje sabe?Com umas
estrelinhas em cima e da série que tu tava. Tu imagina [..] ndo podia

faltar botdo nenhum, as estrelinhas tinha que estar tudo certo. (Alice T.
Noro, 2015).

Além de o uniforme ser cobrado diariamente, era reparado também o
comprimento da saia. Dessa maneira, vé-se que havia uma regulacdo das
questdes morais dentro e fora do ambiente escolar. Também era constatado
se nio faltava nenhum botdo ou adorno, como as estrelinhas utilizadas no
uniforme da época. A escola exigia disciplina ndo s6 dos alunos, mas também
das familias, pois elas tinham que se organizar para que os alunos tivessem,
diariamente, o uniforme nas condi¢cdes adequadas. A tatica das alunas para

fugir do controle era dobrar, fora da escola, a saia para ficar mais curta.
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A adogao do uniforme escolar é também uma forma de moralizar e
disciplinar os alunos. Nessa perspectiva, a incorporagdo da moralidade pelas
criangas seria necessdria para formar cidaddos uteis a Patria, cristdos
tementes a Deus e individuos capazes de ter autocontrole suficiente para
frear os préprios impulsos. (SILvVA, 2015).

Tendo o cuidado de nao generalizar e homogeneizar, verificou-se que
nem todos tinham o uniforme, e que havia criancas que precisavam de auxilio
alheio para custear essa exigéncia. Tal afirmativa faz-se a partir de indicio
localizado no livro Atas de comemoragées civicas (1943, ata 16): “Em seguida
o Ilmo. Dr. Fiscal do Ensino Particular fez a distincdo dos presentes aos
alunos necessitados da escola, fazenda? para os uniformes.”

Quando questionados os entrevistados sobre como as familias se
posicionavam quando recebiam reclamag¢des da escola acerca de qualquer
acontecimento no cotidiano escolar, as recordagdes se reafirmaram em torno
do mesmo discurso, ou seja, de que “existia a razdo da escola, a razao do
professor, a gente estava sempre errada, ndo tinha isso, Deus o livre”! (Alice
T. Noro, 2015). A representacdo da ex-aluna Odete Rasera (2005) era de um
tempo de obediéncia: “Naquela época a gente obedecia, ndo é que nem
agora!”

Os papéis eram socialmente instituidos, aos alunos, era o de obediéncia,
mas isso ndo ocorria somente na escola, podendo-se observar que, em casa,
as praticas endossavam a importancia da disciplina, até por meio de castigos
fisicos. Dino José Dorigon (2016) evocou a memoria de uma dessas situacoes:
“Nés tinhamos medo! Se meus pais sabiam [de alguma indisciplina na escola]
ainda apanhava de cinto. Meu pai, quando sabia alguma coisa, assim, a gente
chegava em casa e apanhava de cinto, a gente nem sabia por que. Ele ja sabia
antes de contar.”

Os castigos fisicos também ocorriam, por vezes, na institui¢do escolar,
em fung¢do da conversa.

Quando a gente fazia algo de errado, conversava, elas botavam nés de

castigo em cima do milho, de joelho em cima do milho ou virada para a
parede. Na sala de aula. Na frente dos colegas. Por causa das conversas,

2 Fazenda era um termo utilizado para denominar tecido.
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as vezes ela tava dando aula e a gente ficava conversando uma coisinha
ou outra. (Lila Lourdes Muller, 2015).

Ainda com relacdo ao milho na sala de aula, Dino José Dorigon (2016)
recordou:

Quando fazia uma brincadeira, uma coisa, ela tinha perto do quadro-
negro, que era o lugar do professor e tinha os milhos no chao, ai qualquer
coisa mandava o aluno se ajoelhar no milho. Eu sei que varios foram e eu
me aconteceu uma vez, ndo sei o motivo, ndo lembro. Mas eu fui 13,
comecei mexer os joelhos botei os milhos de lado e fiquei quietinho.

A partir das memorias de Lila e Dino, percebe-se que o milho para
ajoelhar foi uma estratégia que fez parte das praticas cotidianas. Dino, no
entanto, taticamente, afastou os graos de milho para nao ficar com os joelhos
sobre eles e, dessa forma, cumpriu seu castigo sem desobedecer a professora
que o colocara ali, o que ndo o isentou de punicao moral diante dos colegas.

A representacdo que os alunos fizeram dessas situagdes foi algo do
cotidiano que nao lhes causou trauma. Ao contrario, endossaram o respeito
que tinham para com as professoras.

Todos os anos que eu estudei 13, eu ndo lembro de ver algum aluno ou
aluna ofender com palavras as professoras. Eu acho que nao é como
atualmente, hoje. Com a situacdo o professor fica até com medo de dar
aula. Naquele tempo era um respeito absoluto, do comec¢o ao fim. Eu fiz,
que eu sei com muito respeito, e elas se faziam respeitar. (Dino José
Dorigon, 2016).

Ao perceber nas entrevistas que os castigos fisicos surgiram como
praticas, foi necessario realizar um exercicio de desconstru¢do da visdo
negativa sobre o tema. Em um primeiro momento, pensou-se que seria um
problema construir a narrativa a seguir. Porém, durante a analise cuidadosa
das memoérias dos entrevistados, percebeu-se que os castigos fisicos eram
praticas comuns nas familias também, ou seja, faziam parte da cultura do
contexto da educacdo naquele periodo e, em nenhum momento, estavam
relacionados a violéncia ou ao abuso de autoridade. As narrativas
rememoraram tais fatos como uma forma de fazer com que o processo de
escolarizacao se concretizasse com qualidade.

Tal afirmacdo se deve a representacgdo, por exemplo, que a aluna Alice
T. Noro (2015) referiu sobre a “conversa” em sala de aula: “O que tinha

problema maior é de conversa.” A conversa como problema escolar
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pressupde que o siléncio era condigcdo necessaria para aprender. A partir
desse ponto de vista, portanto, as formas de disciplinar sdo consideradas
necessarias para um ensino de qualidade. E assim que se referem os alunos

quando recordam a dedicagao das Irmas:

O respeito na aula, era todo mundo siléncio [..]! Entdo a professora
falava e dava os temas e tudo, todo mundo respeitava e todo mundo
respeitava direitinho. A gente aprendeu muito, estudava bastante, era
com muita disciplina e as aulas era tudo com bastante disciplina, a
gente respeitava as professoras na aula. (Dino José Dorigon, 2016, grifos
da autora).

A disciplina ndo foi reguladora apenas dos corpos, através do uso de
uniforme e do siléncio, foi também reguladora do tempo da escola. Quanto a
pontualidade, os entrevistados lembram que ndao podiam chegar atrasados.
(Alice T. Noro, 2015). “Tinha que ser na hora, né. Quando chegava o horario, a
maioria chegava no horario.” (Odete Rasera, 2015).

0 Regimento interno, anexo ao Relatdrio de verificagdo prévia, no ano de
1954, normatiza a organiza¢do com relacdo a disciplina, instituindo a funcao
de “prefeita da disciplina e dos estudos” e também determina fungdes
disciplinares as professoras-regentes e as inspetoras da disciplina. Dentre as
atribuicoes, destaca-se a de “acompanhar as inspetoras de disciplina vendo
se cumprem exatamente os seus deveres de vigilancia atenta e maternal”.
Essa atribuicdo é funcao da prefeita da disciplina e dos estudos que, por sua
vez, devem acompanhar as inspetoras e também prestar esclarecimentos
diariamente a diretora. Percebe-se que a escola distribui fungdes e estabelece
hierarquias de forma racionalizada, organiza a vida cotidiana dos discentes a
partir da disciplina, porém nao desvincula as fun¢des do cuidado maternal.

Essa organizacdo e nomenclatura “prefeito geral dos estudos” remete
ao Ratio Studiorum.3 Essa organizacdo prevé os cargos de prefeito-geral dos
estudos e prefeito dos estudos inferiores e da disciplina. E possivel afirmar
que existe similaridade na organizacao de hierarquias entre os documentos.
(FrRANCA, 1952).

3 “O Ratio Studiorum foi publicado originariamente em 1599 pelo Padre Geraldo Claudio Aquaviva e
visava a formag¢ido do homem cristéo, de acordo com a fé e a cultura cristd.” (SHIGUNOU NETO; MACIEL,
2008, p.180).
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Ao dar continuidade a analise das praticas pautadas na disciplina, pode-
se citar o canto, que é entendido no sentido de ser uma das maneiras de fazer
disciplinar o corpo. A recordacao de um dos alunos aponta ao canto como
sendo algo normal no cotidiano: “Nés cantavamos muito, era tudo na base da
cantoria, tudo que era religido era cantado. E também no meio de alguns
ensinamentos era, Be-ab3, etc.” (Raul Pedro Tartarotti, 2015). A pratica de
cantar, nessa perspectiva representada pelo aluno, perpassava diferentes
conteudos.

O canto, na escola primaria, deve ser associado a “retérica higiénica da
necessidade de respiracdo e posturas adequadas, do uso controlado da voz,
da harmonia do grupo”. (OLIVEIRA, 2007, p. 284).

Tratava-se de um tempo em que o curriculo escolar privilegiava
determinadas diretrizes e também

um conjunto de conhecimentos e de praticas escolares centradas na
moralidade, no civismo, na religiosidade, na higiene e na economia, na
ordem, na devog¢do a natureza, que sustentavam um projeto social: a
regulacdo das condutas e dos comportamentos para a construgdo de uma
ordem social harmonica. (PERES, 2000, p. 296).

Tais aspectos podem ser averiguados nas memorias de Raul Pedro
Tartarotti, levando-se em conta que o canto é pratica para disciplinar o corpo
e também de memorizacdo, além de ser uma estratégia para ensinar os
valores morais e religiosos.

Quanto a normatizacdo do ensino de canto, ou seja, o ensino de Musica
Vocal nas escolas primarias, desde os Decretos 1.576, de 1910, e 3.903, de
1927, ficou estipulado em uma hora por semana, independentemente dos
exercicios de canto efetuados diariamente.

No programa minimo a ser adotado nas escolas do estado (DECRETO
8.020/1939) sao propostos objetivos para o ensino de Canto/Musica Vocal,
nesse documento contemplados nos saberes de musica. Esse regulamento,
diferentemente dos decretos anteriores, foi bastante detalhado e sugere a
acao do professor por meio de praticas pedagogicas. Além dos
conhecimentos especificos no ensino de Musica, o ensino e o canto dos hinos
remetem a educacdo de valores civicos, e das cantigas de roda, cria a ideia de

um folclore nacional oficializado. Nesse contexto, entende-se que a
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valorizacdo das cantigas se voltou as que enfatizavam os valores em voga no
periodo, com destaque para as que envolviam determinados valores como: o
nacional, o trabalhador, o catélico, a sociedade capitalista, industrializada e
em modernizacao.

A finalidade educativa do ensino de Musica é enfatizada na normativa,
destacando também a importancia da sua relacdo com os demais saberes,
como a linguagem e o desenho. Ainda quanto a finalidade, a voz da professora
é vista como um fator educativo. Nesse sentido, o programa extrapola em si
mesmo o objetivo de estabelecer conteddos minimos e acaba por estender
uma conexao da disciplina com a presenca corporal do professor.

As ideias escolanovistas que visibilizam a crian¢ca no processo de
aprendizagem podem ser percebidas no documento quando ele aponta a
preocupacdo em gerar interesse na crianga.

Os instrumentos musicais, apontados também na normativa, o uso do
piano pode ser identificado dentre as praticas de ensino no Colégio Nossa
Senhora de Lourdes, ja que “tinham o piano na sala, elas tinham o piano e a
gente ensaiava umas musicas sim, agora nido me lembro mais que musica”.
(Odete Rasera, 2015).

Quanto as professoras que ensinavam musica, a Irma Mafalda
Seganfredo (2015) recorda que no colégio em estudo “sempre teve Irmas de
musica. Lecionavam piano, sanfona, gaita, violdo”, e a representacdo que a
religiosa guarda sobre a organizagdo, para que houvesse professora de
musica nas escolas da provincia, era de que

era assim na provincia [...]. Tinha quatro, principalmente, formadas, mas
de musica. A Irma Aurora Viecelli, a Irm3 Judite Beux, tinha a Irmi
Severina, agora ndo me lembro mais como é o sobrenome, [rma Severina
e a Irma Rosaria. Eram quatro. Entdo essas quatro, quando uma entio...
Porque tinha Farroupilha, Bento, Caxias e Guaporé, as quatro principais
escolas, que tinham essas coisas. Lecionavam musicas, tinham os
quartinhos de musica separado. E entdo quando uma era transferida, ou
que ela pedia, ou que ela.. Estava doente, ndo sei o que, que precisava
sair, entdo eram mexidas as quatro. Entdo aqui, por exemplo, naqueles
anos que eu vivi aqui ficou a Irma Aurora Viecelli.* (Mafalda Seganfredo,
2015).

4 Optou-se por citar apenas a Irma Aurora Viecelli no capitulo que trata das docentes da instituigido por
ndo terem sidos localizados indicios que permitam afirmar que as demais atuaram na escola, no
periodo da pesquisa.
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A partir dessa representacdo, percebe-se que ter sempre professoras de
Musica no Colégio Nossa Senhora de Lourdes era reflexo de uma organizacao
da congregacdo. Outro aspecto que se observa é que a docente, ao narrar tal
organizacdo, refere-se as “principais escolas, que tinham essas coisas”,
indicando que nao havia, necessariamente, em todas as escolas da instituicao,
essa estrutura para o ensino de Musica, como, por exemplo, o espaco fisico,
nomeado pela Irma como “quartinhos de musica separado”.

Ainda com relagdo ao programa minimo a ser adotado pelas escolas do
estado, no 12 ano, o minimo obrigatério era a audicdo dos hinos; ja no 42 ano,
era esperado que os alunos soubessem cantar o Hino Nacional e o Hino a
Bandeira. Como forma de arguir os alunos acerca dos hinos, Dino recorda:

Eu sei que num certo estagio ndo sei que ano estdvamos, todos os alunos
tinham que saber o Hino Nacional. Entdo, um por um, tinha que ir 14 na
frente e cantar o Hino Nacional. Entdo acho que isso era bonito isso,
porque é uma coisa patridtica! Da Patria né! Eu sei que entdo a gente

tinha que saber o Hino a Bandeira, Hino Nacional, tinha que saber! (Dino
José Dorigon, 2015).

E interessante observar a representacdo que o entrevistado traz sobre a
pratica ao dizer: “Era bonito, porque era uma coisa patriotica!” Isso
demonstra que o lugar de aprender, por vezes, é criativo e inventivo, revela
taticas e também inculca valores e habitos, e esse conjunto de saberes faz
parte das culturas escolares. (JuLia, 2001).

O repertério com musicas cantadas ao lado do piano, os hinos e também
os cantos religiosos, esses apropriados pelos alunos, podem ter usos
inventivos, como foi narrado pela aluna Alice T. Noro (2015): “Elas
ensinavam as musicas religiosas, e ela [uma colega que tocava gaita]
transformou uma musica religiosa num rock e ai nés estdvamos todo mundo
la cantando a musica sacra, em ritmo de rock, Nossa Senhora! [enfatiza] a
coisa foi feia! [risos].”>

A pratica criativa, inventiva, exemplifica de maneira clara as “mil
maneiras de fazer”. Nesse sentido, ndo se pode pensar de forma ingénua que

os alunos consumiam os saberes e aprendizagens escolares. O que se pode

5 Aponta-se que, na narrativa, ndo é possivel distinguir se as memoérias referiam-se ao Ensino Primario
ou ao Ensino Ginasial, mas, pela riqueza das lembrangas para a escrita deste texto, optou-se por
utilizar.
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afirmar é que, certamente, eles faziam uso, se apropriaram e encontraram
outras “maneiras de fazer” o que foi ensinado/aprendido. (CERTEAU, 1994).

Nas comemoragdes escolares, o canto também era pratica recorrente,
por exemplo, na inauguracdo do retrato de Getdlio Vargas, em 1942, na
escola em que foram entoados os cantos: “Hino a Bandeira, Dia do
Governador e Terras Virgens”. (LIVRO DE ATAS, s/d). Ainda em relacdo as
comemoragdes, “salienta-se que as festas escolares civicas foram momentos
privilegiados de disseminacdo coletiva dos ideais republicanos, de seus
heroéis e simbolos. As festividades, antecediam-se dias de preparacao, ensaio,
atribuicdo de tarefas e papéis aos alunos”. (LUCHESE, 2015, p. 344).

Os ensaios para a marcha de 7 de Setembro eram realizados com
antecedéncia e rigor. Esse momento representava a ordem da instituicdo
escolar perante a comunidade. Mafalda recorda o periodo em que era
professora responsavel pela disciplina de Educacao Fisica e a preparacdo

para o desfile.

Quanto marchar! [...]. Ensaiava dentro do patio, andava nas ruas, depois o
dia 7 de Setembro, ou 7 ou 5 conforme caia, entdo iamos na cidade fazer
o desfile. Iam todos de uniforme, era obrigatério marchar. As
comemorac¢des da Semana da Patria era uma coisa, mas os ensaios a
gente fazia, comegava muito antes, por exemplo, a gente comecava as
aulas de Educacgio Fisica, tinha aquelas.Vocé ia pra rua e se marchava,
porque tinha que aprender marchar e depois se ensaiava, s6 que nio
tinha como hoje, por exemplo, digamos assim, tantas evolugdes, etc., era
s6 marchar e com banda e tudo. (Mafalda Seganfredo, 2015).

O treinamento, repetido muitas vezes, era a forma de ensinar a
marchar, o que nao significava que todos aprendiam, apesar da preparacao
feita com antecedéncia. Para as alunas que, por ventura, ndo participariam da

marcha existiam alternativas.

Eu levava a bandeira! Porque eu ndo marchava, ndo me queriam l4 atras.
Eu levava uma bandeira pesada, um dia eu desfilando na chuva aquela
bandeira, deve t4 14 nas Irmas até hoje, dupla, daquele cetim grosso,
dupla, um peso danado! Entdo tinha trés bandeiras na frente, aquela de
Farroupilha, do Brasil e a do Rio Grande do Sul. [...] Me lembro a do Brasil
que era minha, aquela era minha! (Alice T. Noro, 2015).

Apesar de a aluna nao marchar, ao narrar sua representacdo sobre os

desfiles civicos, ela falou com orgulho que a Bandeira, o pavilhdo nacional,
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era carregada por ela. Esses fatos sobre os desfiles civicos sdo trazidos para
andlise neste trabalho por serem lembrados como um momento de disciplina
na memoria dos alunos.
0 que mais me marcava, por exemplo, era a Semana da Patria. Entao,
tinha todos com uniforme, todos enfileirados, a gente ia todos 1a na
praca, na frente do Clube, a Praca da Bandeira parece que é agora. A
gente ia l4 todos enfileirados, ficavam todos com o uniforme enfileirados,
tinha que cantar o Hino Nacional, o Hino a Bandeira e desfilar. Isso af era

todos anos e isso ai era certo, muita disciplina, dias frios, de cerracio,
eu lembro, nés, 14 na rua. (Dino José Dorigon, 2016, grifo da autora).

Em mais de uma oportunidade, a disciplina ndo era vista como algo
punitivo, mas como uma caracteristica daquele momento. As comemoragdes
civicas, além de enaltecerem os herodis da Patria e serem realizadas com
muita disciplina, como enfatizam as representagdes de ex-alunos e ex-

professoras, também foram permeadas por praticas religiosas.

Foi utilizada para a construgdo do imaginario coletivo, com a criagdo do
pantedo civico republicano, destacando as figuras que deviam servir de
modelo para a comunidade gauicha. Nesse sentido, a agdo republicana foi
em parte articulada com a Igreja Catélica. O esforco de transformacgao
dos responsaveis pela proclamacao da Republica em heroéis da Republica
foi significativo no Rio Grande do Sul, constituindo um verdadeiro
processo de “heroificacdo” dos dirigentes republicanos. (CORSETTI,
1998, p. 61).

Nesse sentido, pode-se observar que, na programa¢ao da Semana da
Patria de 1942, fazia parte dos festejos a celebracdo de uma missa na igreja
matriz. Para iniciar a Semana da Patria, nesse ano, a cerimdnia foi realizada
na intencao do “restabelecimento de Getulio Vargas” e houve a béng¢do da
Bandeira confeccionada pelos alunos, missa celebrada pelo Padre Ernesto
Brandalise. Para encerrar os festejos, ainda em 1942, ocorreu uma missa
campal. Em 1943, a missa foi realizada em “sufrdgio da alma do glorioso
her6i”, uma referéncia a Duque de Caxias; em 1944, as ora¢des do Padre
Olivio Bertuol fizeram parte do programa das comemora¢des do Dia
Panamericano. (LIVRO DE ATAS, s/d).

A presenca do padre na escola faz parte das memérias dos ex-alunos:
“Ele vinha para fazer palestras as vezes [...] falava de religido e coisas assim.”

(Odete Rasera, 2015). As oragdes na capela foram também utilizadas como
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uma estratégia disciplinar na ocasido da morte de Getulio Vargas. “Eu lembro
de um dia que fomos na capela [..] morreu o Getulio, ele se suicidou, o Getulio
Vargas, elas levaram todas ndés para a capela e [...] isso é uma data que eu nao
esqueco!” (Alice T. Noro, 2015). Referentemente a mesma ocasido, a docente

Irm3a Mafalda recorda:

Eu lembro da morte do Getulio Vargas, porque aqui em Farroupilha eram
muito do Getulio. E no dia que morreu o Getilio Vargas, eu sei que a
diretora do Colégio foi muito bacana, ela soube manter a turma, que
tinhamos bastante alunos e quando veio a noticia e ela veio assim de
uma maneira que sairam em siléncio, porque era até perigoso de que se
enfrentassem, entre alunos. Porque tinham de diversos partidos. Eu sei
que nos elogiamos muito. (Mafalda Seganfredo, 2015).

As Irmas fizeram uso do recurso de que dispunham naquele momento e
realizaram um momento de oragdes para acalmar um temido confronto entre
alunos. A disciplina e a ordem, ao que parece, foram mantidas dessa forma. E
interessante perceber que a professora nao recorda da capela como espago

dessa pratica, naquele momento, e a aluna sim.

Muitas vezes, quem narra os fatos constréi de forma ucronica, os fatos
ndo sido totalmente verdadeiros, até contraditdrios, mas o que interessa
na pesquisa sdo as crengas e os simbolos criados e fortalecidos pelo
grupo para entender as memdrias subterrdneas que permeiam o
contexto. (FISCHER, 2011, p. 21).

Quando se trata de memorias, é preciso considerar os pontos de
encontro que possibilitam compreendé-las como uma memoéria coletiva e
significativas para um determinado grupo do qual as lembrancgas fizeram
parte. (HALBWACHS, 2006). Portanto, o importante é que os sujeitos tenham
partilhado uma dada realidade situada num tempo e espaco determinados.
Neste estudo, trata-se do Colégio Nossa Senhora de Lourdes, no Municipio de
Farroupilha-RS, e os fatos aqui narrados referem-se aos anos de 1922 a 1954.
(GRAZZIOTIN; ALMEIDA, 2012).

Além desses aspectos, pode-se acrescentar outra caracteristica das
praticas escolares, que é o fato de elas ultrapassarem os muros da escola,
assim como os rituais da comunidade adentraram na escola. Como exemplo,

pode-se citar a presenca da escola em velérios. Os alunos compareciam
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acompanhados pelas Irmas: “Tinha assim, ocasides especiais, quando morria
alguém, a gente ia nos veldrios, alguém da sociedade ou parente de alguém
[...]- Interrompia a aula e ia. A gente ia, todo mundo em fila e voltava depois”.
(Alice T. Noro, 2015).

As filas, os exercicios fisicos e as marchas disciplinam. As ideias
escolanovistas também faziam circular discursos em torno do objetivo de
formar cidaddos limpos, ordeiros e trabalhadores. (Souza, 2006). Nessa
perspectiva, as praticas permeadas pela disciplina e pela religido
contribuiram para formar o corpo e a mente dos sujeitos escolares. Com
relacdo a essas praticas,

as atividades de Educacao Fisica era assim, por exemplo, tinha a hora da
Educacao Fisica, entdo muitas vezes a gente dividia em jogos, muitas
vezes, por exemplo, tinha volei, tinha outros jogos que elas faziam assim
e depois outros exercicios, se pegava uma turma e entdo eu me lembro
de uma coisa que esses dias me lembraram que me fizeram lembrar, que
por exemplo aquelas maiorzinhas de 22 série, 32 série, que ja sdo
mocinhas, eu fazia com aqueles paus para ndo encurvar, para ndo fazer
barriga e ndo perder a postura, pois se tinha um livro de Educacgéo Fisica,
um livrinho que pelo menos pra quem dirigia para exercicios varios, para

postura, para digamos assim a maneira de ficar. (Mafalda Seganfredo,
2015).

As teorias higienistas em voga na época fortaleceram a ideia de que
uma nac¢ao forte é formada por pessoas saudaveis, e essa concepg¢do justifica
a preocupagdo com a preparacao fisica desde a infancia, a preocupacao com a
prevencao de doencas e com a inibicdo dos vicios. (Souza, 2006).

Os saberes relacionados a area da saude com o intuito de prevencdo
permearam a escola primaria brasileira, tanto que, em 1930, “Educacao e
Saude reuniram-se num unico Ministério inaugurado por Francisco Campos”.
(Souza, 2006, p. 336).

A vida numa sociedade que se urbanizava e se industrializava exigia a
formacgao de cidaddos que soubessem se comportar no espac¢o urbano, e
de trabalhadores que se adaptassem ao trabalho fabril. O valor do tempo,
da dedicagdo, dos bons costumes, bons modos e boa disciplina eram
requisitos essenciais para a formacgdo de trabalhadores urbanos. (SOUZA,
2006, p. 336).
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A escola, nesse contexto, buscou vivenciar praticas escolares que
tornaram possivel concretizar as tarefas incumbidas a ela, e, na escola
confessional, referéncia neste estudo, a sua caracteristica marcante,

indubitavelmente, foi a disciplina.

Consideracoes finais

A ordem e a disciplina como condutoras das formas de organizar
tempos, espacos e praticas escolares da instituicio foram caracteristicas
reiteradas em cada entrevista efetuada com ex-alunos e ex-professoras,
podendo ser consideradas caracteristicas dessa instituicdo de ensino
juntamente com os valores permeados pela religido catolica e pela exaltacao
a Patria.

A disciplina perpassa a cobranga de questdes como: pontualidade, uso
de uniforme escolar, comportamento dentro e fora da instituicdo escolar,
corpos disciplinados, momentos de oracdo. Foram evocados esses valores de
maneira positiva pelos entrevistados e associados por eles como questdes
necessarias para se obter um ensino de qualidade.

As culturas escolares envolvem habitos e comportamentos que, muitas
vezes, ndo estdo escritos em lugar algum, simplesmente existem e perduram
no cotidiano escolar como algo implicito. No Colégio Nossa Senhora de
Lourdes foi possivel identificar tais elementos quando os alunos faziam fila
ao soar do sino, ao adentrar na sala de aula em siléncio, seguindo a
professora e também nos diversos momentos de oragao.

Além das oragdes, os cantos sdo uma pratica recorrente tanto em
comemorac¢des quanto em festividades civicas, em atividades religiosas e
também como forma de ensinar saberes. Sua utilizacao justifica-se pelas
questodes de higiene, postura adequada, uso ponderado da voz e sintonia do
grupo. (OLIVEIRA, 2007). Nessa direcdo, qual seja a de disciplinar os corpos, as
atividades fisicas e os desfiles civicos também fizeram parte substancial nas
praticas escolares.

No entanto, foi possivel perceber taticas que burlam, em alguns
momentos a disciplina ou a tornam mais ténue, pois se reafirma que as

praticas sao criadoras de usos e representacoes.
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Considera-se, por fim, que por se tratar de uma instituicdo confessional,
com a docéncia realizada por professoras-religiosas e fortemente pautada em
valores religiosos e disciplinares, tem essas caracteristicas. Entretanto, esses
atributos também sdo encontrados em outras instituicdes escolares
confessionais, podendo-se atribuir, apés as analises, que esse conjunto de
valores e praticas religiosas e disciplinares, vivenciadas nas escolas
religiosas, se deve a formacao das docentes. Em outras palavras, reitera-se
que a formacdo disciplinar durante o noviciado reflete-se em praticas

escolares apropriadas pelas professores.
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Contribuicoes de Vygotsky para a educag¢ao de
pessoas com deficiéncia: breve estudo tedricol

Maria Isabel Accorsi
Claudia Alquati Bisol

“0 tinico bom aprendizado
é 0 que é para o avango do
desenvolvimento”.

(Vygotsky)

Introduc¢ao

Este capitulo apresenta parte de pesquisa realizada para um estudo que
buscou investigar como se da a media¢do docente quando da presenga de um
estudante com deficiéncia intelectual (DI) em um curso superior de
tecnologia. O presente trabalho tem por objetivo investigar quais sdo as
contribuicdes de Vygotsky para a educacdo de estudantes com deficiéncia,
principalmente do ponto de vista da mediacao.

Inicialmente, abordamos a forma como Vygotsky apresenta o
desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito e como ambos influenciam um
ao outro. Em seguida, discorremos sobre a defectologia, estudo ao qual
Vygotsky se dedicou por acreditar que era necessario primeiramente
compreender a deficiéncia de uma crianca para, s6 entdo, encontrar a melhor
forma de auxilia-la a se desenvolver. Ao final, discutimos a importancia da
mediacdo docente para que a educacdo seja efetivada e quais sdo as suas

implica¢des na aprendizagem de um estudante com deficiéncia intelectual.

Aprendizagem e desenvolvimento

Paula e Mendonca (2007) relatam que, enquanto Vygotsky trabalhava
no Instituto de Psicologia de Moscou, escreveu sua obra A formagdo social da

1 Este capitulo tem origem na dissertagio de Mestrado intitulada: A inclusdo do estudante com
deficiéncia intelectual na educagdo superior do IFRS Bento Gongalves: um olhar sobre a mediagdo
docente, sob a orientagdo da Prof2 Dr2 Claudia Alquati Bisol, defendida em 13 de junho de 2016, no
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Mestrado e Doutorado em Educagido da Universidade de
Caxias do Sul (UCS).
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mente, na qual aborda os problemas da génese dos processos psicolégicos
tipicamente humanos, analisando-os desde a infancia, a luz do contexto
historico-cultural. Nela fica claro seu interesse pelas fun¢des mentais
superiores, cultura, linguagem e processos organicos cerebrais. Baquero

afirma que, para Vygotsky,

o desenvolvimento é concebido, entdo, como um processo culturalmente
organizado, processo do qual, como veremos mais adiante, a
aprendizagem em contextos de ensino sera um momento interno e
“necessario”. A organizacdo cultural do desenvolvimento geral e,
especificamente, cognitivo, se refere, em ultima instancia, a acdo
educativa em sentido amplo. (1998, p. 26, grifo do autor).

O autor explica que essas a¢des podem acontecer nos processos de
educacao familiar, mas desenvolvem uma faceta essencial na educacdo
escolar. Os processos psicolégicos superiores tém origem na vida social, ou
seja, no compartilhamento com o outro, em momentos sociais especificos nos
quais o sujeito toma parte. Assim, as interacdes sociais tém grande
importancia no desenvolvimento do sujeito. Rego (2012, p. 57) diz que, para
Vygotsky, “aquilo que é inato ao homem ndo é suficiente para produzir o
individuo humano, na auséncia do ambiente social”. As caracteristicas
individuais do sujeito derivam do convivio do homem com o meio em que
vive. Seu desenvolvimento esta relacionado ao seu contexto sociocultural e
evolui de forma agil por meio de desequilibrios e rupturas que acontecem em
sua vida, provocando diversas reformulagoes.

Segundo Paula e Mendonga (2007), Vygotsky considerava o homem
inserido na sociedade e, dessa forma, procurava uma abordagem orientada
para os processos de desenvolvimento do ser humano com énfase na
dimensao sécio-histérica e na interacdo do ser humano com os outros no
espaco social. Em sua abordagem sociointeracionista, procurou caracterizar
aspectos tipicamente humanos do comportamento, elaborando hip6teses que
explicassem como essas caracteristicas humanas se desenvolvem ao longo da
historia do individuo. Postulava que as caracteristicas individuais de cada ser
humano, inclusive suas atitudes individuais, eram influenciadas pelas trocas

com o coletivo.
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Conforme  Vygotsky, o desenvolvimento, em especial o
psicologico/mental, depende da aprendizagem na medida em que ocorre
através dos processos de internalizacdo de conceitos, promovidos pela
aprendizagem social, em especial aquela planejada no meio escolar. Vygotsky
et al. (1998) elucidam que, consoante Vygotsky, ndo se poderia pensar que a
crian¢a vai se desenvolver com o tempo, pois, por si s6, ela ndo possui
instrumentos para trilhar, sozinha, o caminho do desenvolvimento, pois que
esse depende das aprendizagens relacionadas as experiéncias as quais foi
exposta.

Vygotsky afirmava que a aprendizagem ndo seguia o desenvolvimento.
Pelo contrario, era ela que o impulsionava. Assim, a aprendizagem acontece
“a partir dos desenvolvimentos especificos ja estabelecidos” (ALVAREZ; DEL
Rio, 1996, p. 96), tem inicio na Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e vai até
atingir o maximo de autonomia de que é capaz, determinado pela Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) que possibilitara descobrir as
caracteristicas de aprendizagem do ser humano. (ALVAREZ; DEL Rio, 1996).

Sobre a Zona de desenvolvimento proximal (ZDP), Vygotsky diz “que o
aprendizado das criancas comec¢a muito antes de elas frequentarem a escola”.
(2010, p. 94). As situagdes de aprendizagem com que a crianga se depara na
escola sempre tém relacdo com experiéncias prévias, momentos pelo qual
essa criancga ja passou e aprendeu algo através dessa vivéncia. A ZDP ¢, para
Vygotsky (2010), a distancia entre o nivel de desenvolvimento real da crianca
(determinado pela sua capacidade de resolver problemas de forma
independente), e o seu nivel de desenvolvimento proximal (demarcado pela
capacidade de solucionar problemas com o auxilio de um sujeito mais
experiente). Para ele, sdo as aprendizagens que acontecem na ZDP que fazem
com que a crianga continue a se desenvolver, conseguindo, assim, superar-se.
E é justamente nessa zona de desenvolvimento proximal que a aprendizagem
mais significativa ocorre. Assim sendo, a fun¢do do educador passa a ser a de
favorecer essa aprendizagem, servindo de mediador entre a crianca e o
mundo. Sobre a ZDP, Vygotsky explica:

Ela é a distancia entre o nivel do desenvolvimento real, que se costuma

determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
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problemas sob a orientagio de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes. (2010, p. 97).

4

O nivel de desenvolvimento real da crianca é o que determina as
fungdes que ja se aprimoraram, o quanto ela ja desenvolveu e avangou. Se a
crianca é capaz de realizar determinadas coisas de forma independente, é
porque isso foi assimilado, ja esta amadurecido nela. A ZDP, por sua vez,
determina as func¢des que ainda ndo estao amadurecidas, mas que se
encontram a caminho desse processo, estando por hora em fase embrionaria.
O desenvolvimento real diz respeito ao desenvolvimento mental de forma
retrospectiva, e o desenvolvimento proximal designa o desenvolvimento
mental prospectivamente. (VYGOTSKY, 2010).

Sendo assim, na zona de desenvolvimento real (ZDR), o sujeito
apresenta aquilo que ja domina, que ja internalizou ou que tem condig¢des de
aprender. Na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é aquilo que ainda
ndo sabe, mas que, com a ajuda de alguém, um mediador, ele pode aprender.
Nesse contexto, “o desenvolvimento pleno do ser humano depende do
aprendizado que realiza num determinado grupo cultural, a partir da
interacao com outros individuos da sua espécie”. (REGO, 2012, p. 71). Para a
autora, o processo de desenvolvimento do ser humano é viabilizado pela
aprendizagem, que atua como se fosse uma garantia do progresso das
caracteristicas humanas.

Por muitos anos, Vygotsky se dedicou a estudar a relagdo entre o
pensamento e a linguagem. Para ele, “a conquista da linguagem representa
um marco na vida do homem”. (REGO, 2012). Uma vez que a linguagem é&,
antes de tudo, social, sua funcdo inicial é a comunicacao, expressao e
compreensao. Essa funcdo comunicativa esta diretamente combinada com o
pensamento. A comunica¢do é um tipo de funcdo basica, pois possibilita a
interacao social e, ao mesmo tempo, organiza o pensamento. Segundo Rego
(2012), a aquisi¢do da linguagem para Vygotsky passa por trés fases: a
linguagem social, que tem por fun¢do denominar e comunicar e seria a
primeira linguagem que surge; a linguagem egocéntrica; e a linguagem
interior, ligada ao pensamento. Vygotsky (1998) explica que, em torno dos 2

anos de idade, o desenvolvimento do pensamento e o da linguagem se
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fundem, criando uma nova forma de comportamento. Quando ocorre o
declinio da vocalizacdo egocéntrica, se nota que a crian¢a comeca a abstrair o
som, adquirindo capacidade de pensar as palavras, sem precisar dizé-las.
Inicia-se, entdo, a fase do discurso interior. Se, durante a fase da fala
egocéntrica aparecer alguma deficiéncia de elementos e processos de
interacdo social, podera se perceber que seu discurso egocéntrico aumentara
subitamente. Essa informacdo é de grande relevancia para o trabalho dos
educadores, pois a atencdo a esse aspecto lhes possibilita detectar possiveis
deficiéncias no processo de socializacdo da crianca.

O discurso interior ocorre quando as palavras passam a ser pensadas,
sem que precisem ser faladas. E um pensamento expresso em palavras.
Porém, o pensamento ndo coincide de forma exata com os significados das
palavras, pois vai além, uma vez que capta as relacdes entre elas, de uma
forma mais complexa e completa do que a gramatica faz nas linguagens
escrita e falada, ou seja, o pensamento ndo se reflete na palavra; mas se
realiza nela, na medida em que é a linguagem que possibilita a transmissao
do pensamento as outras pessoas. Vygotsky afirma:

0 desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é,
pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sdcio-
cultural da crianca. Basicamente, o desenvolvimento da fala interior
depende de fatores externos: o desenvolvimento da légica na crianga,
como os estudos de Piaget demonstraram, é uma fung¢io direta de sua
fala socializada. O crescimento intelectual da crianca depende do seu

dominio dos meios sociais do pensamento, isto é, da linguagem. (2000, p.
63).

E importante ressaltar que, para Vygotsky (2000), o pensamento néo é
o ultimo plano analisavel da linguagem. Ha um ultimo plano interior: a
motivacao do pensamento que abrange inclinagdes e necessidades, interesses
e impulsos, afetos e emocgdes. E isso se reflete diretamente na fala e no
pensamento.

Sobre o processo de formacdo de conceitos, La Taille (1992, p. 28)
afirma que o importante é “em como se transforma, ao longo do
desenvolvimento, o sistema de relagdes e generalizacdes contidas em uma

palavra”. Ele acrescenta que, segundo Vygotsky, a principal questdao sobre o
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processo de formacdo de conceitos é por que meios esse procedimento é
efetivado, visto que as fungdes psiquicas superiores sdo mediadas, e os signos
sdo a forma pelo qual as controlamos e as administramos. No caso da
formacao de conceitos, esse signo é a palavra que, posteriormente, se
transforma em simbolo. Dessa forma, “a trajetéria de desenvolvimento de um
conceito ja esta pré-determinada pelo significado que a palavra que o designa
tem na linguagem dos adultos”. (LA TAILLE, 1992, p. 30).

Os conceitos do dia a dia sao elaborados a partir da observacao e da
vivéncia do sujeito. J& os conceitos cientificos sdo os conhecimentos
organizados nas interacdes escolares e, frente a um conceito desconhecido, o
sujeito procura aproxima-lo dos ja conhecidos e ressignifica-lo. Um conceito
ndo é aprendido de uma hora para outra, nem em um “treinamento
mecanico”. Embora ndo sejam assimilados prontos, o ensino exerce um papel
fundamental na formagdo de conceitos ao possibilitar o acesso do sujeito ao

conhecimento cientifico.

Defectologia

Vygotsky, em seus estudos sobre a defectologia, promove uma
reviravolta na maneira de pensar a aprendizagem e o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia. Antes dele, estudos sobre a questio da
anormalidade, da deficiéncia, eram tratados apenas de forma quantitativa,
analisando o defeito, sem preocupacgao real com o desenvolvimento dessas
criancas. Segundo Freire Costa,

o olhar com o qual Vygotsky nos propde examinar as possiveis limitacdes
dessas criangas ndo é de complacéncia ou desanimo, mas sim, de uma
visdo dialética do real, que leve a constatacdo de que, se existem

problemas, existem também possibilidades. E os problemas podem ser
uma fonte de crescimento. (2006, p. 233).

Em seu texto sobre a defectologia, Vygotsky (2011) explica que toda a
nossa cultura é pensada para pessoas bem-formadas de 6rgdos (maos, pés,
olhos) e de perfeitas fungdes cerebrais. Todas as técnicas, simbolos e signos
sdo pensados para as pessoas normais. Quando surge diante de ndés uma

crianca que nao se enquadra no nosso padrao de normalidade, com uma
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deficiéncia, essa convergéncia é substituida por uma divergéncia, uma
gigantesca discrepancia com o que até entdo, acreditamos. Ele diz que
sozinha, responsavel pelo seu préprio desenvolvimento, uma crianga cega,
por exemplo, nunca vai aprender a escrever. A educacdo vem para auxiliar,
criando caminhos alternativos, utilizando técnicas, recursos que possibilitem
sua aprendizagem.

Vygotsky (2010) defende que, para compreender, por exemplo, uma
crianca com deficiéncia intelectual, antes de tudo, é preciso entender seu
desenvolvimento psiquico, seu funcionamento, o ambiente em que vive, suas
interagdes sociais e culturais, enfim, compreender sua deficiéncia para, entdo,
propor uma intervenc¢do pedagogica, uma forma de auxilid-la. Ele relata que,
em sua pesquisa, quando a crianga encontra dificuldades em suas respostas
pelos caminhos diretos, quando as adaptagdes que ela precisa realizar para
chegar a uma resposta excedem sua capacidade, ela encontra caminhos

indiretos para alcan¢ar um resultado satisfatério.

Porém, mais importante, as formas culturais de comportamento sido o
Unico caminho para a educacdo da crian¢a anormal. Elas consistem na
criacdo de caminhos indiretos de desenvolvimento, onde este resulta
impossivel por caminhos diretos. (VYGOTSKY, 2011, p. 868).

O autor ndo aceitava que as criangas com deficiéncia tenham formas
particulares de desenvolvimento e aprendizagem. Para ele, qualquer defeito
estimula a criacdo de compensacgdes, portanto, sempre irdo existir caminhos
alternativos para que a crianga com deficiéncia possa se desenvolver.
Segundo Vygotsky (2011), ndao se deveria considerar apenas as
caracteristicas negativas da crianca com deficiéncia, mas também seu lado
positivo, tudo o que compde a sua personalidade, pois essa é composta de
caminhos indiretos de desenvolvimento. Para ele, portanto, o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores é possivel através do
desenvolvimento cultural, forma pela qual a crianca pode compensar sua
deficiéncia através da superacdo natural do desenvolvimento organico

incompleto, por caminhos alternativos:
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Para a crianca intelectualmente atrasada, deve ser criado, em relagido ao
desenvolvimento de suas fun¢des superiores de aten¢do e pensamento,
algo que lembre o sistema Braille para a crianca cega ou a dactilologia
para a muda, isto é um sistema de caminhos indiretos de
desenvolvimento cultural, quando os caminhos diretos estdo impedidos
devido ao defeito. (VYGOTSKY, 2011, p. 869).

A partir da teoria de aprendizagem proposta por Vygotsky, pode-se
concluir que a inclusdo de educandos com deficiéncia em salas de aula
regulares demonstra uma tentativa de promover a aprendizagem. Uma vez
que o meio no qual estdo inseridos influencia, de maneira significativa, na sua
formacdo, a escola torna-se o local adequado para oportunizar situacdes de
interagdo que viabilizem a aprendizagem. As interacdes com colegas e
professores podem contribuir para que o estudante com deficiéncia encontre
novas solucdes para problemas de seu cotidiano. Quando se viabiliza a
inclusido do estudante com deficiéncia em escolas comuns, o educador tem
mais instrumentos para auxilid-lo no processo de internalizacdo do
conhecimento e na evolucao de sua aprendizagem.

Além disso, o ambiente escolar facilita o acesso as Tecnologias de
Informag¢do e Comunicacao (TICs) e Tecnologias Assistivas (TAs), utilizadas
para auxiliar nos processos de aprendizagem. Em sua dissertacdo, Emer
(2011) comenta que Vygotsky, ao discorrer sobre a teoria da compensacao
pelas pessoas com deficiéncia, explica que o que define o destino de uma
pessoa ndo é o proprio defeito, mas as suas consequéncias sociais e sua
realizacao psicossocial. Emer conclui:

0 que nos expde Vygotski é muito importante na medida em que as TICs
aplicadas como TAs sdo fundamentais para garantir a acdo apropriativa
do conhecimento, ndo apenas como objeto passivo, mas como sujeito

histérico e social que faz parte do contexto e atua sob ele com as suas
interacdes e decisoes. (2011, p. 54).

Drago e Rodrigues concordam com esse pensamento e concluem

dizendo:

Entendendo que o processo educativo hoje precisa abranger uma
proposta de educagdo para todos os individuos, independente de suas
caracteristicas fisicas, mentais, sociais, sensoriais e intelectuais, porém, a
partir das caracteristicas inatas de todos os seres humanos, a teoria
sécio-historica da grandes contribui¢des para a reestruturacdo de uma
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pratica pedagégica centrada no individuo inserido na coletividade, pois
tem elementos tedricos importantes para a busca do entendimento de
como se da o processo de desenvolvimento da pessoa deficiente incluida
na educacdo regular. (2009, p. 55).

Vygotsky (1997) explica, em sua Obras Escogidas V, que a educac¢do da
crianca com deficiéncia tem que se basear em uma percep¢ao elevada da
personalidade humana, com a compreensdao do seu todo bioldgico. Para o
autor, somente por meio da dificuldade, da resisténcia, se torna viavel
alcangar as metas por outros processos psiquicos. Assim, para educar uma
crianca com deficiéncia, o professor deve pensar que, junto com a deficiéncia,
o organismo também fornece a crianca possibilidades de compensar, de
contornar essa limitacao, para superar de alguma outra forma sua
deficiéncia.

Sao a essas capacidades que o professor deve estar atento e que precisa
incluir fortemente no processo educativo. Planejar o processo educativo
respeitando as tendéncias naturais do estudante, para compensar sua
deficiéncia, nao significa sé reduzir as dificuldades para o aluno advindas da
deficiéncia, mas aumentar gradativamente o grau de dificuldade das

atividades conforme seu processo de formacao for evoluindo.

La teoria de la supercompensacién tiene fundamental importancia y
sirve de base psicolégica para la teoria y la practica de la educacién del
nifio con defectos de oido, vista, etcétera. Qué perspectivas se abren ante
un pedagogo cuando sabe que el defecto no es solo una carencia, una
deficiencia, una debilidad, sino también una ventaja, un manantial de
fuerza y aptitudes, que existe en él cierto sentido positivo (VYGOTSKY,
1997, p. 45-46).

Outro aspecto importante dos estudos realizados por Vygotsky diz
respeito a utilizagdo do lidico no processo de aprendizagem, pois é em
situagdo de brincar que ocorre o maior autocontrole da crianca. Dessa forma,
“as maiores aquisi¢cdes sdo conseguidas através dele, tornando-as, no futuro,
o nivel basico de a¢do real e moralidade”. (VYGOTSKY, 2010, p. 118).

No caso especifico das criangas com deficiéncia, a utilizacdo de jogos
pedagoégicos auxilia na formacao e compreensao de conceitos que ndo seriam

possiveis de abstracdo se fossem trabalhados de maneira tradicional. O
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brinquedo cria uma ZDP na crianc¢a, pois “contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande
fonte de desenvolvimento”. (VYGOTSKY, 2010, p. 122).

Segundo Lefrancois (2013, p. 266), para Vygotsky, é no
desenvolvimento cultural da crianca com deficiéncia que ela consegue
compensar a falta de desenvolvimento organico e superar a sua deficiéncia.
Lefrangois corrobora isso ao dizer: “Vygotsky enfatiza como a cultura e a
interacdo social estdo envolvidas no desenvolvimento da consciéncia
humana.” Na obra em que trata da defectologia, Vygotsky, afirma:

Examinar a dindmica de desenvolvimento da crianca com deficiéncia
partindo da posicdo fundamental de que o defeito exerce uma dupla
influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele é uma deficiéncia e
atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstaculos, dificuldades
na adaptacdo da crianca. Por outro lado, exatamente porque o defeito
produz obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o
equilibrio normal, ele serve de estimulo ao desenvolvimento de
caminhos alternativos de adaptacdo, indiretos, os quais substituem ou

superpdem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo
o sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem. (2011, p. 869).

Assim sendo, sugere que se observe ndo somente as caracteristicas
negativas do sujeito, suas limitacoes, mas, principalmente, que se observe de
forma ampla o lado positivo da sua personalidade, pois essa observacao
aponta aos possiveis caminhos indiretos para sua aprendizagem. O
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores s6 é possivel pelo
desenvolvimento cultural externo (fala, escrita) e interno (memoria,
pensamento abstrato, formacdo de conceitos) dessas funcdes. “O
desenvolvimento cultural é a principal esfera onde é possivel se compensar a
deficiéncia.” (VYGOTSKY, 2011, p. 869).

A mediacao na educacao

Mediagdo é um vocabulo bastante utilizado na lingua portuguesa.
Encontramos muitas referéncias a mediacdo nas areas do direito, da
psicologia, da educacdo, da sociologia, da filosofia, entre outras, abordando
questdes de cunho educativo, social, politico e juridico. De acordo com o

dicionario Michaelis (2009), mediagdo, no seu sentido mais amplo, é o “ato ou
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efeito de mediar”. Dentro do direito, por exemplo, a explicagio bem-
especifica é de que se trata da “interferéncia de uma ou mais poténcias, junto
de outras dissidentes, com o objetivo de dirimir pacificamente a questdo
ocorrente, propondo, encaminhando, regularizando ou concluindo quaisquer
negociacoes nesse sentido”. Pode-se perceber que a principal fun¢do de um
mediador é esclarecer questdes, é promover a comunicacdo entre duas
partes, uma relacdo de troca entre dois individuos.

No entanto, para pesquisar a media¢do pedagdgica, é preciso entender
qual é o significado da media¢do no contexto da educacgao e qual é o papel do
professor enquanto mediador na relacdo entre o ensino e aprendizagem.
Oliveira et al. (2007) propdoem que a condicdo de mediador se apresenta na
relacdo que acontece entre o conhecimento cientifico do docente e aquela
que o estudante produz e aperfeicoa no seu dia a dia. Sendo assim, a
mediacdo serviria para reduzir a diferenga entre o conhecimento cientifico e
o saber banal, entre o professor e o estudante. Beyer (1996) comenta que, na
teoria de Vygotsky, percebe-se a mediacdo como uma importante parte do
desenvolvimento cognitivo. Segundo Beyer (1996), para Vygotsky existem
dois niveis fundamentais do desenvolvimento cognitivo: o localizado no
plano natural ou biolégico, que ocorre devido a maturagdo do organismo; e o
que ocorre em funcdo do processo de mediacdo sociocultural, ou seja, a
crianca comeca de forma gradual a desenvolver processos psicolégicos
superiores em funcdo da interacdo e passa a internalizar o que vai
aprendendo.

Farias e Bortolanza (2013, p. 101) explicam que o processo de aquisi¢ao
de conhecimento acontece pela interagdao do sujeito com os outros, e essa
interacdo “é mediada por artefatos fisicos e ferramentas simbélicas, ambos
criados pelo homem para servirem de mediadores das préprias acdes no
mundo”. A mediacdo é requisito primordial para que o sujeito se desenvolva
culturalmente. E assim que o mundo adquire significado, e o sujeito se
transforma em ser cultural. “O conhecimento é o objeto mediador central da
relacio do homem com o mundo. E nesse processo que o desenvolvimento
humano se torna possivel”. (SFORNI apud FARIAS; BORTOLANZA, 2013, p. 101).

Paula e Mendonga (2007) comentam que Vygotsky dava muita

importancia ao processo histérico-social e ao papel da linguagem no
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desenvolvimento do individuo. A sua questdo central é a aquisicdo de
conhecimentos pela interacdo do sujeito com o meio. Para ele, o sujeito é
interativo, uma vez que adquire conhecimentos advindos de relagdes intra e
interpessoais e de troca com o meio, iniciando em um processo, ao qual
chamou de mediagdo. Ja La Taille (1992, p. 30) diz que a “ideia central para a
compreensao das concepgoes de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano
como processo-histérico é a ideia de mediacdo”. Ele explica que o homem -
sendo sujeito de conhecimento - tem acesso mediado ao objeto de seu
interesse, e nao direto, pois esse acesso é realizado mediante sistemas
simbolicos de que dispde.

Oliveira (2002, p. 26) explica que, para Vygotsky, “mediacdo, em termos
genéricos, é o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relacdo; a relacao deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento”. Assim, no decorrer do desenvolvimento do sujeito, vdo surgindo
elementos mediadores que tornam suas relacées com o meio mais profundas,
e as relagdes do homem com o mundo passam a ser mediadas, prevalecendo
sobre as relagdes diretas. Para Vygotsky et al. (1998), as origens das formas
superiores de comportamento sdao encontradas nas relacdes sociais do
individuo com o mundo, e entre eles existem mediadores, recursos para
auxiliar no desenvolvimento humano, que podem ser instrumentos ou signos.
Rego explica:

Compreender a questdo da mediagdo, que caracteriza a relagdo do
homem com o mundo e com os outros homens, é de fundamental
importancia justamente porque é através deste processo que as fungoes
psicolégicas superiores, especificamente humanas, se desenvolvem.
Vygotsky distingue dois elementos bdsicos responsaveis por essa
mediacdo: o instrumento, que tem a funcdo de regular as agdes sobre os

objetos e o signo, que regula as a¢des sobre o psiquismo das pessoas
[grifos do autor]. (2012, p. 50, grifo do autor).

A autora reitera que o signo pode ser considerado um objeto, uma
forma, um fendmeno, um gesto, uma figura ou um som que substitui e
expressa eventos, ideias, situacdes ou objetos. O instrumento € tudo aquilo
que se interpde entre o sujeito e o signo, ou seja, que intermedeia a

aprendizagem entre o sujeito e o mundo. O instrumento é, entdo, um

facilitador para que o sujeito realize suas atividades. Para Vygotsky, o
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diferencial entre signo e instrumento sdo as formas distintas com que eles
orientam a conduta do ser humano. O papel do instrumento é comandar a
influéncia humana sobre o objeto da atividade, de forma a obter o controle da
natureza; ele é regulado externamente. Ja o papel do signo é uma atividade
interna, administrada para controlar o préprio sujeito; é regulado
internamente. Vygotsky explica que “o signo age como um instrumento da
atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de um instrumento no
trabalho”. (2010, p. 52). Através dos signos o sujeito pode inventar, imaginar,
construir representagcdes mentais e, assim, ampliar sua memoria e
capacidade de atengdo. Essa capacidade é extremamente importante para a
aprendizagem, pois é ela que torna possivel aprender através da observacao
do comportamento do outro. A interacdo da crianga com o adulto é o que
torna possivel que ela aprenda - por meio dessa relacdo, da imitacdo, do
exemplo, do ensinamento. “Assim, o desenvolvimento do psiquismo humano
é sempre mediado pelo outro (outras pessoas do grupo cultural), que indica,
delimita e atribui significados a realidade”. (REGO, 2012, p. 61). Desse modo, a
mediacdo seria uma agao que intermedeia a aprendizagem do sujeito com seu
objeto de conhecimento.

Para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra, é preciso haver
uma atua¢do de mediador por parte do professor, em que esse procure
promover a apropriacdo do conhecimento por parte do estudante, tornando
possivel a sua internalizacdo; “um movimento entre professor e aluno, no
qual o conhecimento passa da trama dialética interpessoal para a
intrapessoal”. (GiugNo, 2002, p. 16). O professor, ao se colocar como
mediador da aprendizagem do estudante no espago escolar, possibilita ao
aluno “a apropriacdo e a objetivacdo [..] desses conhecimentos e conceitos
cientificos fundamentais para o desenvolvimento das fung¢des psiquicas
superiores”. (FARIAS; BORTOLANZA, 2013, p. 96).

Para Gutierrez-Pérez e Pietro (1994), a media¢do pedagogica por parte
do professor ocupa posicdo de destaque em qualquer sistema de ensino e
aprendizagem, pois o docente deve fazer essa ponte entre a informacao e o
estudante, possibilitando o processo. Os autores elucidam que mediagdo
pedagbgica seria toda abordagem de conteidos e formas de expressao

utilizadas para viabilizar o ato educativo de forma a possibilitar a
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participagdo e expressao, bem como todo o esfor¢o que o professor faz em
sala de aula, visando a colaboracdo, para que o estudante aprenda, se
aproprie do conhecimento. Ele atuaria como um facilitador entre o aprendiz e
a aprendizagem. E importante ressaltar que, antes que a mediagdo
pedagoégica possa se efetivar em sala de aula, muitas outras etapas de estudo
e preparacdo precisam ser percorridas. O professor precisa se preparar,
elaborar os planos de aula, selecionar conteudos, desenvolver métodos de
avaliagdo e pesquisar muito. S6 entdo, no decurso da aula, se estabelecera a
mediacdo: professor - conhecimento - estudante - aprendizagem. (OLIVEIRA
etal., 2007).

Farias e Bortolanza (2013) ressaltam que é papel do professor criar
essas condi¢cdes de aprendizagem, planejando praticas pedagégicas que
estimulem o interesse do aluno, viabilizando que ele se aproprie do
conhecimento cientifico, ou seja, que o docente realize mediagdes cognitivas.

A definicdo de um mediador é conseguida a partir daquilo que ele é
capaz de fazer, a partir das mudancas que provoca nas decisdes e agoes
de outros mediadores. Se nio interfere, nio é mediador. Ndo é uma
questido de se definir a esséncia dos eventos, de definir o que é um
mediador, mas, sim, de mapear a sua potencialidade, aquilo que pode ser

e fazer, ou seja, do ponto de vista filoséfico, € uma questdo de poténcia.
(MALLMANN; CATAPAN, 2010, p. 363).

A forma como o processo de aprendizagem se desenvolve é tnica para
cada sujeito, e as dificuldades que surgem no caminho podem ser transpostas
por processos compensatorios, sendo que a mediacdo é essencial para se
alcancar resultados positivos. No que tange ao professor, é importante que
esse procure conhecer a forma como seus alunos pensam, para que possa
organizar bem suas aulas, de forma a favorecer a aprendizagem do sujeito,
possibilitando a internalizagdo do conhecimento e promovendo uma
interagdo positiva entre eles.

0O professor ndo é exclusivamente um transmissor de conhecimentos,
como o aluno ndo é receptor passivo dos mesmos. O professor é um
mediador competente entre o aluno e o conhecimento, alguém que deve
criar situacdes para a aprendizagem, que provoque desafio intelectual.

Seu papel é o de interlocutor, que assinala, salienta, orienta e coordena.
(DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p. 91).
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No seu papel de mediador, o professor otimiza as possibilidades de
interacdo com os estudantes, melhorando a comunicagao, de forma que tente
se colocar no lugar do estudante para melhor entendé-lo; em contrapartida,
os alunos devem procurar conhecer a finalidade e a opinido do professor.
Essa troca pode tornar mais tranquila a convivéncia entre as partes,
viabilizando aulas mais produtivas, onde os obstaculos sdo mais facilmente
superados, a participacdo é mais efetiva, e a construcdo do conhecimento é
compartilhada através do didlogo. Nesse processo, professores e estudantes
se respeitam mutuamente, como seres Unicos que carregam experiéncias
diferentes, mas partilham a mesma cultura. (DAVIS; OLIVEIRA, 1994).

Alguns trabalhos com enfoque na mediacdo docente vém sendo
desenvolvidos e publicados nos udltimos anos. A tese de Costa (2013) trata
das concep¢oes de mediacdo pedagbgica pesquisadas em teses e dissertacoes,
extraidas do Banco de Teses e Dissertagdes (BDTD), e conclui que esse termo
ainda esta em construgdo e que sao as relacdes de ensino e aprendizagem
entre discente e docente que as estdo constituindo. Em seu texto, Costa
(2013) evidencia as contribuicdes dos estudos de Vygotsky sobre o
desenvolvimento humano e a aprendizagem, em particular as Fungdes
Psicolégicas Superiores e a ZPD, por abordarem a questdo da media¢do. Ao
final, a autora enfatiza a importancia da mediacao na pratica pedagogica e
acredita que essa torna possivel validar novas possibilidades de ensino, rever
estratégias tradicionais, reconsiderar a utilizacdo de modelos pedagoégicos
ultrapassados e conceber novas referéncias pedagoégicas e mais adequadas as
transformacdes do mundo atual. Losso (2012), em sua tese sobre os sentidos
da mediacdo na pratica pedagogica da Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
investiga as circunstancias para que o docente potencialize a aprendizagem
do aluno na EJA, e se a mediacdo cria condi¢des para desenvolver o
pensamento critico do aluno. Losso (2012) busca uma abordagem que
promova uma reflexdo do ser social, uma compreensdo da sua constitui¢ao
real, para, assim, entender as mediagdes na pratica, na existéncia humana.
Em sua conclusdo, confirma que existe uma grande variedade de praticas e
experiéncias de mediacao validas de ensino e aprendizagem na EJA, mas que
por ser uma modalidade complexa, a mediagdo deve ser bem-planejada e

fundamentada para atender a realidade dos sujeitos.
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Conclusao

Segundo Tébar (2011, p. 74), a “mediacdo tem o objetivo de construir
habilidades no sujeito, a fim de promover sua plena autonomia”. O autor
sustenta que a mediagdo parte de um principio antropolégico positivo que
constitui a certeza da potencialidade e da exceléncia do ser humano. Os genes
ndo sao decisivos, “pois a forca da mediacdo langa por terra todos os
determinismos no campo do desenvolvimento humano”. Assim, deve-se
compreender a mediagdo como uma condigdo positiva, construtiva e de
grande potencial no processo educativo, relacionada ao conceito de
desenvolvimento potencial de Vygotsky.

Segundo o mesmo autor, “as duas causas mais importantes de falta de
mediacdo ou de falta de transmissao cultural provém da descontinuidade que
é gerada no quadro do grupo cultural que abandona sua prépria identidade”.
(TEBAR, 2011, p. 75). Essa privacdo cultural provém da escassez de adultos
aptos a ensinarem a cultura e os valores que servem de parametro para o
desenvolvimento pessoal, tendo em vista que a mediacdo é um agente
humano da transmissao cultural. O mediador intervém sobre a informacao
exterior de forma a traduzi-la e examina-la. Desse modo, a informacdo
modifica seu sentido, assume relevancia e fomenta no sujeito um
comportamento critico e flexivel. A intervencdo do mediador expande a
possibilidade de assimilacio de uma informagdo, originando novas
organizacdes e provocando o que chamamos de feedback. A escola é o
ambiente por exceléncia de mediagdo, portanto a fun¢do do professor é ser o
agente mediador entre o estudante e o conhecimento exterior.

Isso demonstra a importancia da atuagdo do professor como mediador
em sala de aula, em qualquer situagdo, mas se intensifica a necessidade
quando se trata de ensinar um estudante com deficiéncia intelectual. Para
isso, é preciso que o professor se disponha a implementar algumas praticas
inclusivas, acreditando que todo sujeito é capaz de aprender, e que é possivel
fazer diferenca no processo de aprendizagem de um estudante com DI,
desafiando sua capacidade e, principalmente, respeitando sua vontade de
estar ali, de fazer suas proprias escolhas, de manifestar sua opinido e de

querer interagir.
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Para Vygotsky, as interacdes sociais sdo efetivamente relevantes ao
processo de aprendizagem e a criacdo, reformulacdo e internalizagdo de
conceitos. Dai a importancia da convivéncia dos estudantes com deficiéncia
intelectual com professores e colegas em salas de aula comuns para que
possam desenvolver plenamente todo o seu potencial. Para que esta
interacdo: estudante com deficiéncia intelectual e professor tenha resultados
positivos na questdo de ensino e aprendizagem, é interessante que o
professor tenha prévio conhecimento das dificuldades e da capacidade do
aluno, para que ndo exija mais do que ele pode fazer ou, por acha-lo menos
capaz do que realmente é, o ignore, o deixe de lado acreditando que nao
adianta investir esforgos.

O professor precisa ensinar considerando as concep¢des de mundo
desse estudante e favorecendo a reorganiza¢do dessas concepgoes. Para isso,
ele deve se colocar no papel de observador do processo de aprendizagem e
de construcdo do pensamento desse estudante, pois, sé assim, podera
conduzir sua pratica pedagégica de modo a oportunizar atividades que
estimulem seu interesse, despertem sua curiosidade e o desafiem quando
necessario, possibilitando seu desenvolvimento e seu progresso académico.

Cabe a ele [professor] promover a articulacdo dos conceitos espontaneos
da crianga com os cientificos veiculados na escola, de tal forma que, de
um lado, os conceitos espontaneos possam inserir-se em uma visdo mais
abrangente do real, prépria do conceito cientifico, e, de outro lado, os
conceitos cientificos tornem-se mais concretos, apoiando-se nos
conceitos espontaneos gerados na propria vivéncia da crianga. Criam-se,

assim, novas condi¢des para que os alunos compreendam de forma mais
ampla a realidade. (MARTINS, 1993, p. 120).

Por isso, repensar o significado da acdo docente, quando se tem
presente em sala de aula um estudante com deficiéncia intelectual, é um
grande desafio. No entanto, é fundamental, nesse caso, reajustar as
perspectivas e elaborar novas estratégias pedagogicas que oportunizem a
constru¢do e a internalizagdo de novos conhecimentos e experiéncias.
Vygotsky deixa claro que a mediacdo é essencial para viabilizar o
desenvolvimento cognitivo do sujeito. Ele assinala que o processo de ensino e
aprendizagem somente se concretiza quando o professor atua como

mediador, viabilizando que o aluno se aproprie do conhecimento. Para que o
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professor atue como mediador, é preciso haver planejamento, organizacao e
elaboracdo de métodos e estratégias de ensino que possibilitem essa
apropriac¢ao por parte do estudante.

Para tanto, quanto mais a concep¢ao de aprendizagem do professor se
aproximar do pensamento de Vygotski sobre a necessidade de mediacao de
um sujeito mais experiente atuando sobre a ZDP de um aprendiz, para
alavancar esse processo e, consequentemente, provocar o desenvolvimento
de novas habilidades individuais, mais simples serd para ajustar suas
expectativas a sua acdo docente de forma a possibilitar também a evolugao
do estudante com deficiéncia. Inquestionavelmente, se apropriar dos
pressupostos teoricos de Vygotsky sobre aprendizagem e mediacdo pode
contribuir para o crescimento do professor e para o aprimoramento da sua
acdo docente, independentemente de ter em sala de aula um estudante com

Necessidade Educativa Especifica ou nao.
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Teoria e percep¢ao musical: praticas pedagogicas
mediadas pelo EarMaster!

Paulo Roberto Salvadori
Eliana Maria do Sacramento Soares

Este texto relata resultados de um estudo que teve como objetivo
investigar estratégias de aprendizagem de percep¢do musical na disciplina
“Teoria e Percep¢ao Musical”, tendo como recurso o programa EarMaster.2
Para tanto, foi considerada a seguinte pergunta norteadora: Que aspectos
considerar na criacdo de estratégias de aprendizagem para a disciplina de
Teoria e Percep¢do Musical utilizando o software EarMaster, no contexto do

Ensino Superior?

Concepgoes tedricas acerca do estudo

A educagdo musical é um processo continuo e intermitente, que trata
das relagdes de proximidade e afastamento, de significacdo, de reflexdo entre
0 objeto musica - e seus elementos basicos - e o sujeito. Por meio de
fendbmenos sonoros, particulares e aliados as dimensodes sdcio-histéricas e
culturais, presentes no cotidiano, tem a capacidade de transformar o sujeito.
Ela é uma das formas de instigar o sujeito e sensibiliza-lo as questdes sociais,
historicas, politicas, culturais e também sobre as tradi¢des e os sentimentos.

A percepcao estabelece uma relagdo entre o interior e o exterior do
sujeito. Segundo Jorge (2011, p. 9), uma das maneiras de o sujeito relacionar
esses dois mundos citados acima é por meio dos “receptores sensoriais”, com
os estimulos, os quais sdo considerados limitados. A autora diz que “a

percepcdo que se tem do mundo esta longe de ser perfeita”. Entendemos que

1 Este capitulo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Teoria e percepgdo musical: prdticas
pedagdgicas mediadas pelo Ear Master, sob a orientacdo da Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento
Soares, defendida em 10 de mar¢o de 2016, no Programa de P6s-Graduacgdo em Educacgdo, Mestrado e
Doutorado em Educacio, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

2 Mais informagdes disponiveis em: www.earmaster.com
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os estimulos3 que o sujeito recebe passam pelo filtro dos sentidos (audigao,
visdo, tato, paladar e olfato), e que esse filtro pode variar de pessoa para
pessoa, de acordo com questdes bioldgicas, fisicas, educativas e sociais. No
momento em que o estimulo é recebido —-por “recebido” queremos nos referir
ao ato da sensac¢do dos estimulos - e estd sendo interpretado pelo sujeito,
mais uma vez, ele é combinado com uma série de aspectos préprios do
desenvolvimento cognitivo* de cada sujeito, pelos conhecimentos prévios e
pelas experiéncias passadas. Traduzindo esse raciocinio em uma metéafora, é
como se o estimulo estivesse no mundo, o sujeito o percebe passando pelos
crivos fisiolégicos e psicolégicos dos sentidos, entdo, o estimulo percebido
entra “em conversa” com tudo que encontra na estrutura do sujeito ou, no
caso, naquilo que a cognicao do sujeito julgar pertinente para correlacionar
com o fendmeno recebido, a fim de atribuir-lhe significado ou sentido.

Tomando por base alguns conceitos elencados anteriormente, podemos
dizer que “percepc¢ao é o termo que designa o ato pelo qual o individuo toma
conhecimento de um fenémeno, de um objeto [..], a percepc¢do significa a
apreensdo de uma totalidade”. (JorRGE, 2011, p. 13). Nessa linha de raciocinio,
concordamos que “percep¢do implica organizagdo, interpretacdo e
significacdo aquilo apreendido pelos sentidos, ou melhor, sentido, contexto e
experiéncia passada”. (2011, p. 15).

Sobre a percepg¢do musical, ver a ilustracao da Figura 1:

3 Estimulos sdo aspectos do ambiente e do organismo; enfim dos fendmenos percebidos. (JORGE, 2011,
p.11).

4 Por desenvolvimento cognitivo entendem-se as questdes pds-citadas no texto, a saber: conhecimentos
prévios e experiéncias passadas, as quais sdo consideradas uma das partes que constituem o
desenvolvimento cognitivo do sujeito.
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Figura 1 - Mapa conceitual /Percep¢ao Musical
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Fonte: Elaborada pelo autor.

A proposta do EarMaster remonta ao ano de 1992, quando o fundador
Hans Jakobsen estava se preparando para ir ao conservatdrio de musica. Sua
ideia era auxiliar o estudante ou interessado em musica a desenvolver as
suas habilidades no reconhecimento das notas, das melodias, dos intervalos,
acordes e ritmos, ou seja, os aspectos presentes na musica. Ha também uma
op¢do de exercicio em que o sujeito deve entonar uma nota igual aquela que
0 programa executou, no intuito de afinar o canto, buscar o centro tonal.

O programa EarMaster, conforme esta escrito no site do
desenvolvedor,5 é “um treinamento auditivo avancado” (traducdo nossa). E
importante ressaltar que o termo treinamento esta fazendo referéncia direta
ao ato de o sujeito ouvir os sons e, munido de conhecimento teoérico, fazer o
reconhecimento das notas e melodias, dos acordes e ritmos de forma
sistematica. O individuo utilizando o seu conhecimento desperta a

capacidade para o reconhecimento dos eventos sonoros citados, e o

5 www.earmaster.com
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treinamento aguca e coloca em forma a sua capacidade para reconhecé-los,
tornando esse processo imediato por meio desse treinamento. Esse, tomado
como a repeticdo exaustiva do processo, com a intengdo de fixar a relagdo
intervalar e as caracteristicas sonoras de cada evento, como altura,
movimento melddico ascendente ou descendente.

Desenvolvemos este trabalho sob a 6tica de Vigotski, considerando os
conceitos de interagdo social, mediacdo - com a ideia de instrumentos e
signos - e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), pois entendemos que
esses possuem uma proximidade com o objeto estudado, ou seja, com a
percepcao musical e com o programa EarMaster. A interagdo social entre os
sujeitos na sala de aula e o programa como elemento mediador da
aprendizagem sao os elementos centrais do estudo.

Vigotski propde a interagdo social quando desenvolve sua teoria
voltada a importancia dos aspectos sdcio-histérico-culturais e a relacdo do
sujeito com o outro, ou seja, ele trabalha com a ideia de que os sujeitos se
desenvolvem mediante processos que sdo desencadeados pela interacao
entre sujeitos e pela interacdo dos sujeitos com objetos. Os processos
internos de desenvolvimento do sujeito, segundo o que preconiza Vigotski,
estdo diretamente ligados ao ambiente em que eles se desenvolvem, a
comunidade, ao grupo social, a cultura e a praticas locais, e aos individuos de
sua espécie que compartilham experiéncias e as peculiaridades da vida.
Entdo, o autor coloca na figura do outro e no sistema que se cria entre as
partes, parte da responsabilidade pelos processos de desenvolvimento do
sujeito.

Por meio da interacgdo, o sujeito comeca a modificar o meio a sua volta e
a promover processos internos que o modificam também. Sobre essa
questdo, Vigotski fala que “antes de controlar o préprio comportamento, a
crianga comeca a controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas
relacbes com o ambiente, além de uma nova organizacdo do proéprio
comportamento”. (2007, p. 12). O sujeito, por meio de operagdes recursivas
sociais e também no seu interior, vai modificando a sua estrutura e a forma
como entende e se relaciona com os objetos. Entendemos que, por meio das

interagdes sociais e da mediacdo realizada pelos signos e instrumentos, o
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aluno tem condi¢des de transformar o seu aprender ressignificando as suas
compreensdes e modificando o mundo a sua volta.

Vigotski se refere também aos processos de desenvolvimento dos
sujeitos, sendo que um desses processos é o que ele denomina de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esse conceito pode ser entendido
utilizando-se termos simples: quando um sujeito que se encontra em um
determinado estagio de desenvolvimento cognitivo, diante de uma situagao
de aprendizado ou de um problema, esse sujeito é estimulado por outro ou
por um objeto a desenvolver-se até outro estdgio. Normalmente, um
professor ou alguém com experiéncia em determinado assunto identifica o
grau de maturacdo do sujeito e o orienta por meio de suas potencialidades
identificadas. Assim nos diz Vigotski:

A zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através de solu¢do
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagio de um

adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (2007, p.
97).

A mediagdo para Vigotski é uma acao que ocorre no ambito social, por
meio de instrumentos e objetos, por meio de signos, de palavras, da escrita e
dos simbolos, elementos esses que atuam nos processos de internaliza¢do
dos conhecimentos nos sujeitos. Vigostki (2007) tem cuidado ao tratar dos
termos: instrumentos e signos e as possiveis confusdes geradas por sua
natureza ontolégica. Neste momento, nos é importante considerar a fala do
autor quando diz que “a analogia basica entre signo e instrumento repousa
na fun¢do mediadora que os caracteriza” (p. 53), no entanto, e o autor
ressalta “a atividade cognitiva ndo se limita ao uso de instrumentos ou
signos” (p.- 53), comentando que ha outras possibilidades de atividades
mediadas no cerne desses procedimentos.

O sujeito interage com os instrumentos, chamados por Vigotski (2007)
de “orientadores externos do comportamento”, e os signos chamados de
“orientadores internos”, sendo que o uso de instrumentos “amplia de forma
ilimitada a gama de atividades” que promoverao mudangas internas no

sujeito e na ressignificacdo das suas fung¢des. “Chamamos de internalizagdo a
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reconstruc¢do interna de uma operagao externa” (ViGoTski, 2007, p. 56, grifo
do autor). Um conhecimento ou um conceito é internalizado no sujeito
quando, apo6s diversos processos interpessoais e intrapessoais serem

realizados, promove-se o desenvolvimento do sujeito frente a um contetudo.

Delineamento metodologico

0 estudo pretendia entender como professores e alunos se relacionam
com o programa, buscando identificar estratégias e intervengdes para a
aprendizagem, que sejam diferentes daquelas realizadas na auséncia do
programa, ou seja, o intuito é explorar, descrever e fazer inferéncias sobre as
possibilidades e as maneiras com professores e alunos podem utilizar o
software EarMaster para desenvolver a percep¢do musical em sala de aula.
Nesse sentido, esta pesquisa pode ser delineada como um estudo de caso,
conforme Yin:

Os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se
colocam questdes do tipo “como” e “porque”, quando o pesquisador tem
pouco controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida social.
(2005, p. 19).

Ainda, para Yin (2005), o investigador que lanca mdo de uma pesquisa
nos moldes do estudo de caso, trabalha justamente com fenOmenos
complexos, procurando saber como determinado fen6meno acontece na vida
real diante de toda a subjetivagdo presente nos sujeitos e nas relacdes entre
0os sujeitos e objetos. A geracdo de dados foi realizada por meio de
videogravacdo e observac¢do. O caso que gerou os dados foi desenvolvido no
curso de Licenciatura em Musica, na disciplina “Teoria e Percep¢ao Musical”
de uma universidade da Regidao Nordeste do Estado do Rio Grande do Sul.

0 grupo objeto de nosso estudo foi formado pelo professor e alunos na
disciplina “Teoria e Percep¢do Musical” no médulo I do curso de Musica,
Licenciatura Plena. Num primeiro encontro, o intuito era proporcionar aos
alunos que se familiarizassem com o programa, experimentando

possibilidades e também para que houvesse uma explicacao formal sobre os
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termos da proposta de pesquisa. Foi feita uma videogravacdo para observar
as condigcdes para a geracao dos dados.

Para Yin (2005) o caso piloto é um procedimento para verificar
possibilidades para metodologias e seus efeitos organizacionais, para
fornecer uma visdo consideravel das questdes bdasicas que estdo sendo
estudadas e auxiliar na hora de aprimorarmos os planos para a geracao de
dados. As videogravacoes foram realizadas na sala de informatica, que estava
organizada com 14 computadores ligados e com o programa instalado.
Durante os trés encontros, essa disposicdo dos computadores permaneceu
inalterada. Foram realizadas duas filmagens distribuidas nos trés encontros,
que resultaram em seis videos com um total aproximado de 240 minutos de
gravacao.

As observagdes foram baseadas em algumas questdes: Como o
professor apresentou a proposta de aula; Como ele se referiu ao programa
diante dos alunos; Qual foi o contetido escolhido; Qual sua forma de realizar a
gestdo da aula. Assim, o corpus foi constituido pelas videogravacdes e as
anotacdes realizadas nas observagdes em ato concomitante as
videogravacgoes.

As videogravagdes foram assistidas diversas vezes no intuito de
conseguirmos abstrair os aspectos recorrentes para responder a pergunta de
pesquisa, o quadro tedrico. Buscamos inspiracdo na andlise textual
discursiva, conforme orienta Galiazzi e Moraes (2007), para, a partir do
corpus, identificar categorias emergentes. Isso contemplou trés etapas: a
unitarizagdo, com a finalidade de fragmentar o material e identificar as
unidades representativas; a categorizagdo, no intuito de reagrupar o material
em unidades representativas; a captura do novo emergente, da qual surge
uma compreensdo renovada do todo. Para Bauer e Gaskell (2008, p. 343), “os
meios audiovisuais sdo um amadlgama complexo de sentidos, imagens,
técnicas, composicdo de cenas, sequéncia de cenas e muito mais. E, portanto,
indispensavel levar essa complexidade em consideragao”.

Diante da colocacdo dos autores relativa a vasta gama de possibilidades
de entendimento sobre o material gravado, buscamos sempre retomar e
trazer a lente da nossa pergunta de pesquisa, pois é importante que o

pesquisador tenha o cuidado necessario com o material gerado para
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minimizar as chances de distor¢do. Considerando as imagens com
movimento, conforme os autores se referem as videogravagdes, ha um sem-
numero de possibilidades de se olhar para o material, e o caminho a ser
escolhido poderd deixar para outros estudos um material igualmente

interessante. E preciso ter consciéncia dessas questoes.
Categorias emergentes encontradas: a) sociointeracdo; b) mediacgao; c)

ZDP; d) EarMaster e a tecnologia digital.

a) Sociointeracao

Nessa categoria, foram consideradas situacoes relacionadas a interacao,
e os alunos tiveram a orienta¢do do professor sobre como proceder com o
programa e o contetido que trabalharam; sendo assim, durante toda a aula, as
interacdes entre as partes - professor e alunos - foram constantes,
caracterizando momentos com intervengdes do professor no quadro, no
EarMaster projetado pelo Datashow, na tela do computador de cada aluno ou
expositivamente por meio de conversa explicativa. Sabemos que a interagao é
inerente a Mediagdo e a ZDP, porém, neste momento, optamos por separa-las
em categorias diferentes para identificar os eventos descritos em cada
categoria para posterior andlise.

Para explicitar essas situacdes, foram estabelecidas as duas
subcategorias: a.a) interacdes professor - aluno; a.b) interacdes entre alunos.
Essas interacdes se deram de maneira complementar, por exemplo: a
interacdo aluno - professor desencadeava uma questdo que era acolhida pela
interagdo aluno - aluno e complementada pelas mediacdes realizadas pelo
programa, questdo essa que sera abordada no decorrer deste trabalho.

A interacdo professor-aluno, manifestou recorréncias tanto por
questdes acerca do programa que estava sendo utilizado como por outras
questdes especificas da disciplina. O Quadro 1 contém descri¢des de algumas

dessas situagoes:
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Quadro 1 - a.a) Interac¢des professor — aluno

Professor utilizando os recursos do programa para explicar e relembrar o contetido. O
programa apresenta a armadura de clave, o pentagrama completo com clave de sol e as
linhas, teclas de piano. Antes do exercicio o professor aproveita a plataforma do programa e
questiona os alunos sobre os contetidos especificos da Musica.

Professor se aproxima da aluna A1l. Ela esta com dificuldade com a percepgdo musical. Ele
se aproxima dela junto ao computador, utilizando o mouse, trabalha com o programa
iniciando um novo exercicio solicitando que ela escute, cante a nota, procure pensar no
intervalo e identificar a questdo.

Em determinado momento o professor vai até os alunos individualmente tirando as
duvidas sobre os intervalos e sobre o programa. Professor mantem a postura de ir até os
alunos e obter um retorno sobre o estudo. A intervencio do professor junto aos alunos
continua sendo muito presente, porém, enquanto o professor atende o aluno, os outros
conseguem permanecer concentrados com os fones de ouvido.

Professor se aproxima do aluno A1l que esta com dificuldade, o professor comenta que o
programa apresenta o pentagrama, o piano e a indicacdo da nota que esta sendo tocada, e fala
que todas as informacoes estdo diante dele. Nesse momento o professor chama a aten¢do dos
alunos coletivamente e oferece auxilio com o estudo e com o programa para o caso de
precisem configurar novamente.

Professor se aproxima de aluno A7 e pergunta como ele estava fazendo para reconhecer
os intervalos, entdo demonstra um exercicio desde o seu inicio acompanhando o aluno e
orientando a escutar, cantar as duas notas do intervalo ou entio cantar a escala

ascendentemente da nota mais grave até a nota mais aguda.

Fonte: Elaborado pelo autor.

No Quadro 2, ha a descricao das interagdes entre os alunos durante a
atividade.

Quadro 2 - a.b) Interagio entre alunos

Alunos estdo conversando paralelamente sobre um procedimento do programa ao tocar as
notas. O aluno A6 queria que o programa tocasse a escala toda vez que ele fosse repetir o
intervalo, o aluno A7 diz: mas deve dar para fazer. A6 tenta encontrar essa op¢do, ndo consegue
e volta para o exercicio sem chamar o professor.

Aluno A6 diz ao outro que obteve 100% de acertos no programa, um cumprimenta o outro
pelo feito.

Aluno comenta com o outro que da para acelerar o andamento da escala aumentando o
bpm (batidas por minuto) no programa. Os dois passam a mexer nessa configuracdo e um deles
observa que pode diminuir o andamento, facilitando a escuta da escala e dos intervalos, eles
comentam sobre essas possibilidades.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A partir das descri¢des constantes dos Quadros 1 e 2, podemos inferir
que a interagdo entre professor e aluno e entre os alunos emerge como um
elemento importante nos processos de aprendizagem, indicando que as
interagdes tiveram influéncia naquele momento. Joenk, quando estuda sobre

as ideias de Vigotski diz:

0 funcionamento cerebral é moldado tanto ao longo da histéria da

espécie como no desenvolvimento individual, isto é, a estrutura e o
funcionamento do cérebro nio sdo inatos, fixos e imutaveis, mas passam
por mudancas no decorrer do desenvolvimento do individuo devido a
interacdo do ser humano com o meio fisico e social. (2002, p. 3).

Entendemos que a aprendizagem se desenvolve no contexto da sala de
aula, por meio de agdes e interagdes. Nesse caso, tem-se a figura do professor
e a dos alunos interagindo entre si, contando com a presenca do EarMaster,
em busca de um objetivo que é a aprendizagem dos conceitos da disciplina

“Teoria e Percepcdo Musical”.

b) Mediacao

Nessa categoria, foram consideradas situacdes decorrentes das
interagdes descritas na secdo anterior. Estamos considerando as situagdes
nas quais o software exerceu papel relevante na mediagdo entre professor e
alunos no processo de aprendizagem. Em algumas delas, a mediagdo ocorreu
entre os alunos e o software. Podemos dizer que as interagdes entre o aluno e
o objeto de estudo, neste caso os conceitos sobre percepcao musical, foram
mediadas e potencializadas pelo programa.

Martins e Moser (2012, p. 11) comentam que “os meios ou as
ferramentas que constituem a mediacdo ndo produzem o significado nem a
aprendizagem, que é algo préprio da acao de cada individuo”. Concordamos,
também dizendo que os sujeitos sdo os atores do seu aprendizado a partir do
manuseio e da significacdo que fazem dos instrumentos.

0 Quadro 3 apresenta as situacoes:
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Quadro 3 - Mediagdes do programa

Aluno A6 com alguma dificuldade no reconhecimento dos intervalos, entdo utiliza o teclado
musical do programa para verificar sonoramente a nota antes de dar a resposta final.

Aluno A6 estd explorando possibilidades sobre como o EarMaster emite o som ao tocar o
exercicio. Essa questdo talvez seja pelo fato de o programa oferecer o som de outros
instrumentos além do piano que é o padrdo do exercicio. Caso o aluno seja mais
familiarizado com outro instrumento, o som dele podera auxiliar no estudo.

Aluno A8 estd fazendo o exercicio e tocando a escala manualmente no programa, assim ele
exercita o reconhecimento e a busca pela solugdo sonora entre aquilo que ele ja sabe e que
precisa aprender.

Aluno A8 explorando o piano e fazendo diversos sons com o programa e o cromatismo das
notas no teclado virtual.

Aluno A2 fala que conseguiu bons resultados, pois a aleatoriedade com que o programa
apresenta os exercicios facilitou o estudo.

Aluno A9 fala sobre o curso standard é uma programacdo do proprio EarMaster, assim o
programa sugere um plano de estudos. Além desse plano de estudos o aluno pode escolher
livremente os conceitos e conhecimentos musicais que pretende estudar.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos os alunos realizando a¢des de manipulacdo do som e da
escala musical por meio do programa, questionando e experimentando
possibilidades referentes a escala que estava sendo tocada. Outros alunos
clicando, no teclado virtual do programa, para tocar as notas pretendidas na
ordem que lhes era conveniente. Alunos verificando as notas no mesmo
teclado virtual antes de clicar na resposta.

A mediacao, nesse caso, trata de um recurso de interacdo entre duas
pontas (sujeito e objeto) e pode ser representada por instrumentos e/ou
signos, o EarMaster parece atuar como mediador e potencializador da
aprendizagem, sendo um instrumento dotado de signos conhecidos ou a
serem aprendidos pelos alunos. A utilizacdo do programa, em situagdo de
sala, de aula pareceu apresentar situacdes que caracterizam acodes de
mediacdo, conforme preconiza Vigotski. Por exemplo: Quando o aluno
descobre uma forma diferente de o programa tocar as notas ou uma maneira
diferente de emitir o som com um timbre diferente, ele explora a interface do
programa visualizando o teclado, a disposi¢ao das notas e o som que dela sai.
Sao acdes em que os alunos, exercitando sua autonomia, buscam soluc¢des
para o aprendizado.
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c) Zona de Desenvolvimento Proximal

Nessa categoria, foram consideradas situa¢des de aprendizagem por
meio da interacdo entre professor e aluno ou entre aluno e o EarMaster, nas
quais acreditamos ter evidéncias de que o aluno, em colaboracdo com as
outras partes, tenha vivenciado situa¢des de aprendizagem por meio da sua
ZDP.

A interagdo com o professor, esse na figura do sujeito mais experiente,
criou condi¢des para desenvolver os alunos por meio de aprendizagens
orientadas pela ZDP. Quando o professor incentivou-os a buscarem o
reconhecimento auditivo das notas e escalas, vivenciando ativa e
individualmente as dificuldades, procurando saber onde estava o aluno em
relacdo aos conceitos, explicando e sugerindo caminhos para a solucao dos
problemas. Quando o professor informa que o programa oferece uma
estatistica de erros e acertos, e que o aluno deve buscar melhorar e, ao
orientd-lo individualmente para que encontre a solucdo para o
reconhecimento de determinado intervalo entre duas notas, é uma acao
nesse sentido.

Para Vigotski (2001, p. 103), “os processos de desenvolvimento nao
coincidem com os processos de aprendizado”; aqueles andam logo atras
desses, e é dessa diferenca ou distancia entre os processos que resulta a ZDP.
O professor ocupa o lugar privilegiado de conhecer o desenvolvimento do seu
aluno e oferecer condi¢des para que o aprendizado “alcance” a ZDP. Assim,
identifica como esta a maturacdo do sujeito em relacdo ao conteudo,
auxiliando no seu desenvolvimento.

Podemos sugerir que o EarMaster também propiciou momentos de
aprendizagem o que possibilitou aos alunos se desenvolverem por meio da
ZDP de maneira relativamente auténoma. Quando o aluno manuseia e
interage com o programa buscando alternativas para resolver as dificuldades,
estd buscando se desenvolver e aprender por meio do seu desenvolvimento
proximal, considerando que o programa ofereca recursos para tal

procedimento, o que de fato se constatou na pesquisa.
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Quadro 4 - ZDP e o aluno

Professor fala que sempre que o aluno errar é importante utilizar os recursos do programa
para verificar as diferencas entre a resposta certa e a errada. Ele fala sobre a importancia do
recurso do programa de comparar a resposta do aluno com a resposta certa para verificar a
diferenca e entender onde estd o erro e a dificuldade perante o conceito.

O Aluno Al fazendo o exercicio e tocando a escala manualmente no programa assim
exercitando o reconhecimento e a busca pela solu¢io sonora.

Aluno chama o professor para dizer que achou a opg¢do para escrever a escala musical no
programa, recurso importante e que necessita de conhecimentos musicais especificos.

Aluno A9 diz que acertou 3 questdes de um total de 5. Professor fala que sempre o objetivo é
aumentar o indice, dando a ideia de buscar o entendimento do conceito de intervalo que se
estd estudando.

Professor pede mais um exercicio para o aluno A4 e fica ajudando ele, orientando-o a cantar
descendo de grau em grau da escala, ele orienta que o intervalo que estdo buscando é um
intervalo grande (distancia entre as duas notas).

Professor se aproxima do aluno A7 que tem facilidade com os intervalos da escala maior e
sugere a ele que se ja tiver concluido o exercicio, pode passar ao reconhecimento dos
intervalos pertinentes a escala menor explicada no inicio dessa aula.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quando o professor identifica que o aluno A7 esta com facilidade de
realizar as tarefas propostas, essa facilidade ocorre em funcdo de suas
experiéncias ou de estudos prévios; sugere que o mesmo faca outro tipo de
atividade mais avancada, isso é, dizer que ele esta trabalhando a partir da
ZDP do aluno. Diante do contexto de uma turma com diversos alunos, por
meio do programa, o professor consegue, individualmente, desenvolver o
aluno para atividades mais complexas. Ao sugerir a mesma atividade para
outros alunos, ele estd dando a possibilidade de potencializar a
aprendizagem deles, enquanto com os outros seguem os exercicios que
estavam fazendo.

Quando o aluno A1l toca a escala das notas no programa manualmente,
ao clicar no teclado musical, buscando entender as nuancgas entre os sons do
exercicio tocado pelo programa e a nota que ele esta experimentando no
teclado oferecido pelo EarMaster, o aluno esta partindo de uma nota e
buscando o reconhecimento sonoro, trabalhando também a partir da sua
propria ZDP. O aluno se encontra e se identifica com uma dificuldade ou em

determinado patamar de desenvolvimento diante de determinado
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conhecimento e, por meio do programa, consegue trabalhar, desenvolver e
ser autonomo perante a sua ZDP. Conforme diz Vigotski (2001), o aluno
trabalha com as “fun¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estio em
processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo em estado
embrionario”. (2001, p. 98). E como se internamente o aluno dissesse: “Eu
estou aqui e quero chegar 14, vou construir a ponte com a ajuda do programa
para chegar até 1a”. E a ponte é construida a partir do trabalho feito com os
elementos sonoros e recursos ofertados pelo programa, naturalmente
dependentes da manipulacdo do sujeito que esta estudando.

Na Figura 3, o esquema representa as relacdes e os elementos
identificados. Observamos que a aprendizagem é o aspecto central, ligado

intimamente aos conceitos de Mediacao, Percepcao Musical e ZDP.

Consideracoes para finalizar

A pesquisa relatada neste texto teve como propdsito estudar e
compreender situagdes de aprendizagem decorrentes do uso do EarMaster
como um recurso didatico na sala de aula de um curso superior de Musica.

Podemos inferir, a partir das categorias identificadas, no processo de
andlise do corpus de pesquisa, que o software EarMaster tem o potencial de
desencadear interagdes e sociointeracdes entre os alunos, desde que
acontecam media¢des fomentadas pela busca de solucao aos problemas que

surgem no contexto da disciplina estudada.
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orias

Mediagdo | Percepgio || EarMester
EarMaster | Musical B transform
no aprender:
verificar, repedir,
testar, comprovar

EarlMaster e seus

Aluno — Earl FECLIE0S
r—Aluno - 1 I
Aluno - Aluno

Profezsor - Alung

Fonte: Elaborada pelo autor.

Somente adquirem o carater de processos internos como resultado de
um desenvolvimento prolongado. Sua transferéncia para dentro esta
ligada a mudancas nas leis que governam sua atividade; elas sdo
incorporadas em um novo sistema com suas proéprias leis. (VIGOTSKI,
2007, p. 58).

Parece que o EarMaster propicia uma interacdo entre aluno e sua
interface. Ja as trocas entre colegas e com o professor, uma sociointeragao,
parecem surgir para resolver algo que seja mais amplo. Acreditamos que
esses processos ocorrem de forma recursiva em todos os ambitos e sdo
transformados por diferentes ligacdes que os sujeitos realizam enquanto
exploram o software, buscando entender o conceito em estudo. Uma nova
nota, intervalo ou conceito apresentado em aula desencadeia processos no
sujeito que passam a influenciar na forma como ele enxerga as situagdes em
relacdo ao que era, conforme ele interage com o professor e os colegas,
conforme manuseia o programa e identifica o seu estagio de
desenvolvimento em busca das solugdes, ele, a0 mesmo tempo, transforma a
maneira de se relacionar com os mesmos elementos em um processo de ir e

vir. O aluno do inicio da aula ou de antes da atividade ndo é o mesmo apos
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vivenciar os processos citados acima e, por nao ser o mesmo em seu interior,
ele tem condi¢cdes de ir transformando os préprios procedimentos que
realiza em prol da aprendizagem.

Podemos dizer que EarMaster é um elemento mediador da
aprendizagem, com potencialidade para levar o aluno a interagir com ele,
pois, em sua interface, o aluno encontra elementos da teoria, bastando para
isso que va explorando os exercicios musicais que ele apresenta. Isso é
possivel, uma vez que o programa vai indicando qual nota ou intervalo esta
sendo tocado, o nome do intervalo, a indicacao da tonalidade, a oitava em que
as notas estdo sendo tocadas juntamente com a respectiva posi¢do nas teclas
do piano ou no braco do violdo. A correspondéncia sonora para todos os
conteudos descritos, bem como a possibilidade de “testar”, verificar,
comprovar, repetir indmeras vezes outras possibilidades sonoras na hora em
que ele esta realizando o estudo.

Os resultados da andlise indicam que a presenca do software pode
propiciar aulas repletas de interagdes, mediagdes do professor com o auxilio
do programa. Ao inserir o EarMaster no cotidiano de sala de aula, pode ser
que sejam alteradas a dinamica de aprendizagem, modificando as formas de
estudo e a construcdo de conceitos por intermédio de novos caminhos.

0 uso que o sujeito faz do EarMaster resulta no valor que ele tera, ou
seja, é o sujeito que pode transformar um aplicativo em um potencializador
de aprendizagem. Ao realizar esse uso, questdes referentes a plataforma que
estd sendo utilizada, bem como toda a gama de situacdes decorrentes do uso
das tecnologias digitais estdo sujeitas a regras e condi¢des, e essas condigoes
da tecnologia, recursivamente, modificam o aprender do sujeito na
proporc¢ao em que estabelece novas possibilidades.

A capacidade de mediacao e de simulagdo do programa pode indicar o
caminho para novas estratégias de aprendizagem. Quando observamos o
aluno interagindo com o EarMaster, escolhendo novas situacdes de
aprendizagem, representadas por sons e exercicios relacionados a percep¢ao
musical, possibilitadas pela plataforma do programa, parece que ele mesmo,
o aluno, vai atuando em sua ZDP. Essas a¢des parecem estar relacionadas ao
desenvolvimento da autonomia do aluno, aspecto que nao foi aprofundado

neste estudo, mas podemos dizer que a presenca do EarMaster parece ter
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propiciado ao aluno torna-se ativo em seu processo de aprender e ser mais
auténomo, no sentido de ir criando suas proéprias situacdes de aprendizagem,
interagindo com o programa e explorando suas possibilidades. Isso pode ser
base pra pensar em estratégias pedagogicas relevantes: criar situagdes com
que os alunos possam explorar e interagir com recursos tecnoldgicos
oferecidos pelo EarMaster ou plataformas semelhantes, sendo sujeitos ativos
em seu processo de aprendizagem. Isso significa propiciar que cada aluno
possa ser capaz de explorar o programa/recurso digital, buscando seu
proprio caminho de forma auténoma por meio do programa, explorando as
opc¢oOes de simulacdo do mesmo e dos eventos sonoros: timbres, andamentos,
repeticdes, novos padrdes de exercicios, interface grafica pela partitura e

instrumento musical.
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Robética Educativa com crianc¢as/jovens: processos
sociocognitivos?

Jean Hugo Callegari
Carla Beatris Valentini

Contextualizando a pesquisa

Este capitulo tem origem na pesquisa realizada no processo de
Mestrado em Educacao, que teve por objetivo observar os processos
sociocognitivos em oficinas que utilizaram a Robética Educativa, seguindo
preceitos da ética hacker, do construcionismo de Papert e do construtivismo
de Piaget. As oficinas se valeram de recursos materiais da LEGO®,
microcontrolador Arduino e o programa Scratch for Arduino.

A cultura hacker, preconizadora da construcdao colaborativa de
conhecimentos e do livre-compartilhamento de informacdes, articula-se com
a escolha da Epistemologia Genética e o olhar de Piaget para o aprender e o
interagir, com foco na sociocognicdo, processo de construcdo em que as
interagdes entre sujeitos e desses com o objeto a ser conhecido, sdo insumos
fundamentais. A Robédtica Educativa, com suas possibilidades de
experimentacdo, problematizacdo, andlise de hipéteses, criacdo e trabalho em
grupo, forma um campo rico para o aprender e a sociocogni¢ao, contrapondo
o uso das metodologias passo a passo, que limitam a experiéncia ao que ja foi
pensado, testado e aprovado pelos desenvolvedores, deixando pouco desafio
para provocar o pensar no sujeito.

Essa pesquisa teve como objetivo compreender como se manifestam os
processos sociocognitivos em criangas/adolescentes? de 11 a 13 anos, num
contexto de Robotica Educativa. Os sujeitos participantes foi seis
criancas/jovens, com idade entre 11 e 13 anos, pertencentes ao projeto “Mais
Educacdo”, de uma escola estadual da Serra gaucha, divididos em dois

grupos, em que a organiza¢do se deu pelo autogovernado, na concepg¢do

1 Este artigo tem origem na dissertagdo de estrado intitulada: Robética educativa com criangas/jovens:
processos sociocognitivos, sob a orientacdo da Profa. Dra. Carla Beatris Valentini, defendida em 9 de
setembro de 2015, no Programa de P6s-Graduacgido em Educagdo, Mestrado e Doutorado em Educagdo
da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

2 Classificagdo dada pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, 2010).
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piagetiana. O método clinico de Piaget foi utilizado nas oficinas como método
de intervencao e, posteriormente, como método central de analise dos dados
construidos na pesquisa. Durante as oficinas, o pesquisador também
desempenhou o papel de facilitador.

Essa investigacdo traz sua contribuicao para a educagao ao trabalhar o
aprendizado auténomo e lidico, em que o sujeito é provocado a interagir
com o objeto de aprendizagem, de maneira ndo coerciva, uma forma que se
aproxima do divertimento e que possibilita a constru¢ao de conhecimentos
légicos e cientificos, provocando o aprender a conviver e a compartilhar os
saberes construidos.

A Epistemologia Genética de Piaget e os processos sociocognitivos

A Epistemologia Genética de Piaget tem origem num trabalho que o
autor define como de “cooperagdo interdisciplinar” (1983, p. 16) entre os
colaboradores do Centro de Epistemologia Genética. Entre esses
colaboradores, encontrava-se Papert (1982), definido como “colaborador
polivalente ideal” (1983, p. 16) pelo préprio Piaget.

A Epistemologia Genética ¢é definida como “uma pesquisa
interdisciplinar que se propde a estudar a significacdo dos conhecimentos,
das estruturas operatérias ou de nogdes, recorrendo, de uma parte, a sua
histéria e ao seu funcionamento atual em uma ciéncia determinada”. (PIAGET,
1983, p. 32). E um trabalho que se propds a

apoderar-se do conhecimento no seu desenvolvimento supondo que esse
crescimento sai sempre simultaneamente de questdes de fato e de
norma, ela se esfor¢a para conciliar as Unicas técnicas decisivas para
dividir tais questdes: a ldgica que ninguém mais discute sob sua forma

especializada, a histéria das ideias e a psicologia do seu
desenvolvimento. (PAPERT, 1994, p. 48).

Para Piaget (1973), o sujeito que aprende também ensina e, quem
ensina também deve aprender, numa atividade em que o aprender a fazer é
mais importante que o memorizar, em consonancia com os quatro pilares da
educacdo, preconizados no relatério Delors (2010, p. 31): aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser,
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fundamentais para o aprender ao longo da vida, considerado uma das
“chaves para o século XXI”. (2010, p. 12).

Considerando a perspectiva piagetiana, voltamos a aten¢do aos
processos sociocognitivos. Naturalmente egocéntrica, apesar de social, a
crianga tende a superar tal atitude através do desenvolvimento cognitivo e do
convivio, adaptando-se ao seu universo social. Para Piaget (1973), essa
evolucdo tem origem na obediéncia a uma fonte de autoridade externa e no
respeito mutuo, considerando o trabalho em equipe, o caminho para a
superac¢do desse egoismo interno, através da cooperacao. (PIAGET, 1973).

Cooperacgao é um processo de acdo em que “cooperar na a¢do é operar
em comum, isto é, ajustar por meio de novas operagdes (qualitativas ou
métricas) de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as
acdes executadas por cada um dos parceiros”. (PIAGET, 1973, p. 105). A
cooperacdo se distingue da colaboracgao, pois, na tltima, ndo se evidenciam os
ajustes das operagoes, com relacdo ao outro, mesmo ocorrendo agdes em
comum.

Nos processos de cooperacdo, a constituicdo da moral traz um
sentimento de “bem, mais interior a consciéncia e em que o ideal de
reciprocidade tende a tornar-se totalmente autonomo”. (PIAGET, 1998, p. 27).

Para tanto, nos processos educativos, Piaget (1998, p. 13) apoiou o
trabalho em grupo com o uso da autogovernancia (self-government),
confiando aos participantes a organizacdo da disciplina, respeitando as
necessidades e os interesses pessoais, de forma auténoma, considerando o
desenvolvimento cognitivo do ponto de vista estrutural, promovendo
atividade social. Piaget (1998, p. 15) afirma que a atividade social, no
trabalho em equipe, autogovernado, deve ser promovida pela escola. “E a
acdo que permitira a construcdo de operagdes intelectuais. [..] Pela sua
atividade, a criangca constr6i, assim, os seus proprios instrumentos
operatoérios para compreender o mundo”. (1998, p. 18).

Nas relagdes de cooperacdo, a moral constituida traz o sentimento de
“bem, mais interior a consciéncia e em que o ideal de reciprocidade tende a
tornar-se totalmente auténomo”. (1998, p. 27). Pode-se observar essa relacao
de cooperagdo nos jogos, através de um espirito de disciplina criado pelos

proprios participantes, com regras autodeterminadas. As regras constituidas
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em condi¢des de cooperagdo sdo compreendidas e aplicadas mais facilmente
e sdo chamadas por Piaget de “regras interiores” (1998, p. 27), por ele
apontadas como as Unicas que conduzem a uma “transformacdo real da
conduta espontanea” (p. 27), capazes de reprimir o egocentrismo infantil. O
constrangimento exterior é unilateral e imposto, criando um sentimento de
dever, quase no dominio do sagrado.

Piaget (1998) sugere a autogovernancia como método de trabalho em
equipe que busca eliminar o constrangimento exterior no processo
educativo, fomentando a autonomia pela interiorizacio de normas,
desenvolvendo a personalidade, assim colocando a formagcdo da
personalidade e a cooperacdo em um nivel de indissociabilidade. (PIAGET,
1998, p. 13).

O construcionismo de Papert e a ética hacker

Papert definiu o construcionismo como “aprender fazendo” (HAREL;
PAPERT, 2002, p. 9), e afirmou que o construcionismo, quando aborda a
aprendizagem, adota a mesma abordagem do construtivismo, como “criacdo
de estruturas de conhecimento” (2002, p. 2). Em sua proépria definigdo,
Papert afirma que o conceito deve ser “pessoalmente interpretado através
das experiéncias.” (HAREL; PAPERT, 2002, p. 3). Existe diferenca entre o que
usualmente se aprende na escola e todas outras aprendizagens, pois na vida,
o conhecimento é adquirido para ser utilizado. (PAPERT, 1994, p. 48). A partir
dessa perspectiva, Papert (apud HAREL; PAPERT, 2002, p. 10) defendeu a
possibilidade de uso da tecnologia e do LEGO na educagdo, por permitirem a
articulacdo de tarefas a partir da prépria mente, numa interacdo com a
realidade, pois “permitem a uma crianc¢a construir formas de vida artificiais”.

Os hackers podem ser definidos como um “grupo fascinante de pessoas”
(HIMANEN, 2001, prefacio) e existe um alinhamento da ética do movimento
desses hackers com diversos aspectos pedagdgicos preconizados por Piaget e
Papert para a educagdo, como a construcdo participativa na interagdo social
com o objeto a ser conhecido. Seus feitos sdo parte constituinte da base

tecnolégica emergente, a internet.
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O termo hacker costuma ser interpretado, no senso comum, como uma
espécie de nerd que passa o dia roubando senhas e contas bancarias na
internet. (LEVY, 1994, prefacio). Himanen (2001, prefacio) classifica esses
transgressores como crackers e enfatiza que o hacker é basicamente “um
especialista ou entusiasta de qualquer tipo”. O mais importante é que o meio
hacker compartilha suas descobertas, construindo, de forma colaborativa,
atemporal e descentrada. Levy (1994, p. 32) afirma que o hacker produz com
“maos na massa”, desmontando, aprendendo ao observar as entranhas e
modificando para melhor o desempenho. Essa atitude, nos hackers, é

instintiva e criadora.

A autogovernancia, o construcionismo e a ética hacker unidos na
Robotica Educativa

Para Alimisis (2009), as atividades de Robética Educativa em grupos
podem beneficiar, de forma atrativa, as interacdes entre os participantes e
desses como objeto de aprendizagem, possibilitando a associacao dessa
robdtica a autogovernancia e a ética hacker. Papert e seu construcionismo
podem ser associados a ética hacker no que se refere a construir com “maos
na massa”, ao aprender fazendo e a construcdo de uma imagem publica,
motivada pelo compartilhamento das construgoes.

O julgamento das construgdes realizadas com o uso da Robotica
Educativa é “feito pela qualidade do que eles efetivamente fazem e realizam
[..] e ndo por critérios falsos, como escolaridade, idade, raca ou posi¢ao”.
(PRETTO, 2010, p. 10).

O professor desempenha papel fundamental no processo e na
constru¢do do ambiente de aprendizagem, tanto no aspecto fisico como na
problematizacdo. (ALIMISIS, 2009, p. 37). A situacao didatica de aprendizagem
deve ser planejada para que as interagdes e as atividades de exploracao
sejam estimuladas e referenciadas nos aspectos ja conhecidos pelos
participantes. Paulatinamente, novidades devem ser introduzidas,
provocando desequilibrios com pequenas distancias cognitivas. (2009, p. 37).

Essa situacdo didatica deve propiciar a compreensdao do outro,

favorecendo a “solidariedade interna” (PIAGET, 1998, p. 64) no grupo e fora
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dele, valorizando o ponto de vista do outro e fomentando a cooperagdo
reciproca.

Papert defende a utilizacdo dos recursos da Robética Educativa numa
reestruturacao total da educacdo, criando uma escola legitimada pela
aceitacdo de seus participantes (PAPERT, 1994, p. 13), incentivando a
utilizacao dos saberes adquiridos, principio que se alinha com as concepg¢des
de Piaget (1998). Alimisis (2009) defende o uso de recursos da Robdtica
Educativa utilizando os preceitos do construtivismo como “meio flexivel de
aprendizado, oferecendo oportunidades para o design e a construcdo, com
poucos recursos e tempo limitado”.3 (ALiMisis, 2009, p. 11, tradugao nossa).

0 movimento construcionista e a Epistemologia Genética de Piaget
articulam-se com os preceitos da Lei de Linus (TORMAN apud HIMANEN, 2001,
prologo), que expressa a ideia de que as motivacdes que movimentam os
sujeitos passam pela sobrevivéncia, vida social e entretenimento, aqui
considerando o trabalho em grupo como uma forma de vida social e a
atividade com LEGO®, como um “brinquedo” capaz de entreter as criangas e
jovens. Articula-se, também, com o preceito da ética hacker, afirmado por
Himanen (2001) e Levy (1994), de que deve ser facilitado o acesso a
equipamentos e informa¢des que possam gerar conhecimentos e,
principalmente, a construcdo participativa dos conhecimentos, beneficiada

pelo compartilhamento.

Um estudo de caso

Esta pesquisa, um estudo de caso de carater exploratério, teve como
objetivo compreender como se manifestam os processos sociocognitivos de
criancas/adolescentes de 11 a 13 anos num contexto de Roboética Educativa.
O estudo de caso implica um aprofundamento do estudo do(s) objeto(s),
buscando conhecer detalhadamente, descrever e explicar a(s) situacao(0es) e
as variaveis, conforme descrito por Yin (2001, p. 31): “A investigacdo de
estudo de caso enfrenta uma situacao tecnicamente Unica em que havera

muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados”.

3 “as a flexible medium for learning, offering opportunities for design and construction against short
time and small funds.”
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0 estudo valeu-se do uso de oficinas, em que o pesquisador também
desempenhou o papel de facilitador durante os encontros. Foi apoiado na
utilizacdo de recursos de robética, preconizado por Papert (1982), em seu
trabalho no Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT) e na Robética
Educacional Construtivista descrita por Alimisis (2009).

As intervengdes e a andlise dos dados construidos sdo inspiradas no
Método Clinico de Piaget, que tem aplicacdes diversas, podendo ser um
método de interven¢do e um método de pesquisa em que o pesquisador esta
constantemente verificando hipo6teses. Exige do pesquisador um movimento
de busca a patamares superiores de compreensao do fendomeno, cada vez
mais complexos.

E um método que deve ser exercitado na pratica, intervindo
sistematicamente, em func¢dao do que o sujeito vai dizendo (DELvVAL, 2002, p.
12), numa observacdo direta, permitindo-se ser dirigido e dirigir, dando
atencdo ao “encadeamento mental” (PIAGET apud DELVAL, 2002, p. 82),
buscando descobrir ndo s6 o que esta acontecendo, mas os motivos desses
acontecimentos.

Nevado (2001) sustenta que, no Método Clinico, as intervengdes
assumem trés formas: “exploracdo, justificagio e contra-argumentag¢do”
(NEvADO, 2001, p. 68), permitindo a interacdo do sujeito com os materiais e
ao pesquisador, o levantamento de “hip6teses sobre as noc¢des espontaneas
da crianca.” (2001, p. 68). As intervengdes de justificacdo buscam “identificar
os argumentos que sustentam as hipoteses da crianga, legitimando seu ponto
de vista, enquanto que as de controle procuram a coeréncia ou contradi¢do
no pensamento.” (2001, p. 68).

O Método Clinico de Piaget foi adotado nesta pesquisa pela
possibilidade de compreensdo das hipoéteses dos sujeitos, através da
exploracdo de suas noc¢oes. Pelo fato de o método ser detentor dessa
potencialidade, as interveng¢des foram inspiradas nas trés formas apontadas
pelo método, mas o rigor do mesmo ndo foi adotado na integra de sua
potencialidade. Frequentemente, as intervengdes mantiveram-se na
exploragdo e justificagdo; as contra-argumentac¢des foram menos frequentes.

Os sujeitos da pesquisa participavam de um projeto que foi extensdo do

projeto “Mais Educacdo” de uma escola estadual da Serra gatcha,

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 117



desenvolvido nas instalagdes de uma entidade civil que desenvolve trabalhos
de assisténcia social as popula¢des vulneraveis.

Foram realizados dois encontros iniciais com todos os estudantes, com
idade variando entre 11 e 16 anos e com duragdo aproximada de duas horas,
para posteriormente definir um pequeno grupo para participar da pesquisa.
No primeiro encontro, a atividade tinha como proposta a exploracdao e
construcao-livre com pecas LEGO®, buscando a integragao entre o grupo e o
pesquisador. No segundo, foram apresentadas as imagens das montagens do
encontro anterior, a proposta de pesquisa e rapidamente o programa Scratch.

Os alunos que constituiriam o grupo de pesquisa foram selecionados
pela professora responsavel pelo atendimento ao projeto “Mais Educacao”,
respeitando o nimero maximo de seis participantes, com idade entre 11 e 13
anos. Para preservar a privacidade, os sujeitos da pesquisa sdo identificados
por um nome ficticio.

As oficinas de Robdtica Educativa aconteceram em encontros semanais,
com duracdo de uma hora e meia. As atividades propostas visaram a
familiarizagao com os sistemas LEGO®, passando por montagens guiadas nos
primeiros encontros. O pesquisador foi mediador na interacdo com os
dispositivos, objetos de aprendizagem, num total de sete encontros,
totalizando, aproximadamente, 20 horas.

A seguir, os encontros tiveram como foco a exploragdo da caixa de
comando, dos motores LEGO® e dos sensores, acoplados a caixa de comando.
A exploragdo final dedicou-se ao uso do microcontrolador Arduino
programado pelo Scratch for Arduino (S4A). Os momentos finais das oficinas
voltaram-se a livre-criacdo por parte dos participantes, com a possibilidade
de utilizacdo de todos os equipamentos disponiveis.

Considerando-se o objetivo desta pesquisa, os sujeitos foram
convidados a interagir entre si, de forma coletiva, com o objeto de
aprendizagem, visando a familiarizacdo com o sistema de montagem e suas

possibilidades, conforme a Figura 1.
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Figura 1 - Planejamento das atividades para as oficinas
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Fonte: Callegari (2015, p. 56).

Apés explorar as possibilidades do sistema LEGO® de montagem, os
encontros voltaram-se para a utilizacdo da caixa de comando e dos motores
de corrente continua da LEGO®, focando a construcao dos conceitos de
controle de poténcia dos motores e sua relacdo com velocidade e forga. Os
momentos finais da pesquisa ocorreram pela livre exploracdo dos alunos, em
montagens contextualizadas nas melhorias da vida urbana, buscando
sistemas que possam facilitar a vida. Os participantes decidiram
contextualizar as montagens em melhorias para a vida de um colega de
escola, deficiente fisico. As atividades desenvolvidas estdo representadas na
figura 2.
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Figura 2 - Atividades realizadas nas oficinas
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Fonte: Callegari (2015, p. 57).

Para a coleta de dados, os encontros foram filmados em sua integra, e os
arquivos foram identificados com data e horario de inicio da gravagdo. As
transcricdes foram realizadas logo apds os encontros, bem como as
anotacdes no Diario de Campo (DC). As construg¢des dos sujeitos (PS) também
serviram como forma de registro.

Durante as transcricoes, realizadas com o auxilio dos programas
Transana e ViaVoice, obedeceu-se a um sistema predefinido, possibilitando a
andlise dos movimentos sociocognitivos, além da atuacdo do pesquisador como

provocador.

Movimento de analise: a incansavel recursividade

A andlise das transcri¢des obedece a que, numa metafora, se definiria
como uma dobra de método sobre método e teve inicio por uma
categorizacdo primaria, embasada no método de Andlise Textual Discursiva,
preconizado por Moraes e Galiazzi (2007), buscando categorias significativas

dentro do objeto de estudo. Esse método foi selecionado por facilitar a
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organizacdo do relativo caos que se estabelece nas transcrigdes, uma tarefa
que Stecanella (2010) bem define em sua metafora, como um trabalho de
arqueologia, um constante “escovar as palavras”, recursivamente buscando
significacOes e categorizacdes.

As categorias inicialmente adotadas envolviam a sociocognicdo: coacao,
conformismo e cooperacao. Apds a categorizagdo inicial, o método de anadlise
se afastou da Andlise Textual Discursiva, deslocando-se para um movimento
de analise a partir da estruturacao do Método Clinico de Piaget. Assim, apos
um constante olhar para as categorias selecionadas, seguido de buscas
tedricas, retornamos aos dados e voltamos as teorias, sempre perguntando
pelos objetivos, o que levou a um construir e reconstruir, despertado pelas
teorias reavivadas nas leituras e nos dados, dando consciéncia sobre os
fendmenos e processos, sem recortar o texto, mantendo os processos em sua

integra e os analisando sob a luz da teoria.

Movimentos sociocognitivos

Buscou-se responder ao objetivo especifico que era analisar como os
processos sociocognitivos (cooperacao, coacdo, conformismo) se evidenciam,
quando criangas/adolescentes sdao provocadas a interagir entre si e com os
recursos da Robdtica Educativa. Mapeou-se, assim, a presenca de
mecanismos sociocognitivos, considerados, neste estudo, a partir do que se
apresenta a seguir:

a) Conformismo: caracterizado por respeito unilateral, hierarquia nas
relacdes, heteronomia, ndao envolvimento ou comprometimento, um desligar-
se do que ocorre ao redor.

b) Coagdo: caracterizado por respeito unilateral, heteronomia, regras
externas ao sujeito, hierarquia nas rela¢des, impor seus desejos e formas de
pensar, sem considerar o ponto de vista do outro, egocentrismo.

c) Cooperagdo: caracterizada por descentragdo, reciprocidade,
autonomia, trocas heterarquicas, respeito mutuo, em que se pode “construir
novas hipéteses de conhecimento a partir do confronto, das trocas de ponto

de vista e da colaboracgdo e intercambio com os pares iguais”. (RANGEL, 1992,
p.71).

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 121



Ainda segundo Rangel, cooperar é

transformar, reelaborar ou construir julgamentos morais e normas de
convivéncia social a partir de um processo de conscientizacdo e de
tomada de decisdo que emerge do confronto e se direciona para o
consenso entre a minimiza¢do das perdas pessoais e a maximizagdo dos
ganhos pessoais e coletivos. (1992, p. 71).

Durante o processo de desenvolvimento das oficinas, percebeu-se que

os sujeitos interagiam a partir de propostas e desafios sugeridos pelo

pesquisador.

Exemplos

de

indicios

de movimentos sociocognitivos estdo

representados, de forma sucinta, no Quadro 1 e serdo discutidos a seguir.

Quadro 1 - Indicios de movimentos sociocognitivos

Categorias Encontro | Evidéncia

Coacgao: 2° Tatd tenta pegar uma peca no chdo, e Lulu, com
caracterizada por expressao impositiva e com certa agressividade na voz diz:
respeito unilateral, segura aqui!
heteronomia, regras Tatd a observa e logo segura a base. Lulu continua
externas ao sujeito, girando, e a peca cai. Lulu solta a montagem e se abaixa
hierarquia nas para apanhar a peca caida. Tatd aproveita para
relagdes, imposicio movimentar o sistema.
de desejos e formas 3° Enquanto Lelé fala muito alto: “Eu ndo quero ir para a
de pensar, sem escola”, varias vezes, os demais conversam entre si,
considerar o ponto impossivel compreender. Vivi arranca o boneco das maos
de vista do outro; de Lelé, que sorri e se aquieta.
egocentrismo. Vivi: “Deu, deixa ele aqui!” (coloca o boneco sobre a

mesa, longe de Lelé).

Conformismo: 2° Tatd tenta pegar uma peca no chdo, e Lulu, com
caracterizado por expressao impositiva e com certa agressividade na voz, diz:
respeito unilateral, “Segura aqui!”
hierarquia nas Tatd a observa e logo segura a base.
relacgdes, 3° Dodé faz a alteracdo na montagem, e Tatd tenta
heteronomia, ndo interferir, porém Dodé mantém as maos na frente. Tatd
envolvimento ou encolhe os bragos e fecha as méaos.
comprometimento,
um descompromisso
com o que ocorre ao
redor.

Cooperacio: 3° Dodé e Tatd buscavam a solucdo para o desafio que eles
caracterizada por haviam criado: abrir e fechar o portao de forma automatica.
descentracdo, Vivi, pertencente a outro grupo, interfere de forma
reciprocidade, construtiva, buscando a solu¢do no outro grupo.
autonomia, trocas Dodé: “Agora eu entendi, é que sdo dois!” (movimenta o
heterarquicas, segundo sensor em sua mao).
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respeito mutuo, em
que se pode
“construir novas
hipoteses de
conhecimento a
partir do confronto,
das trocas de ponto
de vista e da
colaboracdo e
intercimbio com os
pares iguais”.
(RANGEL, 1992, p.
71).

Jé: Entdo, explica para Tatd.

Dodé: “E que este daqui (sensor 2) nio ta ligado neste
aqui.” (caixa de comando 1).

Tatd: Uhmmm...!

Jé: “Tu Vivi, e explica para ela!”

Vivi: “E que este daqui (caixa de comando 1) vai neste
motor aqui, e como este daqui (sensor 1) funciona s6 neste
motorzinho aqui (aponta a caixa de comando 1 e ao
motor)... Af se tu ligar este (sensor 2), ele ndo é o mesmo
que esse (caixa de comando 1), ai e ele ndo vai parar.”

60

Dodé teve problemas na montagem do redutor de
velocidade para o portdo, colocando as engrenagens com

alinhamento perpendicular, impedindo seu funcionamento.
Problematizados sobre a origem do ndo funcionamento,
ndo perceberam o erro de montagem.

Solicitada a girar duas engrenagens, Vivi segurou uma
em cada mao e as girou separadamente. Solicitado a juntar
as engrenagens, aproximou-as, mantendo a
perpendicularidade entre elas. Questionados sobre outra
forma de montagem, Lulu, embora ndo estando
diretamente envolvida na montagem, tomou as
engrenagens da mao de Vivi e as encaixou corretamente,
demonstrado o correto posicionamento.

Fonte: Callegari (2015, p. 83).

Nas trocas que evidenciam a coa¢do e o conformismo, ndo ha igualdade
na relacdo, ou seja, o respeito é unilateral, as relagdes sdo heterénomas e
hierarquicas, e as regras sdo externas ao sujeito. No conformismo,
encontramos os mesmos aspectos de coa¢do, além do nao comprometimento,
ou envolvimento, com a atividade.

As atitudes que denotam egocentrismo acrescentam dificuldades para
que os processos cooperativos se estabelecam, pois Piaget (1994) afirma:
para que o0 sujeito possa se envolver em processos cooperativos, deve
compreender como o outro percebe a situacdo real que estd ocorrendo;
considerar que essa percep¢ao é distinta da sua e, sem abandonar sua
perspectiva, coordenar as interagdes para que a situacdo seja concluida com
respeito mutuo. A génese desse respeito mutuo esta na superacdo do
egocentrismo, que da origem a coa¢do do respeito unilateral, intimamente
ligado a figura da autoridade. A relacdo de respeito mutuo depende da
sensacdao de igualdade entre os sujeitos, livre de hierarquias, com certa

“generosidade” para com os companheiros, envolvendo o julgamento de justo
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e injusto de forma a regular as relagdes. As trocas entre os sujeitos e os
movimentos de coagdo e conformismo ocorreram em diversos momentos e
necessitaram da intervencao do pesquisador, para que condutas abrissem
espaco a manifestacao da descentracao e da reciprocidade.

Segundo Rangel (1992), a cooperacao pode ser de natureza intelectual
ou moral. A primeira estd relacionada aos movimentos de cognicdo; a
segunda, aos movimentos que envolvem o carater moral das relagdes.

Embora os processos cooperativos sejam frageis e raros, conforme
afirma Piaget, “a verdadeira cooperacao é tdo fragil e tdo rara no estado
social dividido entre os interesses e as submissdes, assim como a razao
permanece tdo fragil e tdo rara em relacao as ilusdes subjetivas e aos pesos
das tradi¢des”. (PIAGET, 1965, p. 111). Considerando-se que cooperacdo
intelectual pode ser definida como “construir novos entendimentos da
realidade (hipoteses do conhecimento), a partir do confronto, das trocas de
pontos de vista e da colaboragdo e intercimbio com os pares de iguais”
(RANGEL, 1992, p. 71), podemos inferir que, no terceiro encontro, muitos
indicios de cooperacao intelectual foram observados dentro do grupo e entre
0s grupos, com a participacdo intensa de trés participantes na solucao do
ultimo desafio: a automatizacdo total do portdo. As interacdes do grupo
provocaram um processo de descoberta de novas possibilidades para a
montagem, ndo aventadas pelo pesquisador como possiveis.

Assim, nessa descoberta de uma possibilidade que ndo havia sido
anteriormente pensada, corrobora-se o imperativo hacker que afirma:
sempre devemos atuar com “maos na massa” e de que os “hackers acreditam
que licdes essenciais sobre os sistemas do mundo podem ser aprendidas
quando se desmontam as pecgas, se verifica o seu funcionamento, e se usa este
conhecimento para criar coisas novas e mais interessantes”.* (LEVY, 1994, p.
32, traducdo nossa). Também pode ser um motivador para processos
cooperativos, através do compartilhamento de saberes distintos dos diversos
sujeitos. Os indicios de processos cooperativos podem ser observados nas

interacdes do grupo dos trés participantes, buscando novas solugdes,

4 “Hackers believe that essential lessons can be learned about the systems about the world from taking
things apart, seeing how they work, and using this knowledge to create new and even more interesting
things.”
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procurando compreender a forma de pensar de seus colegas,
reposicionando-a.

Aqui, também o preceito da ética hacker (LEVY, 1994) de construgdo
coletiva, demonstra que a participacdo de um sujeito ndao diretamente
envolvido no desenvolvimento da atividade, mas que solucionou o problema
encontrado pelos sujeitos diretamente envolvidos na solugdo, pode ser
benéfica para a resolucdo do problema.

Em Camargo e Becker (2012, p. 529), encontra-se a compreensao que
Piaget d4 as novas logicas de pensamento, aos ajustes originados nas
interagdes, inserindo a cooperagdo no espaco da autonomia moral,
relacionando-a a coordenacgdo de pontos de vista, a abstracdo reflexionante,
ao sentimento de respeito, a justica e ao principio da igualdade. Assim, Piaget
tratou-a como uma relacdo sem hierarquia, originada no respeito mutuo, em
que a crian¢a considera o ponto de vista do outro para estabelecer um
didlogo, movimento esse que pode ser observado no exemplo anterior.
Rangel (1992, p. 71) estabelece a seguinte subdivisdo: para além da
cooperacdo intelectual, estabelece a cooperacdo moral em ressonancia com a
afirmacdo de Camargo e Becker (2012), referenciada. Na cooperagdo moral,
os movimentos conduzem para a constru¢do e a reelaboracdo dos
julgamentos morais, buscando a maximiza¢dao dos ganhos coletivos sem
perdas pessoais, conforme explicitado anteriormente.

Mesmo que consideremos que, em diversos momentos, indicios de
coacdo e de conformismo foram evidenciados, os movimentos dos sujeitos,
durante o processo de trabalho com a Robética Educativa, apresentaram
indicios que sugerem a existéncia de processos cooperativos de ordem

intelectual e moral.

Algumas reflexoes

Considerando os encontros de trabalho com Robdtica Educativa, os
momentos de livre-exploracao do material, permitindo a autogovernancia,
apresentaram sinais de serem um fator motivador de movimentos

sociocognitivos, que ndo somente a coagdo e o conformismo. Foi possivel
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observar que, nos momentos de livre-explora¢do, houve maior ocorréncia de
movimentos que sugerem a descentra¢cdo do pensamento.

A escolha dos sujeitos integrantes dos grupos de trabalho é assunto que
ndo foi explorado nesta pesquisa. Os dados construidos demonstram que
determinadas formagdes proporcionam resultados distintos na construgao
de conhecimentos e favorecem (ou dificultam) o aparecimento de
movimentos cooperativos. Entdo, compreender como se tecem as redes de
poder dentro dos grupos, bem como a forma de constituir esses grupos, sao
assuntos que podem inspirar pesquisas futuras.

A andlise das transcri¢cdes demonstram que, em muitas oportunidades,
o livre-compartilhamento de informacgdes, o respeito do educador com
relacdo ao sujeito que aprende e a construgdo colaborativa provocaram
indicios de cooperacdo e de autonomia dentro do grupo, promovendo o
aprender a conviver em grupo para além do egocentrismo intelectual e moral.

Com relacdo ao material utilizado na pesquisa, a construcdo seguiu os
preceitos postulados pela ética hacker (LEvy, 1994), montando os
dispositivos controladores em caixas de acrilico, e os dispositivos sensores
em montagem aberta, permitindo a observacao de suas entranhas.

Os sujeitos demostraram que a utilizacdo do microcontrolador Arduino
e do programa Scratch para Arduino (S4A) nio foi por eles apropriada. E
provavel que isso se deva ao estagio de desenvolvimento cognitivo em que se
encontram e pelo pouco tempo disponibilizado a construg¢do dos
conhecimentos relativos ao seu uso e programacao.

A caixa de comando,> utilizada com os motores CC da LEGO® e com os
sensores montados sobre pecas LEGO®, teve maior apropriagdo por parte
dos sujeitos da pesquisa, que demonstraram desenvoltura em seu uso. A
analise das transcri¢des sugere a apropriacdo dos conceitos referentes ao uso
e controle de motores de CC, bem como dos fatores relativos ao uso de
sensores quando a caixa de comando foi utilizada.

Assim, é plausivel afirmar que a andlise de dados nos leva a concluir

que nao é a sofisticagdo e/ou a complexidade do equipamento

5 Dispositivo de controle de motores e diodos emissores de luz (LEDs) analégico, que permite a
conexdo de sensores para o controle. Detalhes de construcdo do dispositivo estdo disponiveis em:
<www.profmentira.comunidades.net>
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disponibilizado que garante resultados compensadores, quando objetivamos
a construcdo de saberes, respeitando o sujeito que aprende.

Considerando o postulado pela ética hacker de que o compartilhamento
e a construcado colaborativa no ciberespaco podem ser fatores de melhoria e
desenvolvimento nos processos de construcao (LEVY, 1994), a atividade com
Robética Educativa poderia ter se beneficiado desse movimento. Porém, os
sujeitos eram jovens e com pouco conhecimento de informatica, devido a sua
condicdo social. Nao foi possivel, portanto, provocar o compartilhamento
virtual de suas experiéncias.

O momento da transcricdo e andlise das filmagens dos encontros,
utilizando o Método Clinico de Piaget, foi transformador para a formagdo do
pesquisador como professor. E fundamental que a anélise das transcricoes
seja um momento de autoquestionamento, de observar criticamente sua
atuacdo e seu método, atento a possibilidade de evolugao.

No que tange a preparacdo do sujeito que aprende para a vida, de
acordo com o preconizado por Delors (2010), por Freire (1996) e por
Himanen (2001), a autogovernancia sugerida por Piaget (1998) demostrou
marcas de ser uma forma de trabalho em grupo que possibilita a
experimentacdo de necessidades de solidariedade e justica, num ambiente
educativo, refletindo sobre o que pode ser a condicdo ideal para uma vida em
sociedade, “fomentando a autonomia pela interiorizagio de normas,
desenvolvendo a personalidade, assim colocando a formacdo da
personalidade e a cooperacdao em um nivel de indissociabilidade”. (PIAGET,
1998, p. 13).
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A constituicao da docéncia em blogs do PIBID: um
estudo sobre os modos de escrita de sil

Simone Selbach
Roberto Rafael Dias da Silva

7

Pesquisar na perspectiva de uma pesquisa do presente é realizar
processos investigativos que nos conduzam a novas interrogacées. Como
afirma Corazza (2007, p. 109), “penso que toda e qualquer pesquisa nasce
precisamente da insatisfacdo com o ja-sabido”. E é dessa insatisfagdo que
decorrem os primeiros movimentos e deles os outros e os outros.

Sobre a tematica docéncia é que as problematizacbes foram
mobilizadas, é com ela que sdo operados os conceitos. Penso que, para dar
qualquer passo em relacdo a escrita que parta de um desejo de saber, o
mesmo, na maior parte das vezes, esta ali, latente. Saber-me docente,
resultado dos processos de subjetivacio que por mim perpassaram,
atravessaram, criaram, me faz ao mesmo tempo publico e plateia nesta
escrita — proxima e distante, curiosa e conhecedora, escritora e leitora,
mestre e discipula.

No entanto, ndo se trata de um escrito sobre docéncias, tipologia,
géneros e flexdes. Debruco-me a entender, a pesquisar, de que modos a
escrita em blogs pode ser problematizada como uma técnica de si na
producdo de modos de subjetivacdo docentes. Mais que um entender,
proponho-me a analise da producao de docéncias, de escritas que as
permeiam, dos espagos onde se torna possivel analisa-las, da arte que podem
promover, das categorizacdes que, independentemente do blog, aparecem.
Nao busco uma verdade, nenhuma docéncia exaltada, consagrada; proponho-
me a analisar, problematizar e convidar todos a que leiam este documento, a
pensarmos sobre docéncias e suas criacoes, suas bricolagens, seus devires,

suas inquietacgdes, suas possibilidades de serem artistas.

1 Este capitulo tem origem na dissertacdo de Mestradointitulada: A constituicdo da docéncia em blogs do
PIBID: um estudo sobre os modos de escrita de si, sob a orientacdo do Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da
Silva, defendida em margo de 2016, no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, Mestrado e
Doutorado em Educacio, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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Desse modo, a escrita de si, vista como uma possibilidade de técnica de
si, operard o conceito de docéncia, lhe trard movimentos de subjetivacao,
atravessando seu modus operandi. Essa técnica, entendida como exercicio,
como movimento de revés e de devir ao mesmo tempo, estd na proposta de
um cuidado de si. E essa escrita, acontecendo em cenario também especifico:
em blogs brasileiros construidos por licenciandos em Pedagogia que
participam do PIBID,2 em que analiso a possibilidade de escrita de si docente
num exercicio provocativo de pensar o pensamento. A partir disso, busco
tracar, também, uma conversa¢cdo sobre os sentidos de docéncia que
apareceram nas escritas, organizando-os pelas tematicas que os envolvem e
como as mesmas podem ser problematizadas, pois, enfim, inspiram um

discurso contemporaneo sobre docéncia.

A docéncia nos blogs de divulgacao do PIBID: aproximagdes
iniciais

O blog contém fragmentos de textos ou textos completos, com uma
atualizacdo frequente. Os escritos sao organizados de forma cronoldgica,
disponibilizados para a internet, e o acesso ao contetido é da ordem do
interesse de quem o busca.

E nesse ambito de diferentes possibilidades de escrita, de ampla
possibilidade discursiva, de ferramenta blog utilizada ha tdo pouco tempo e ja
expressando tantas forc¢as, de perpasse que a mesma produz, de poténcia que
a mesma pode traduzir, que os blogs surgem como o cendario de pesquisa para
a escrita da docéncia e o registro das singularidades que se lhe dispdoem. Os
dados, a seguir, possibilitam a visualizagdo da curva crescente que a escrita
digital vem demonstrando e o quanto a ferramenta da internet e o espaco do
blog tém se constituido como um espagco de movimento, de expressao e,
também, como um espago para escrever sobre si mesmo, de forma que,

segundo Levischi;

2 Utilizo a sigla PIBID em letras maiusculas no decorrer deste artigo, levando em conta seu significado:
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.
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os blogs sdo um dos maiores e mais velozes fendmenos comunicacionais
da area digital. Em menos de dois anos e meio - de outubro de 2004 a
janeiro de 2007 - saltaram de 4 milhdes de paginas ativas para 63
milhdes. A aceleracdo da criagdo dos novos didrios também foi grande:
de 12 mil novas paginas por dia em outubro de 2004 a 63 milhdes em
janeiro deste ano. (2011, p. 1).

A escolha do espaco blog para a observacdo da escrita docente foi
tracada a partir dos questionamentos: Onde estao as escritas docentes? Os
docentes escrevem sobre sua docéncia? Onde sera possivel a coleta dessas
escritas de forma atual para que seja possivel perceber que discursos de
docéncia acontecem no Brasil em se tratando, especificamente, da docéncia
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental? E, a partir desses proprios
questionamentos, é que foi possivel entender que a escrita de si docente nao
estava s6 na escola, nem s6 nos documentos escolares, nem somente nos
planejamentos, mas em todo um espago para além das instituicdes escolares
de confinamento.

Ver através das praticas discursivas os elementos que ali se dispdem, as
atravessam e as orientam é a condicdo para a andlise. A priori, os discursos
lidos nos blogs foram garimpados em suas regularidades e deslocamentos e
possibilidades de entrecruzamento. Quer sejam as se¢des das praticas
pedagdgicas, quer dos transbordos docentes, mesclam a possibilidade desse
alinhavo, que nao exige dentncia do que estd posto em um e ndo em outro,
muito menos expde a necessidade dos escritos, o que ndo é o foco desta
pesquisa. Retomando Foucault, Silva (2000, p. 43) argumenta que o “discurso
ndo escreve simplesmente objetos que lhe sdo exteriores: o discurso ‘fabrica’
os objetos sobre os quais se fala”.

Essa é a forma com que sdao operados os discursos neste estudo, os
discursos dispostos nos blogs sdo tomados em relacdo a sua escrita, em que
os licenciandos escrevem sobre si e sobre as existéncias docentes. Fischer
(2001, p. 198) assinala que “para Foucault, nada ha por tras das cortinas, nem
sob o chdao que pisamos. Ha enunciados e relagdes, que o préprio discurso
pde em funcionamento”. Que discursos docentes emergiram? Quais sdo as
regularidades? Que verdades estdo af sendo constituidas? Que valores estdo

sendo valorados em se tratando da docéncia? Realmente, entendemos esses
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ditos e escritos como a possibilidade de uma escrita docente? O que esta
sendo dito?

As questdes problematizadas produzem-se com a inteng¢do de provocar-
nos a pensar com outros atravessamentos a docéncia: Que tipos de escrita
vém sendo feito? Escritas confessionais, escritas poéticas, literarias,
artisticas, escritas que problematizam o pensamento? E que modos de
existéncia docente sdo valorizados nessas escritas? Busquei ndo me deter a

criar respostas, mas a produzir interrogacoes.

PIBID de pedagogia no RS: um recorte

O PIBID é uma proposta em nivel nacional que oferece bolsas de
iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem as
escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio
do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os
futuros mestres e as salas de aula da rede. Com essa iniciativa, o PIBID faz
uma articulacdo entre a Educagdo Superior (por meio das licenciaturas), a
escola e os sistemas estaduais e municipais de ensino.

A intengdo do programa € unir as secretarias e as universidades a favor
da melhoria do ensino nas escolas publicas, em que o Indice de
Desenvolvimento da Educa¢do Basica (Ideb) seja abaixo da média nacional,
que é de 4,4. Segundo a Portaria 096, de 18 de julho de 2013, o programa tem
como base legal a Lei 9.394/1996, a Lei 12.796/2013 e o Decreto
7.219/2010. (BrasiL, 2013).

No art. 32 declara-se: “Os projetos apoiados no ambito do Pibid sao
propostos por Instituicdes de Ensino Superior (IES) e desenvolvidos por
grupos de licenciandos sob supervisdo de professores de educaciao basica e
orientacdo de professores das IES”. (BRASIL, 2013, p. 2). Segundo relatério
da Capes (2013, p. 39), é destacado “o desenvolvimento de novas
compreensdes sobre a educagdo, escola e praticas educativas pela
aproximacao das IES,? professores supervisores e licenciandos bolsistas com

a escola, considerando os efeitos positivos que colhem”.

3 IES - Utilizarei a sigla IES em letras maiusculas; essa sigla significa Instituicdo de Ensino Superior.
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Essa dimensdao que o programa desenvolveu tem relagdo com os
objetivos do mesmo. Conforme a Portaria 096, de 18 de julho de 2013,

apresenta, na Secao Il - Dos Objetivos, o art. 42 que dispoe:

Sao objetivos do PIBID:

I - incentivar a formacgdo de docentes em nivel superior para a educagio
basica;

II - contribuir para a valorizacdo do magistério;

III - elevar a qualidade da formagao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e
educacdo basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagido
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar;

V - incentivar escolas publicas de educa¢do basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacgio dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos
cursos de licenciatura;

VII - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacido e da reflexao
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.
(BRASIL, 2013, p. 2-3).

O PIBID, mais que fomentar o vinculo entre os futuros professores e as
salas de aula da rede publica, é também um espaco de pesquisa. Onde
pesquisar a docéncia? Em salas de aula? Como problematizar docéncias e de
que forma registrar? Onde estdo os relatos docentes para serem
investigados? Todas essas inquieta¢des levaram-me ao PIBID que é um dos
espacos de visualizacdo da docéncia.

Nessa busca constante do cuidado de si, do si docente, de si pensante, foi
possivel garimpar o material de pesquisa, o que tornou possivel escrever

sobre docéncia em uma pesquisa do presente.

Blogs do PIBID: mapa das analises

Na Portaria 096, de 18 de julho de 2013, Capitulo IV, Das Atribui¢des
das Instituicoes Envolvidas, art. 22, consta que sdo atribui¢des da IESs no
item 8, em que temos o seguinte destaque: “VIII - divulgar o projeto, suas

acdes e resultados na pagina eletronica da instituicdo e em outros meios de
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comunicacao disponiveis.” Baseados nisso, as IESs divulgam os resultados do
programa Pibid em larga escala, quer seja em seus sites institucionais, quer
em seminarios promovidos pela IES com o apoio do Capes, em eventos da
comunidade e, também, em muitos blogs. Esse foi, entdo, o espaco importante
em que ocorreu a empiria desta dissertacdo: nos blogs construidos por
bolsistas que participam do programa PIBID no Rio Grande do Sul. (BRASIL,
2013).

A pesquisa ocorreu, em primeira andlise, acerca das IESs que
participavam do programa PIBID no Estado do Rio Grande do Sul, onde moro
e atuo como pesquisadora. Encontrei um relatério no site da Capes (2014)
que apresenta uma planilha no formato excel, com a apresentacdo de 313 IES
participantes no Brasil* O segundo passo foi a selecio das IESs
correspondentes ao Rio Grande do Sul, de forma que encontrei o nimero de
32 instituicoes. Dessas 32 instituicdes, duas delas ndao tinham o PIBID
vinculado a licenciatura em pedagogia, aspecto muito relevante para a
andlise. Portanto, ficaram 30 IESs para que eu pudesse nelas me debrucar,
pesquisando sobre qual delas tinha em seus recursos de divulgacao blogs
construidos. Surpreendi-me ao saber que a grande maioria a tinha em seus
modos de divulgacao.

Para que a pesquisa fosse de fato abrangente, sem a possibilidade de
que se perdesse e assim pudesse manter seu rigor, foi necessario um maior
recorte na empiria. Levei em conta a natureza das IESs descritas, pois havia
[ESs particulares, federais, estaduais e comunitarias. Também me detive em
perceber a localizacdo geografica das mesmas, para que o discurso docente
garimpado nao fosse restrito, mas percebido nas mais diversas regides. Optei
por pesquisar em trés blogs: de uma universidade comunitdria, de uma
universidade federal e de uma universidade estadual do Rio Grande do Sul
em seus diversos campi. As trés IESs estdo situadas na Regido Nordeste, no
Litoral e na fronteira do estado. Em seus blogs de PIBID, estaria atenta as
possibilidades de docéncia ali divulgadas, construidas, e quais recortes das

mesmas seriam passiveis.

4 Relatorio PIBID. Fonte: Capes (2013). Disponivel em: <http://www.capes.gov.br>. Acesso em: 24 nov.
2014.
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Procedi, entdo, a pesquisa, acessando os sites das IESs em busca do
vinculo com o Pibid e, a partir disso, o acesso aos blogs. Os blogs nao possuem
uma formatacdo homogénea. O que os similariza é que todos descrevem
acdes pedagogicas. Na pagina principal desses blogs, para o movimento desta
pesquisa, encontrei abas - links -, que, ao serem clicadas, remetiam as
escritas docentes, as quais tinham diferentes tipos de titulagdo: ora estavam
dispostas em memoriais, ora em relatdrios, ora em depoimentos, ora em
procedimentos. Nesse primeiro momento, me detive em ler todo o material
do site disposto nessas titulagdes, avaliando os que tratariam da escrita de si
docente e seriam possiveis como material de analise para, em seguida,
organiza-los em um quadro.

A interlocuc¢ao entre os dados dispostos nos blogs e a teorizacdao com a
presenca de Foucault e de seus estudiosos amplificaram as problematiza¢ées
nas andlises pela possibilidade de ndo somente mostrar o que estava dado
nos blogs - o ja dito, mas de promover o nao dito, trazendo-o para o campo
do pensar.

Docéncia, escrita e cuidado de si: tessituras conceituais

O espectro que se forma quando se propde uma pesquisa em que 0S
conceitos de cuidado de si, escrita de si e docéncia coexistem, nos remete a
langar um olhar que perpasse e ultrapasse, que analise e problematize e nao
se detenha somente nos dados obtidos. No entanto, sobre a docéncia> e seu
aspecto formador, desde a relagdo professor-educando e suas implica¢ées e
consequéncias, papéis e objetivos, percebe-se que tudo é relevante. Mas, para
mim, o que sempre me inquietou foi sua constituicdo. Como nos tornamos
docentes? A universidade/faculdade nos forma docentes? O que fica além dos
muros da formagdo? Talvez, de todos os aspectos, o que se sobressaia seja o
olhar para a docéncia como algo que continuamente se faz e refaz, se rompe,
se cria e se transforma, se elucida e se torna opaca, se traduz e nao se

compreende, se produz em intermindveis movimentos de vida. Essa docéncia

5 Sobre a docéncia, ressaltam-se alguns classicos como Cunha (2011) e Gatti e Barreto (2009).
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que ndao é uma, nem a, simplesmente sdo, estdo, sdo construidas,
atravessadas, customizadas.

Pensar a docéncia nesse ambito significa propor-se a investiga-la e, ao
mesmo tempo, compreender que ndo se quer uma resposta, mas se quer, com
todo o interesse genealdgico, provocar e problematizar para que o
pensamento sobre docéncia seja, no minimo, instigante. Para tanto, esta
pesquisa precisava de conceitos que produzissem a problematizacdo
necessaria e que com ela realizassem o intrigante movimento do pensar.
Pesquisar a docéncia, mais que isso, pesquisar as docéncias produzidas por
modos de subjetivacao, é dispor-se a encontros com conceitos e teéricos que
se propuseram a enveredar por um caminho nao linear, nem dual.

Para esse movimento, estabeleci algumas interlocucdes com o
pensamento filoséfico de Foucault. A partir desse pensamento, foram
trabalhados os conceitos de cuidado de si e escrita de si. Em seus estudos e
buscas genealdgicas, Foucault levantou a possibilidade de vermos algo além
do que ja temos, do que ja estd dado. E tornar a pesquisa viva, nio sé6 um
relato de dados, mas uma possibilidade de criacao de pensamento que circula
por quem produz como para quem lé. Suas pesquisas, na ultima® fase de sua
vida, em relagdo ao cuidado de si que encontrou nos escritos greco-romanos,
trouxeram a possibilidade de entendimento de como essas civilizagoes
compreendiam a vida, como organizavam suas cidades e como cuidavam de
si mesmos. E esse cuidado todo poderia produzir uma vida bela, uma estética
da existéncia, que se faz em um movimento continuo de forcas de cuidado, de
olhar para si. (FoucauLt, 1985). Escolhi trazer esses conceitos vistos no
ambito da vida grega e da romana para movimentarem a problematizacao da
docéncia na atualidade, pois esta é uma pesquisa do presente.

E sobre essa perspectiva - do entendimento de uma docéncia produzida
nos jogos entre poder, saber e subjetivacbes — que me debrucei. Foram
problematizados os saberes constituidos em suas relacdes de poder, em se
tratando do atravessamento nas existéncias docentes, quer na normalizacdo

que as impde, quer nas praticas de sujeicdo que as dispde, quer nos discursos

6 “A maior parte dos especialistas costuma falar em trés fases ou etapas, conhecidas pelas
denominacgdes de arqueologia, genealogia e ética. Trata-se de uma sistematizacdo que combina os
critérios metodoldgico e cronolégico.” (VEIGA-NETO, 2014, p. 35).
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ressentidos que sdo operados. Realizar essa leitura com o apoio tedrico de
Foucault torna possivel um novo lance de olhar, uma nova localizagdo
espacial, um novo modo de ver o que se havia ja visto.

Realizei um alinhavo entre os discursos proferidos nos blogs
percebendo: qual escrita docente esta demarcada naquele espaco-blog, se as
mesmas se repetem e quais se diferem, traduzindo regularidades, em que
espacos essa escrita docente se transborda, que discurso docente salta a
meus olhos enquanto leio em diversos blogs de diferentes universidades?
Que tipos de escritas legitimadas sao feitos? entre outros questionamentos.
Busca-se, aqui, desenvolver uma tentativa, nos blogs do PIBID, de entender de
que forgcas se apropriam, se expressam, nessas escritas e que existéncias
produzem; se sucumbem a um ritmo pastoral, se denunciam um movimento
emancipatorio, se potencializam uma constituicdo de si.

Para o entendimento da docéncia, que pode se expandir e transbordar,
lembro alguns estudiosos de Foucault, como Gallo, Carvalho e Loponte e, com
eles, a possibilidade de entendimento da docéncia como obra de arte -
provocacao necessaria que circunda esta analise. Com esses teoricos - e seus
conceitos deslocados para o ambito da docéncia -, é que me dispus a olhar
para o espaco do blog construido por licenciandos do Pibid e que possam -
convidados e conceitos - participar do cerzimento e, na mesma medida, que
sejam vistos, sejam perpassados pelos conceitos, sejam atravessados pela
docéncia, mostrem a que vieram, para serem operados também de outras
formas.

Foucault analisou o poder como relacdo e entendeu que sé funciona
quando ele se exerce. Quando falamos nos blogs analisados e seu
pertencimento a rede da internet, podemos questionar: O que regula os
escritos nos blogs da internet? Que técnicas de controle sdo realizadas para a
organizacdo desses escritos quando sdao operados ndo em uma instituicdo de
confinamento, mas em um espaco aberto em que todos controlam todos? E
preciso que a rede/internet me regule ou eu proprio me sinto regulado o
suficiente para me sujeitar a escrever o que se tornara publico, o que me
mostrard como pessoa, como um bom sujeito, como determinados tipos de
docente? Dentro desse espaco de poder, de que ndo se tem as limitagoes

exatas, é que se torna possivel a leitura dos discursos produzidos, alguns atos

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 138



de resisténcia, que ndo sdo mais que outra forca lutando contra a forga
coercitiva.

A nocgao de cuidado de si estudada por Foucault seria a que converge
com uma pratica de cuidado de uma existéncia, de busca por uma estética da
existéncia, pela constru¢io da vida como uma obra. Ha, pois, um
deslocamento, no qual o fim dltimo ndo é alcan¢car uma dada profissao, o
governo da cidade, mas a vida como realizacdo ultima, entendida como uma
obra a ser construida. Essa é a época considerada de ouro do cuidado de si
para Foucault. Foi na leitura das praticas epicuristas e principalmente
estoicas, nos dois primeiros séculos da nossa era, que o autor se interessou
em analisar diferentes técnicas e exercicios por meio dos quais esse cuidado
se exercia, sendo um deles a escrita. Sdo acdes como voltar-se para si,
perceber-se, concentrar-se em si e retirar-se em si que produziriam o cuidado,
nao distinguindo mais o sujeito que se observa e o objeto observado, mas
produz o préprio acompanhamento, fortalecido pela concentragao.

O sujeito como algo a se fazer, o cuidado de si implica uma atitude.
Trata-se de um equipar-se em sua prépria diferenca. Nao ha uma vontade de
decifracdo ou de descobrir o que estaria subjugado ou escondido, ou de
descobrir a verdade que ainda ndo aparecia. O que interessava era que,
através da relacdo de si para consigo, fosse possivel uma imanéncia perfeita
na constituicao de um sujeito forte.

Esse cuidado de si, no entanto, ndo esta relacionado a um olhar egoico
ou a uma possibilidade de individuacdo para sua existéncia; ele se estende ao
ambito social, ndo havendo a rentncia, mas, de outra forma, se constituindo a
partir do cuidado de si, na relagdo com os outros. O cuidado de si é
atravessado pela presenca do outro. Esse olhar que parece estar se colocando
sempre a prova é o que busca uma estética da existéncia, a construcdo da
vida como uma obra, pois se distancia de si, ndo abrindo um abismo com
alguém que ndo conhece, mas abrindo um espaco entre si e si mesmo, entre o
sujeito e a obra que deve ser realizada, se equipando para viver o melhor
possivel no presente.

Essa docéncia em movimento, que volta os olhos sobre si mesma, é que
provoca a constituicdo de si. O conceito de cuidado de si alinhava toda a

questdo de embasamento tedérico e é na escrita de si, como técnica de
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subjetivacdo, que serdo recortadas e costuradas as possibilidades de anadlise

sobre a docéncia.

Sobre a escrita de si

No olhar de si sobre si mesmo e na busca por uma estética da existéncia,
é que o cuidado de si se langa por meio de diferenciadas praticas de si.
Praticas de si existem em todas as civilizagdes e, mesmo entre os gregos e
romanos, a leitura dessas é diferenciada, como no caso das meditagdes. Para
Gros (2006, p. 132), “a maior parte dos exercicios referentes ao cuidado de si
participa dessa obsessdo Unica: assegurar da melhor maneira possivel a
correspondéncia entre o que digo que é preciso fazer e o que faco”. As
técnicas que fazem parte das praticas de si sdo procedimentos microfisicos
por meio dos quais o sujeito age sobre si mesmo para seu proprio
aperfeicoamento.

Ha varias técnicas relatadas nos escritos gregos estudados por Foucault,
entre elas, a escrita, a leitura, a meditacdo, a dieta, entre outras. No caso desta
pesquisa, as praticas de escrita é que serdo convidadas a problematizar as
andlises. O exercicio da escrita, na possibilidade de uma escrita como modo
de subjetivacdo, perfaz essa pesquisa, seja nas escritas retiradas dos blogs,
seja na propria escrita desta pesquisadora-docente, pois que esse movimento
do pensar e do escrever ultrapassa todas as investigacoes, todos os ja-sabidos
e os construidos, todas as possibilidades de entendimento da escrita como
técnica de si. A escrita, nesse sentido, pode ser tomada como uma técnica de
subjetivacdo. Nesse texto, Foucault descreve:

Nenhuma técnica, nenhuma habilidade profissional pode ser adquirida
sem exercicio; ndo se pode mais aprender a arte de viver, a techné tou
biou, sem uma askésis que deve ser compreendida como um treino de si
por si mesmo. [...] Entre todas as formas tomadas por esse treino (e que
comportava abstinéncias, memorizacdes, exames de consciéncia,
meditacgoes, siléncio e escuta do outro), a escrita - fato de escrever para

si e para o outro - tenha desempenhado um papel consideravel por
muito tempo. (2014, p. 143).

A escrita é a prépria potencialidade de expressao e de constituicao de si

no que se refere e que, a0 escrevermaos, nos escrevemaos. Escrever é um
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exercicio de pensar o pensamento, é uma possibilidade de revés, é uma
possibilidade de que, ao escrever, possa escrever-se de outros modos. A
docéncia, por sua vez, que se demarca muito mais no espaco de leitura e fala,
e nos espacos de escrita-planejamento, escrita-parecer, escrita-documental,
busca, também, esse meio digital como um espago de interlocucdo e de
producdo de seus saberes, seus quereres, seus fazeres. Em que redes de
sentido a escrita digital se desfaz? Qual é o lugar do outro na minha escrita? O
que esse outro que nao esta dado, mas subentendido e leitor, me convoca a
realizar? Faz parte das praticas nas redes sociais decidir o que se escreve, o
que tem escuta no outro, pois cada sociedade diz o que pode dizer.

A escrita de si como uma costura, mais que escrita, uma combinac¢ao
com imagem. Foucault buscou e analisou os diarios e as correspondéncias. Eu
analiso o blog como outra possibilidade: tem tracos de escrita de si e tem
tracos da escrita do outro, é outro espaco. E pensar a docéncia com outros
aportes e tentar entender o funcionamento, o como. Como esses licenciandos
em pedagogia, em processo de formagdo inicial do PIBID, estdao usando a
escrita de si no blog e produzindo docéncias?

Foi a partir de uma primeira leitura dessas escritas em que percebi
regularidades e, assim, a necessidade de categoriza-las, para que pudessem
ser problematizadas sob a o6tica conceitual de Foucault. As categorias
refletem a frequéncia dos discursos encontrados, visto que,
independentemente da IES pesquisada, a escrita ecoava nos outros blogs.
Portanto, as categorias foram organizadas a partir da quantidade polifonica
em que se imbricavam nos blogs. A opg¢do pelo uso de categorias analiticas
deveu-se a sua potencialidade para descrever os sentidos mais emergentes
da andlise dos excertos selecionados.

A primeira categoria, com um viés mais pedagbgico e epistemoldgico,
denominada “Entre a relacdo teoria-pratica e constituicao da reflexividade
docente”, traz em si a dicotomia que os licenciandos dos blogs de PIBID
analisados compreendem haver entre teoria e pratica e a necessidade da
reflexdo - sendo esse um paradoxo disposto no discurso docente com maior
veeméncia. Também trata da questdo da reflexdo como processo necessario
para o cumprimento da docéncia. Essa reflexdo, de cunho dialético, é que

promoveria nos escritos a condicao de idas e vindas na teoria e na pratica.
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Na segunda categoria, “Da atualizacdo das praticas pastorais a gestdo da
qualidade: uma docéncia salvadora”, com um cunho mais politico, apresenta
as escritas docentes problematizadas em duas perspectivas: a primeira
abarca o discurso docente que ora se origina na possibilidade de salvar os
alunos, ora se traduz no pastorado das consciéncias nomeado por Nietzsche
([1887] 2009). A segunda esta relacionada ao questionamento do Poder
Publico, que justifica os problemas educativos aos problemas do sistema
educacional vigente; no entanto, as duas na perspectiva de uma educagao da
consciéncia para a salvacdo da educacgao.

Em uma terceira categoria, “Do cuidado de si a escrita de si:
problematizando a docéncia-artista”, disponho os resquicios encontrados de
uma possivel docéncia-artista que, mesmo embrenhada em salvamentos, ou
andlise, se desloca a possibilidade de aparecer as vezes fugidia, as vezes
declarada, na possibilidade de constituicdo continua de si e no entendimento
de essa possibilidade ser uma necessidade para a invengao e o
aprimoramento da docéncia.

Dadas as categorias de andlise e a base tedrica sobre as quais sdo
problematizadas, entendi que a genealogia da subjetivacdo seria o impulso
metodoldgico possivel para a organizacao da pesquisa, sua problematizacio e

finalizacao.

A relacgdo entre teoria e pratica e a constituicao da reflexividade
docente

Das escritas recortadas para o desenvolvimento da andlise deste
estudo, a regularidade da necessidade de demarcacao do territério entre
teoria, pratica e necessidade de reflexdo foi o elemento mais tangivel e
passivel de visualizacdo. Nos blogs das trés IESs, foi possivel verificar que a
maioria se trata de depoimentos nesse sentido. Como foi a regularidade mais
evidente, trouxe para analise como sendo um dos pontos fortes dos modos
como a docéncia esta sendo vista na contemporaneidade ou como se entende
esses aspectos em seu funcionamento.

Em um primeiro momento, retornei ao capitulo que fala do PIBID na

dissertacdo, para avaliar o quanto os objetivos do programa tém relacdo com

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 142



os efeitos de verdade a que se refere essa demanda no que se relaciona a
teoria e a pratica. Visto que era um discurso tdo firmemente marcado nas
escritas, valeu-me pensar que talvez estivesse objetivado politicamente no
documento do programa em questdo. Encontrei, entdo, no documento que
define a Portaria 096, de 18 de julho de 2013, os objetivos desenvolvidos e
propostos pelo PIBID. Nesses, dois em particular fomentam a leitura binaria
proposta entre teoria versus pratica, e entre formagdo escolar versus
formacdo universitaria ou formal, e os reproduzo aqui:

[.]

V - incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus

professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as

protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessdrias a

formacao dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos
cursos de licenciatura [...]. (BRASIL, 2013, p. 3).

Em relacdo ao objetivo V, percebe-se a leitura de uma escola que
complementa a formacdo da universidade, que é vista como aliada do
processo para a formagdo inicial dos licenciandos, que esta para participar da
acao educativa propiciando, assim, a protagonizacdo dos professores la
existentes em uma possibilidade de exercicio de formacdo inicial de
magistério para outros que estdo chegando. Lé-se, nesse item, a intencdo de
parceria como soma de possibilidades, ora na IES se aprende, ora na escola -
mas ambas, no entanto, como espaco de formacdo para os candidatos a
docéncia.

No item VI, por outro lado, a possibilidade de entendimento binario da
teoria e pratica sendo eixos distintos se fortifica, ao demonstrar a
necessidade de articulagdo. Conforme Uberti e Bello (2013, p. 17), “o mais
enfatico e recorrente tem sido o apelo a necessaria integracao entre teoria e
pratica, como maneira de se formar o ‘bom professor’ que podera tratar,
discutir e enfrentar os problemas educacionais do cotidiano escolar”. Ora, se
ha algo a ser articulado é porque ha elementos distintos que poderao
participar desse movimento - no caso disposto com a intencao de uma

melhora na qualidade académica. Percebe-se, assim, o entendimento de que
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ha uma teoria a ser ensinada, que ha também uma pratica a ser exercida, e,
ambas precisam ser articuladas para o pleno exercicio do magistério.

Percebem-se, também, nos relatos dos licenciandos, situagdes que
fortalecem essa possibilidade e ainda a demarcam, como a teoria
pertencendo a formacgdo universitaria, e a pratica pertencendo a escola. A
relacdo IES versus escola aparece em todos os recortes feitos, porém, entre os
mesmos, algumas distingdes ou possiveis singularizacdes os assemelham
ainda mais. Portanto, teoria e pratica sdo postas como espacos totalizadores,
desconexos, cercados de dicotomia, construidos como causa e consequéncia,
enclausurados em espacos diferenciados como a escola e as IESs, perseguidos
em um movimento bindrio que parece nado se interromper.

Outro elemento em destaque é a questdo da importancia da
aplicabilidade, refor¢cando a ideia de que tudo o que é aprendido sé é valido
se for aplicado e de como o programa tem sido importante por oportunizar
isso. E, em ultimo aspecto, a valorizacdo da experiéncia como elemento
formador da docéncia. A mesma, referenciada pelas acdes na escola que
fortalecem a situacao do presente, bem como as que entendem a experiéncia
como preparag¢ao para uma atuagao futura.

Também elenquei o entendimento da condi¢do de reflexdo como
necessidade para que haja o movimento intelectual de anadlise e, assim, a
possibilidade de articulacao entre teoria e pratica. Talvez, com mais poténcia,
a compreensao de que s6 uma boa reflexdo pode articular teoria e pratica, o
vivido e o sabido, a realidade e a imaginac¢do, o plano concreto e o plano
imanente, entre tantos outros binarismos que compdem o discurso
pedagdbgico atual.

As escritas dispostas neste bloco, em um sentido mais pedagogico e
epistemolégico, baseadas nos conceitos de teoria, pratica e reflexao, foram as
mais decorrentes e estavam alastradas pelos trés blogs das IESs observados e
analisados. Essa percep¢ao nos leva a problematizar o quanto essas escritas
fazem parte do discurso contemporaneo vigente e o quanto possuem de forc¢a

e poténcia para ali permanecerem.
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Da atualizagdo das praticas pastorais a gestao da qualidade: uma
docéncia salvadora

Nessa segunda analitica, atribuimos visibilidade a outra faceta da
constituicao da docéncia contemporanea, qual seja, um perfil mais polémico e
critico, que poderia ser localizado num ambito mais politico que pedagoégico.
As escritas de si registradas nos blogs giram em torno de uma necessidade de
critica, de uma mudanga de postura, de uma busca por uma consciéncia e da
vontade de verdade como entendimento do que deve ser o docente
contemporaneo e como deveriam funcionar as politicas publicas em
educacao.

Conceitos como autonomia, critica, justica social e didlogo aparecem
com frequéncia quando ha o discurso de uma educa¢do progressista ou
libertaria como corrente pedagégica. Esse processo de uma educagdo
progressista também se disp0s ap6s uma educacao catdlica tradicional que se
preocupava com a disciplina, com a educa¢do dos valores humanos e do
saber cientifico. Contudo, os valores precisavam ser ensinados, as
consciéncias precisavam ser despertadas, o movimento de pastorado ainda
existia. Como afirma Carvalho (2014, p. 88), “ha sempre uma condicdo de
forca estabelecida, uma norma circulando, um sistema estratégico de sujeicao
existente em qualquer instituicdo”. Ndo mais um pastorado catdlico ou
evangélico, mas um pastorado das consciéncias, que se amplia em atuagdo
por ndo defender uma sé ideia, que se sustenta na possibilidade de
disciplinamento e controle.

Essa vontade de verdade, perfil idealizador do mestre pastor que move
consciéncias, que propde salvar a educagdo e ver os alunos como plantas a
serem cultivadas, estd demarcado em muitos excertos nos blogs do Pibid das
trés IESs. Mesmo percebendo que nas escritas recortadas a docéncia tem uma
conotagdo salvacionista, observei que ha duas caracteristicas vinculadas: uma
de cunho pastoral, com foco na atitude dos docentes; e outra com a
necessidade de critica a maquinaria institucional, que movimenta a educacgao.

Uma das caracteristicas da docéncia salvadora é a criticidade. O
exercicio de critica, porém, se foca no aspecto institucional e na gestdo da

magquinaria publica, onde a educagao publica acontece. Sdo nos meandros e
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intersticios interiores e exteriores da instituicdo escola e dos aparatos que a
regem que acontece a maioria das criticas escritas nos excertos. Desde o
impedimento da equipe gestora para a possibilidade dos licenciandos
executarem suas atividades até a falta de equipamentos para a execugdo;
desde a postura negligente das professoras titulares a tentativa de uma
escola ideal, varios aspectos apresentam-se na tentativa de mostrar onde esta
o equivoco da educacdo e, por conseguinte, demonstram a solugdo,
caracteristica da educacgdo pastoral salvadora.

Melhor problematizando, os salvadores-criticos de uma posicdo ou
postura nem sempre se colocam dentro da maquinaria educacional, como se
a observassem de fora e a ela remetessem solugdes e criticas. Em ambos os
excertos, como no decorrer de toda essa segunda categorizagdo, foi possivel
observar a presenca da critica - seja em relacdo a escola, aos docentes, aos
métodos, a equipe gestora, ao povo —, porém, sempre uma critica que olha
com a poténcia do julgamento e que busca a verdade. Ndo encontrando a
verdade, diagnostica as causas do erro e mostra o caminho da redencao.
Essas escritas localizadas nos blogs, que pertencem a trés IESs do RS, nos
mais diferentes espacos geograficos do estado e pertencentes a diferentes
vinculos institucionais (comunitario, estadual e federal), demonstram a
intensificacdo em que esse aspecto salvacionista se produz no discurso

contemporaneo.

Do cuidado de si a escrita de si: problematizando a docéncia-
artista

Com essa leitura, é possivel dispor-se a entender a transformacao e a
invencao de si mesmo docente por outro regime de analise. Esse processo de
reinvencao de si docente como algo inacabado, mas possibilitado pelos
atravessamentos que o constituem como modo de subjetivacao, permitem os
rasgos cotidianos a que todo docente pode se permitir fazer. Permitir-se
viver esse espaco de invencao é permitir-se participar do movimento de si
sobre si, do olhar cuidadoso que se pode ter sobre si, das possibilidades
criativas de se reinventar e, assim, possibilitar como na ideia de governo de si

e dos outros o cuidado de si (docente) e dos outros (alunos).
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0 cuidado de si remete ao continuo exercicio de olhar para si, e esse
exercicio produz o movimento do pensar direcionando as préximas ac¢oes
que produzirdo o cuidado continuo e a constituicdo de si como obra de arte.
(FoucauLT, 1985). Portanto, transformagdo é uma palavra ou agdo importante
para uma docéncia-artista, a meu ver. Docéncia, em relacdo a arte, a vida
como obra de arte, é dispor-se a pensar o pensamento, é compor em
fragmentos, é rasgar verdades constituidas e engessadas e se propor
transformacodes continuas, como afirma Loponte, metamorfoses infinitas:

0 si é um trabalho ininterrupto de metamorfoses infinitas [..]. A
formacgio docente, como a prépria constituicido do sujeito, é um processo
constante, e é, sim, permanente, ininterrupta. Nao ha listagem de
“competéncias a serem alcancadas” que a aprisionem, nem receitas
infaliveis para ser um “boa professora” que a limitem. H4 inimeras

possibilidades de ser docente, e este é um processo demorado, que
acontece lentamente. (2005, p. 96).

A analise proposta sobre cuidado de si docente como obra de arte é
uma possibilidade de reinvencdao do si docente e de suas possiveis

transformacdes.

Escritas finais

Pesquisar a docéncia, mais especificamente o discurso docente na
contemporaneidade, é compreender - desde docente que sou - que sou
ultrapassada, bem como todos os docentes, por processos de subjetivacdo.
Como argumenta Gallo (2008, p. 37), “quero dizer, admitir que ndo somos
senhores de nossas praticas, que ndo somos nos quem as decide, mas que nos
cabe entrar e tentar manter-nos dentro delas, ja é avancar de forma ética”.

Destituir de identidade ou de idealizacao este estudo promove um
respiro, no sentido de que nao tem como resultado a busca de uma verdade,
como, por exemplo, “a docéncia brasileira é assim”, ou “assim escrevem de si
os licenciandos participantes do programa PIBID”. Também nao se trata de
um julgamento ou idealizagdo no que tange a possibilidade de entendermos
que ndo ha a docéncia certa ou a errada, a que merece ser buscada ou
desenvolvida e a que deve ser apagada. Trata, sim, de problematizar as

escritas de si docente, de licenciandos do programa PIBID, recortadas de
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blogs construidos por eles mesmos, para que possamos movimentar nosso
pensamento sobre a docéncia na contemporaneidade.

Qual, entdo, é o discurso da docéncia na contemporaneidade? Sobre o
que os docentes escrevem de si? Como os licenciandos entendem a docéncia
nesse espago-tempo? O entendimento que trago é que ndo ha uma resposta e,
sim, maultiplas. O discurso contemporaneo sobre a docéncia produz-se na
interface dos sentidos percebidos nas categorias de analise, possibilitando
que vejamos que é multiplo, polifénico e alocal.

Nao podemos dizer que é um discurso generalizado, visto que “os
discursos ndo estdo ancorados ultimamente em nenhum lugar, mas se
distribuem difusamente pelo tecido social, de modo a marcar o pensamento
de cada época, em cada lugar, e, a partir dai, construir subjetividades”. (VEIGA-
NETO, 2014, p. 99). No entanto, posso dizer que, a partir da minha pesquisa e
de minhas leituras, a constituicio da docéncia contemporanea, escrita nos
blogs do Pibid por licenciandos, no recorte espacotemporal 2010-2015,
apresenta os trés sentidos descritos e analisados. O que ndo significa que
daqui a dez anos ndao possamos ter a insercao de outros sentidos nesse
mesmo cenario ou até a retirada de alguns que aqui se observaram.

Entender que a pesquisa em educa¢do possa promover um espaco de
transbordo, de transfiguracdo é permitir-se ver a docéncia nesse mesmo
aspecto. Afinal, “¢é quando o educador se abre ao inesperado, ao
inclassificavel, ao irredutivel, ao divergente, ao imponderavel, ao desvio da
linha-limite” (CARVALHO, 2014, p. 114), que a invencao de si e o da docéncia se
efetuam. Nao ha féormulas, nem “competéncias a serem alcangadas” que a
aprisionem, nem receitas infaliveis para ser uma “boa professora” que a
limitem. H4 inimeras possibilidades de ser docente, e esse é um processo
demorado, que acontece lentamente. “Uma docéncia artista se basearia nessa
caracteristica que trabalha em processo, em ir e vir, em dar uma pincelada
para depois apaga-la e comecar tudo de novo, numa insatisfacdo constante”.
(LoPONTE, 2003, p. 79). Pesquisar a docéncia, e fazer isso com a possibilidade
de entendimento dos processos subjetivos que a ultrapassam através da
escrita de si, na perspectiva do cuidado de si, foram meus grandes
aprendizados. A partir deste estudo, seguirei investigando, de variadas

formas, os modos de constituicdo das docéncias contemporaneas, aberta a
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teorizacOes e materiais empiricos sintonizados com as demandas do tempo

presente.
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Por que livros literarios na Educacao Infantil?1

Fabiana Lazzari Lorenzet
Flavia Brocchetto Ramos

O presente capitulo aborda parte das discussdes apresentadas na
dissertacdo de Mestrado intitulada Leitura literdria da narrativa visual na
Educagdo Infantil. Um dos objetivos de mostrar as reflexdes dessa pesquisa
encontra-se nos estudos de como a literatura infantil pode contribuir na
formacao de criancas na Educacdo Infantil.

Atualmente, os livros literarios sao disponibilizados em varios espacos,
como em creches e pré-escolas, que constituem a Educac¢do Infantil como
espaco formal de aprendizagem. Um exemplo sdo os livros literarios
selecionados pelo “Programa Nacional Biblioteca da Escola” (PNBE).

Ha uma evolugdao no acesso a literatura e na concep¢ao de infancia
como fase do desenvolvimento humano que merece atendimento especifico.
Historicamente, as creches estiveram vinculadas as areas da saude e
assisténcia social, com fins assistenciais especificos. Agora, ligadas a
educacdo e embasadas em lei, fazem parte da primeira etapa da Educagdo
Basica.

No entanto, mesmo que os livros estejam nas escolas e também nas
turmas de Educacdo Infantil, é necessario entender como a crianca interage
com tais produtos culturais, a fim de criar estratégias que contribuam para
que ela va desenvolvendo competéncias para ler um livro literario.

Percebemos que a sociedade estd contribuindo para o incentivo a
leitura. Ag¢des da iniciativa privada, como campanhas de empresas que
distribuem livros as escolas e a clientes; organizacao de feiras do livro em
varias cidades brasileiras; iniciativas da propria comunidade, de forma
solidaria e social; e acesso facilitado a livros pelas familias sdo algumas das

acoes de mobilidade social que promovem o incentivo a leitura. Nesse

1 Este capitulo tem origem na dissertagcdo de Mestrado intitulada: Leitura literdria da narrativa visual
na Educagdo Infantil”, sob a orientagdo da Profa. Dra. Flavia Brocchetto Ramos, defendida em 29 de
abril de 2016, no Programa de Pés-Graduagdo em Educagio, Mestrado e Doutorado em Educagio, da
Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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sentido, sdo inimeras as vias de acesso, fazendo com que o livro passe a fazer
parte do cotidiano infantil, ja que a
literatura é um patriménio linguistico e cultural. E uma das formas
culturais mais relevantes da identidade de um povo. Por isso, o acesso as

obras literarias tem o objetivo de conhecer a lingua natural e, a0 mesmo
tempo, a cultura de uma nagio. (PAVIANI, 2012, p. 53).

Na educagdo formal, ha orientacdo acerca da natureza do trabalho com
livro e, mais especificamente, com a linguagem, embora nem sempre os fins

sejam muito claros. Afinal, os

fins da pratica educativa devem levar em conta todos os elementos da
aprendizagem [..]. A escolha dos livros de uma biblioteca escolar deve
estar integrada na definigcdo dos fins que a escola pretende atingir. Nao
basta a a¢do individual, é preciso que essa agdo tenha coeréncia com a
acdo integrada da escola. (PAVIANI, 2010, p. 35).

Comungamos com o autor, na medida em que compreendemos que a
presencga de livros literarios no cotidiano infantil promove ricas experiéncias.
Mesmo que a crianga ainda ndo seja alfabetizada, a interagdo com os livros é
fonte inesgotavel para que os pequenos se familiarizem com esse produto
cultural. Por isso, o trabalho da escola é fundamental como agente principal

na inclusdo do livro nas vivéncias infantis.

Educacao Infantil: etapa inicial da Educac¢ao Basica

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a
Educacdo Infantil é a primeira etapa da Educagao Basica e compreende o
atendimento a criangcas na faixa etdria entre 0 e 5 anos. Recebe a
denominacao de creche o atendimento feito a criangas de 0 a 3 anos, e de Pré-
escola, para as de 4 a 5 anos.

No Brasil, a trajetéria da Educagdo Infantil constitui-se de medidas que
a regulamentam, bem como de politicas publicas voltadas ao atendimento de
criangas nessa faixa etaria. Em 1959, com a Declaragdo Universal dos Direitos
da Crianca e do Adolescente, surge um novo paradigma para o atendimento

as criancas pequenas. Posteriormente, as agdes foram fortalecidas pela
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Constituicdo de 1988 (CF/88) e do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) em 1990. Com a LDB, a Educagdo Infantil passa a ser tratada como
direito e responsabilidade do setor educacional. Dito em outras palavras, se
ha mudancas na legislacdo, mudangas também ocorrem no modo de lidar
com essa crianca atendida na etapa da Educacdo Basica.

A partir das referidas leis, o modo de conceber o atendimento deixa de
ser meramente de cuidado para ser um espago especializado, com
profissionais qualificados, com propostas planejadas para o desenvolvimento
integral das criangas pequenas. Nesse cendrio, a crianga tem contato com
produtos culturais que contribuem, ao mesmo tempo, para que esteja em
ambiente letrado e, ainda, inicie seu percurso de acesso ao patriménio
cultural da humanidade.

Com os movimentos de legalizagdo da educagdo, abrem-se alguns
caminhos para discussdo e mobilizagdo sobre a pratica do direito legitimado
a Educacdo Infantil. Além dos citados, é indispensavel focar o Conselho
Nacional de Educagao (CNE), como érgao normativo e fiscalizador, que, em 3
de agosto de 2005, com a Resolu¢ao 3, amplia para 9 anos o Ensino
Fundamental, ou seja, essa etapa torna-se obrigatéria dos 6 aos 14 anos.
Nesse contexto, consequentemente, a Educacdo Infantil passa a compreender
a faixa etaria de 0 a 5 anos de idade.

A Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, alterou os arts. 29, 30, 32 e 87
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), determinando o ano
de 2010 como o ano-limite para os municipios se adequarem e
implementarem mudancas necessdarias ao atendimento da nova legislagao.

Ainda no que diz respeito a legislacdo sobre a Educacao Infantil, em
2009, foi aprovada a Emenda Constitucional 59, que tornou obrigatoéria a
educacdo dos 4 aos 17 anos, sendo 2016 o prazo final para a adequacdo as
novas regras. Com essa regulamentacao, a matricula de criangas de 4 e 5 anos
ndo é mais op¢do das familias, passando, portanto, a ser obrigatoria.

Além dos marcos legais citados sobre a Educac¢do Infantil, o Ministério
da Educagdo (MEC) elaborou materiais para subsidiar e orientar o
atendimento a criangas de 0 a 5 anos de idade, tanto no ambito legal quanto
no pedagogico. Entre eles, destacamos: Referencial Curricular Nacional para a

Educacdo Infantil, distribuido em 3 volumes: v. 1- Introdugdo, v. 2 -
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Formagdo pessoal e social e v. 3 - Conhecimento de mundo (1998);
Parametros basicos de infraestrutura para Instituicdes de Educacao Infantil
(2006); Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas (2009); Indicadores da qualidade na Educagao
Infantil (2009); Politica de Educacgao Infantil no Brasil: Relatério de avaliagdo
(2009); Educacao Infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos,
juridicos, conceituais (2012); Educacao Infantil e praticas promotoras de
igualdade racial; Brinquedos e brincadeiras de creches; Duvidas mais
frequentes sobre Educacdo Infantil (2013); Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgdo Basica - Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (2013). Esses materiais - encaminhados as escolas
publicas brasileiras e também podem ser acessados, integralmente, no Portal
do Ministério da Educacdo - orientam pedagogica e administrativamente
escolas e instituicdes quanto ao atendimento de criancas em idade de 0 a 5
anos.

O cotidiano na Educagdo Infantil é peculiar. Geralmente, quando
pensamos em espagos escolares, logo recorremos a memoria e vemos
cenarios com carteiras, quadro-negro, giz, docentes e discentes. Esse
ambiente pode ser comum quando se trata de propostas de organizagdao do
Ensino Fundamental. No entanto, a rotina da Educacdo Infantil, mais
especificamente no que tange a organizacao dos tempos, dos espagos, dos
cenarios, dos materiais, dos encaminhamentos e da prépria atuacdo docente,
é singular. Desse modo, quanto menor for a crian¢a, mais ela necessitara de
atencio por parte do adulto. E a necessidade basica do cuidar, pois ainda esta
desenvolvendo sua autonomia nas situagdes de alimentacdo, higiene,
seguranca, protecao e interagoes.

Por esse motivo, a Educacao Infantil deve possibilitar momentos em
que o cuidar e o educar sejam indissocidveis. Diante do exposto, muito mais
do que satisfazer as necessidades basicas da crian¢a pequena, é importante
auxilid-la em sua formagdo pessoal e social. Nessa perspectiva, devem ser
privilegiados espagos, tempos, recursos materiais e interagdes voltados ao
conhecimento de mundo.

Embora datado de 1998, o Referencial Curricular Nacional para a

Educacdo Infantil (RCNEI) constitui importante material de cunho orientador
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para gestores e docentes que atuam na Educacdo Infantil. O texto trata do
cotidiano da 12 etapa da Educacdo Basica, revelando quais sio as
necessidades das criancas e como podem ser conduzidas as situagdes de
aprendizagem.

Assim, muito mais do que espac¢o de acolhimento de criangas pequenas,
as creches e pré-escolas estdo, gradativamente, ampliando seu repertério de
atuacdo, tanto no acesso como na qualidade. O conjunto de agdes legais,
sociais, politicas e educacionais fazem com que essa etapa tenha sua
merecida importancia ao longo dos anos. As escolas e os educadores tém se
preparado para dar atendimento a criangas pequenas, mas, acima de tudo,
para compreendé-las, suscitando experiéncias positivas e desafiadoras para o
seu desenvolvimento integral.

Nesse contexto, a presenca de livro literario nos espacos de
atendimento da Educacdao Infantil torna-se mais uma possibilidade de

apresentar a crianca pequena esse objeto cultural.

Leitura literaria: livros literarios e o acesso as crian¢as pequenas

A leitura literaria, presente na Educacdo Infantil, é considerada um
momento de prazer tanto para criangas quanto para professores e familias.
Significa dizer que a leitura proferida pelo adulto, ou a hora do conto, faz
parte da rotina dessas turmas. Mesmo que a escola ndo tenha espacgo
exclusivo para leitura ou para guardar livros, eles estdo presentes. No
entanto, é preciso destacar: O que é leitura literaria? Todas as obras
presentes na escola podem ser consideradas literarias? Sera que na formacao
docente essa questdo é trabalhada de forma clara?

Essas perguntas foram levantadas a titulo de reflexdo; ndo serdo
respondidas pontualmente neste estudo, mas consideramos relevante pensar
sobre o tema. Alguns autores dedicam-se a estudar questdes que envolvem o
ensino de Literatura. Na obra Letramento literdrio, Cosson discute o ensino de
literatura e afirma que na escola “a literatura é um locus de conhecimento e,
para que funcione como tal convém ser explorada de maneira adequada. A

escola precisa ensinar o aluno a fazer essa exploracao”. (2006, p. 26). Na obra,
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Cosson ndo se refere a Educacao Infantil, mas é compreensivel que a referida
acdo estende-se também a esse nivel de ensino.

Entre as diversas formas de manifestagdo pela linguagem, a literatura
infantil € um dos géneros literarios mais recentes. Surgiu durante o séc. XVIII
com caracteristicas préprias, em uma época de mudangas na estrutura da
sociedade. (ZILBERMAN, 2003). O género aparece, principalmente, por meio de
histoérias, que passam a ser chamadas “contos de fadas”.

Segundo Zilberman (2003), a literatura infantil possibilita a crianga
experimentar relacdes com a realidade, as quais ela ndo pode perceber por
conta prépria. Assim, como a linguagem é mediadora entre a crianga e o
mundo, a leitura propiciaria alargamento do dominio linguistico e cognitivo.
O ato de ler implica “o desenvolvimento linguistico da crian¢a, com a
formacdo da compreensao do ficticio, com a fun¢do especifica da fantasia
infantil, com a credulidade da histéria e a aquisicdo de saber”. (ZILBERMAN,
2003, p. 46). Assim, quando pensamos em literatura infantil, logo lembramos
da sua importancia no que diz respeito a formacao dos futuros leitores.

A forma como a literatura infantil chega a crianca, seja pela familia, seja
pela escola, seja por ambas, revela a importancia desse género literario para
a formacao infantil. Para Aguiar, “o gosto pela leitura deve ser despertado nos
primeiros anos, de forma lidica e espontanea, o que implica a presenca de
livros e mais livros ao alcance dos pequenos”. (2005, p. 45).

E importante, porém nao suficiente, apenas tornar acessivel a literatura
aos estudantes. A escola precisa estar preparada para trabalhar com o acervo
literario. Isso implica tratar a questao com o encantamento e a seriedade que
merece. Colomer, nesse sentido, destaca:

O texto literario ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade
humana e oferece instrumentos para compreendé-la, posto que, ao
verbaliza-la, cria um espacgo especifico no qual se constroem e negociam
os valores e o sistema estético de uma cultura. Esta ideia basica

contribuiu para a nova argumentacdo sobre a importancia da literatura
no processo educativo. (2007, p. 27).

A leitura literdria nio deveria acontecer somente na escola, mas

principalmente nela. A escola possibilita, além de poder ler sozinho, ler com
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os outros. Desse modo, os espacos coletivos de leitura tornam-se fortes

ambientes de estimulo e socializacdo. Conforme argumenta Colomer,

compartilhar as obras com outras pessoas é importante porque torna
possivel beneficiar-se da competéncia dos outros para construir o
sentido e obter o prazer de entender mais e melhor os livros. Também
porque permite experimentar a literatura em sua dimensio
socializadora, fazendo com que a pessoa se sinta parte de uma
comunidade de leitores com referéncias e cumplicidades mutuas. (2007,
p. 143).

Comungando com a afirmacdo da autora supracitada, a atividade de
leitura partilhada em turmas de Educacdo Infantil, por exemplo, pode
promover, ainda, a interagdo entre os pequenos leitores, beneficiando seu
repertorio e imaginario.

Por muito tempo, foi entendida, de forma equivocada, a escolha do que
ler as criangas pequenas. Muitas vezes, eram selecionados livros
simplificados, com recursos verbais e visuais restritos. Gracas a pesquisas e
estudos de autores sobre leitura literdria para criangas pequenas,
atualmente, livros mais elaborados encontram-se também em bibliotecas e
salas de aula infantis.

Corroborando o posto, citamos como exemplo os livros selecionados
para compor os acervos do PNBE-2014 para a Educagdo Infantil. Trata-se de
titulos que passaram por selecdo e apresentam, em geral, notéria qualidade
literaria. Assim, desde a Educac¢do Infantil, as criangas tém acesso a obras
compostas de atributos que constituem a exceléncia em qualidade linguistica
e artistica.

No entanto, é importante, mas ndo suficiente, apenas ter a disposicao
livros literarios de qualidade para criangas pequenas. Além de possui-los, é
fundamental pensar em como apresenta-los aos leitores mirins. Essa tarefa
cabe ao leitor adulto, em casa, na interacao com familiares e, na escola, com
seus pares, mas principalmente pela atuacdo docente.

Além de outras particularidades da faixa etaria em questao, a leitura
também é singular na Educacgdo Infantil. Primeiro, porque trata de leitores
que ainda nao leem convencionalmente. Segundo, porque o tempo de
concentracdo das criangas dessa idade é curto. Por fim, pelas necessidades e a

forma de pensamento préprio da idade. Citam-se essas, mas outras nuangas
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que apoiam a necessidade de pensar a leitura para essa idade poderiam ser
destacadas.

Diante do exposto, é preciso admitir que, além da formacdo inicial, o
docente que atua com criangas pequenas necessita do suporte da formagao
continuada no que tange, por exemplo, a multiplicidade de literatura infantil.
Nesse sentido, destacamos a leitura de livros de imagens, principalmente os

que se constituem pela narrativa visual.

Leitura dos livros de imagem

Sabemos que a leitura literaria de um livro de imagens nao é tdo comum
como a leitura verbo-visual, talvez por ser mais recente ou até por causar
certa estranheza em ler imagens. O fato é que existe a necessidade de
alfabetizarmos o olhar, pois vivemos rodeados de estimulos visuais, cenario
em que se insere o livro de imagens. Oliveira (2008, p. 29) insiste que “seria
mais conveniente se, nas escolas de ensino fundamental, a iniciacdo a leitura
das imagens precedesse a alfabetizacdo convencional. [...] A prépria posterior
alfabetizacdo convencional seria muito mais agradavel as criancas”. Por esse
motivo, a importancia de colocar a disposicdo delas, desde a mais tenra idade,
obras literarias, inclusive as narrativas visuais.

No Brasil, varios autores dedicam-se a esse género, alguns produzindo
obras literarias premiadas nacional e internacionalmente. Entre eles, citamos
Roger Mello, Rui de Oliveira, André Neves, Nelson Cruz, Angela Lago, entre
outros. Na leitura de livros de imagens, o foco de analise é a compreensdo do
modo como o significante plastico constitui sentidos, como a imagem é
arranjada para dizer o que diz - como a imagem mostra. (PAN0Zzo, 2001, p.
20). Ao olharmos uma imagem, ndo estamos meramente vendo - no sentido
da visdo - a ilustra¢do, mas observamos e atribuimos sentido aquilo que pela
visualidade nos é permitido perceber. As imagens provocam em cada sujeito
diferentes sensacdes, permitindo uma leitura singular, sem traducao.

No que diz respeito a leitura de imagens, comungamos com Castanha
(2008, p. 143) quando diz que “para darmos unidade a sequéncia de imagens,
observamos atentamente, reparamos em pequenos detalhes, refletimos sobre

as diferengas que encontramos nas imagens ao comparar paginas. Isso é ler
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imagens”. A riqueza de detalhes encontrados nas ilustracdoes dos livros de
imagens possibilita ao leitor narrar a histéria conforme suas experiéncias.

Ainda: alguns, ao se referirem a livros de imagens os definem como
obras que nao possuem texto. Ramos (2010, p. 36), afirma que essa afirmagao
é equivocada e questiona: “Como pode existir um livro sem texto?” Seria
afirmar que a visualidade contida nos livros nao é texto. Ora, basta folhear as
paginas de um livro de imagens e imediatamente o texto se constréi no
imaginario e na leitura de cada sujeito.

Partindo desse ponto de vista, apresentamos o referido estudo a fim de
aprofundar e subsidiar as a¢des educativas no que se refere a leitura literaria
na Educacdo Infantil, assim como subsidiar a discussdo pelo PNBE presente
no acervo distribuido as escolas publicas brasileiras e vem merecendo
destaque em estudos recentes.

Assim, percebemos a importiancia de disponibilizar um lastro de
oportunidades para a leitura de livros literarios. Essa oportunidade pode se

concretizar com a presenca de livros literarios disponibilizados pelo PNBE.
Programa Nacional Biblioteca da Escola - 2014

Para contribuir com as praticas educativas em relacdo a literatura,
principalmente com estudantes, sao concebidas politicas publicas que vado ao
encontro das necessidades da educacdo e da infancia. Entre essas politicas,
cita-se o PNBE? que disponibiliza as escolas publicas brasileiras acervo
literario, com o objetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a
leitura nos alunos e professores. No ano de 2008, o programa passou a
oferecer acervo para a Educacdo Infantil.

Trata-se de programa com abrangéncia nacional, segundo Soares e

Paiva,

foi instituido em 1997 e tem como objetivo principal democratizar o
acesso a obras de literatura infantojuvenil, brasileiras e estrangeiras, e a
materiais de pesquisa e de referéncia a professores e alunos das escolas
publicas brasileiras. O Programa é executado pelo Fundo Nacional de

20 histoérico do PNBE desde 1998 esta disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-historico>.
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Desenvolvimento da Educag¢ido - FNDE - em parceria com a Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educagao - SEB-MEC. (2014, p. 10).

A histéria do PNBE, desde sua criagdo, é composta pela ampliacao
gradativa dos acervos de livros nas escolas. Assim, a cada ano, o programa
procurou diversificar o material e o publico atendido. Conforme informagdées
do FNDE,3 todas as escolas publicas cadastradas anualmente no censo escolar
sdo atendidas pelo programa. Nos anos pares, a distribui¢do dos acervos de
literatura atende as seguintes etapas: Educac¢do Infantil, Séries Iniciais do
Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Nos anos impares, as
escolas recebem seu acervo para os anos iniciais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio.

Os livros que compdem os acervos pertencem aos seguintes géneros
literarios: obras classicas da literatura universal; prosa; poema; conto,
cronica, novela, teatro, texto da tradicdo popular; romance; memoria, diario,
biografia, relato de experiéncias; livros de imagens e histérias em
quadrinhos.

Dessa forma, em 2014, foram encaminhados as escolas cujos alunos
estdo nas etapas: Educacdo Infantil (creche - 0 a 3 anos e pré-escola - 4 e 5
anos) 100 livros selecionados; anos iniciais do Ensino Fundamental (12. ao
52, anos) 100 titulos; Educacao de Jovens e Adultos (EJA), 50 obras. O Quadro
1 auxilia o leitor a visualizar objetivamente as categorias e acervos
destinados a cada etapa.

Quadro 1 - Agrupamento dos acervos literarios e da quantidade de obras nas etapas em que
os livros foram distribuidos em 2014

Etapa Agrupamentos acervos literarios Quantidade obras
Textos em prosa 56
Textos em verso 19
Livros de narrativas por imagens 18

Educacdo Infantil | Livros de imagens e livros de histérias 4
em quadrinhos
Livros com narrativa de palavras-chave 3
Textos em prosa 64
Textos em verso 20

Anos Iniciais do Livros de narrativas por imagem 6

3 Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br>. Acesso em: 7 out. 2015
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Ensino Livros de imagens e livros de historias 9

Fundamental em quadrinhos
Livros com narrativa de palavras-chave 1
Textos em prosa 32
Educacdo de Jovens | Textos em verso 12
e Adultos Livros de imagens e livros de histérias 5

em quadrinhos

Livros de narrativas por imagens 1

Fonte: Elaborado pelas autoras, conforme informagdes contidas nos Guias do PNBE NA
ESCOLA - Literatura fora da caixa/Ministério da Educacdo; Elaborada pelo Centro de
Alfabetizacao, Leitura e Escrita da Universidade Federal de Minas Gerais. Brasilia: Ministério
da Educacgio, Secretaria de Educacdo Basica, 2014.

Segundo as informagdes evidenciadas no Quadro 1, observamos que a
maioria das obras pertence a categoria textos em prosa. Soares e Paiva (2014)
justificam essa diferenca pelo numero de obras inscrito pelas editoras para
selecao. Demonstram, por exemplo, que para Educacao Infantil, do total na
categoria de 4 a 5 anos, 60% dos inscritos pertencem ao género prosa; 23%,
ao género verso; 11%, ao género imagens; 4%, ao género histdérias em
quadrinhos, e 2%, ao género palavras-chave.

Em 2014, o programa distribuiu as escolas publicas brasileiras livros
para a Educacdo Infantil.* No total sdo 100 titulos, divididos em quatro
acervos: dois referentes a Categoria 1, destinados ao segmento de 0 a 3 anos
- creche - e dois acervos a Categoria 2, referentes ao segmento de 4 e 5 anos
- pré-escola. Interessa a esta investigacdo a Categoria 2 e, para esse nivel de
ensino, de acordo com o Edital 04/2012 - Edital de convocagdo para inscrigdo
e selecdo de obras de literatura para o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE 2014) - as obras inscritas devem contemplar os géneros: textos em
verso, textos em prosa e livros de narrativas por imagens. O item 3 desse
edital trata da caracterizacdo das obras. Especificamente no subitem 3.2.2 -
pertencente a Categoria 2 para Instituicoes de Educacdo Infantil - etapa pré-
escola - (a) textos em verso: poema, quadra, parlenda, cantiga, trava-lingua,

adivinha; (b) texto em prosa: classicos da literatura infantil, pequenas

4 No ano de 2014, foram distribuidos pelo PNBE acervos para bibliotecas escolares de escolas que
tinham turmas de Educacdo de Jovens e Adultos e de Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Educacgio
Infantil.
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historias, teatro, textos da tradicao popular; e (c) livros de narrativas por
imagens.

Ademais, o edital alerta sobre os livros confeccionados em cartonado,
tecido, EVA, plastico ou outro tipo de material. Essas obras deverao ter,
obrigatoriamente, o selo do Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e
Tecnologia (Inmetro), uma vez que serao manuseadas por crian¢as pequenas.

Juntamente aos acervos de 2014, chegam as escolas guias com
informacdo e orientacdo para gestores e professores, a fim de subsidiar o
trabalho pedagogico. Na edicdo objeto de estudo, sdo trés guias, intitulados
PNBE na escola: Literatura fora da caixa: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Interessa-nos, aqui,
principalmente, o guia de Educacdo Infantil (Guia 1), formado por
apresentacdo, introducdo e quatro capitulos, de modo que cada um
contempla um dos géneros apontados pelo edital.

O primeiro capitulo “Na Educacdo Infantil, versos que contam
histérias”, foi escrito por Maria Zélia Versiani Machado. O segundo, “Era uma
vez.. uma caixa de histérias: prosa no acervo do PNBE-2014", é de autoria de
Renata Junqueira de Souza e Cyntia Graziela Simdes Girotto. O capitulo
seguinte conta com o texto “Livros de imagem: como aproveitar a
atratividade e desenvolver o potencial destas obras na sala de aula com
atividades literarias”, de autoria de Ana Paula Paiva. O dltimo capitulo do guia
intitula-se: “Quando uma imagem vale mais que mil palavras: Livros de
Imagem e Historias em Quadrinhos no PNBE”, escrito por Vitor Amaro
Lacerda. Findando o guia, a partir da pagina 70, encontra-se a lista de obras
selecionadas PNBE-2014, com a imagem da capa de cada exemplar, titulo,

autor, editora e categoria.

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 162



. " | PNBE NA ESCOLA
Literatura fora da caixa
GUIA 3

Educagio de Jovens ¢ Adultos
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Literatura fora da caixa o o Literatura fora da caixa

gt e
GUIA 1 ¢ L - GUIA 2

Fonte: MEC (2014).

Ainda, destacamos, em especial, nos trés guias, os textos que tratam
sobre livros de imagens.

No Guia 1, destinado a Educacao Infantil, o texto de Ana Paula Paiva
discute a narrativa e a visualidade e dialoga com o leitor, no caso, o professor,
a fim de acolhé-lo de forma compreensiva e solidaria. A autora apresenta o
tema e incentiva o docente a ir ao encontro dos acervos de livros que
chegaram a escola, apreciando todos os géneros que constituem um bem
cultural. (Paiva, 2014, p. 44). Na sequéncia, a autora sugere como olhar,
pensar e trabalhar com livros de imagens, apontando para o potencial dessas
obras. No final do texto, é possivel encontrar outras a¢gdes que podem ser
incentivadas com esse tipo de livro e gentilmente um convite: Prontos para
comegar?!

O texto que trata sobre a visualidade dos livros distribuidos para as
séries iniciais do Ensino Fundamental, contido no Guia 2, traz como titulo 4
literatura me alcanga pelas imagens que a constituem: reflexdes epistolares, de
autoria de Flavia Brocchetto Ramos. O texto apresenta-se de forma
convidativa ao leitor, é leve e ao mesmo tempo consistente. Dialoga com o
leitor, foi escrito em forma de cartas. Na Carta 1, a autora apresenta-se ao
leitor. Ja na Carta 2, Ramos destaca a importancia da chegada dos acervos na
escola. Segundo ela, “receber na escola uma caixa com livros literarios é

motivo de celebra¢do”. Convida o professor a explorar os livros, a olhar os
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titulos, a capa, a contracapa, a lombada, as orelhas, as folhas de rosto, as
cores, enfim realizar manobras de ida e volta sobre os livros. Nas Cartas 3, 4,
5,6, 7, 8 e 9, aautora levanta discussoes acerca da visualidade dos livros,
levando em conta sua experiéncia como professora e pesquisadora. Além de
esclarecer questdes sobre a literalidade dos livros de imagens e a leitura
literaria dessas obras, apresenta e aponta a particularidades dos titulos
presentes nos acervos distribuidos. Ainda, no final do texto, a autora sugere
leituras para aprofundar o tema.

No Guia 3, destinado a Educacao de Jovens e Adultos, Edgar Roberto
Kirchof, lara Tatiana Bonin e Rosa Maria Hessel Silveira assinam a autoria do
texto “Trabalhando com livros de imagem”. O artigo traz informacoes,
conceitos e sugestdes que os autores consideram uteis para o professor ou
bibliotecario, a fim de instrumentalizar melhor esses profissionais no que
tange a leitura de livros de imagens. O texto também apresenta livros de
imagens que compdem os acervos de EJA e, ainda, traz possibilidades de
mediacdo dessa leitura.

A mesma histéria pode ser contada de modos distintos, pois depende de
quem a conta e das suas inten¢des, de quem sera o possivel interlocutor
(leitor ou ouvinte) e de onde sera veiculada. Ha que se pensar que a narrativa
visual é formada por imagens que se sucedem e que tém relacdo entre si. No
ato de leitura, essa relacdo vai sendo reconfigurada pelo leitor, a partir do seu
repertorio. Assim, percebemos a importancia de disponibilizar um lastro de
oportunidades para a leitura de livros literarios. Essa oportunidade pode se
concretizar com a presenca de livros literdrios disponibilizados pelo
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE).

Finalmente, destacamos a importancia da presenca de livros literarios
em espac¢os destinados a Educacdo Infantil, assim como a diversidade de
géneros e a interacdo das criangas com o objeto cultural, com o mediador e
com seus pares. A pesquisa de campo e os resultados obtidos a partir das
sessdes de leitura do livro de imagem na Educacdo Infantil poderao ser
encontrados de forma aprofundada na dissertacdo de Mestrado intitulada
Leitura literdria da narrativa visual na Educagdo Infantil.

Salientamos que os estudos ndo se esgotam nesta pesquisa, pois a

investigacdo na darea da educacdo é dinamica, motivo que a torna
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imprescindivel na interacao entre tedricos e pesquisadores. Consideramos a
pesquisa um momento impar de contribuicdo em discutir a relevancia social
e cientifica dos assuntos que permeiam as inquietacdes de quem trabalha na

educacdo e, acima de tudo, difundi-las.
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Trilhando caminhos: rumo a alfabetizacao e ao
letramento literariol

Sandra Danieli Werlang
Flavia Brocchetto Ramos

Introdug¢ao

O presente texto é parte da pesquisa de Mestrado intitulada
Alfabetizagdo e letramento mediados pela Literatura Infantil, no 12 ano do
Ensino Fundamental O estudo privilegia obras literdrias selecionadas pelo
PNBE-2014, no processo de alfabetizacdo e letramento. Por meio desse
estudo, analisam-se as implica¢des, nas praticas educativas, de se empregar a
literatura como recurso mediador, no processo de alfabetizacao e letramento
no 12 ano do Ensino Fundamental. Além disso, refletir sobre os ganhos que se
tem com o contato da palavra escrita.

Nesta pesquisa privilegiamos, entre outros, estudos sobre infancia,
alfabetizacdo, letramento e mediagdo. Entendemos que anterior a
alfabetizacdo e ao letramento, é necessario compreender as concepgdes de
infancia e crianca, partindo dos referenciais de Aries (1981) que apresenta o
surgimento do sentimento de infancia, assim como Colin Heywood (2004) e
Postman (2011) que abordam a infancia moderna. Para adensar os conceitos
de alfabetizacao e letramento, buscamos apoio em estudos de Soares (2013)
e Ferreiro e Ana Teberosky (1999). A seguir, apresentamos ideias, conceitos

e passos iniciais da pesquisa.

Compartilhando conceitos

Para compreender o processo de alfabetizacdo e letramento na infancia,
é preciso conceitua-los. Com esse propoésito, conhecer a visao de Soares sobre
a tematica é essencial, ao explicar que “alfabetizar e letrar sio duas agdes

distintas, mas ndo insepardveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar

1 Este capitulo tem origem na dissertagdo de Mestrado intitulada: Alfabetizagdo e letramento mediados
pela literatura infantil, no 12 ano do Ensino Fundamental, sob a orientagdo da Profa. Dra. Flavia
Brocchetto Ramos, defendida em dezembro de 2015, no Programa de Mestrado em Educagdo
Linguagens e Tecnologias da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais
da leitura e da escrita”. (1998, p. 47).

O primeiro termo, alfabetizar, corresponde ao processo pelo qual se
adquire a escrita alfabética e as habilidades de utiliza-la para ler e para
escrever. Contempla conhecimentos e destrezas variados, como compreender
o funcionamento do alfabeto, memorizar as convengdes letra/som e dominar
seu tracado, usando instrumentos como lapis, papel ou outros que os
substituam. Ja o segundo termo, letrar, esta relacionado ao exercicio efetivo e
competente da alfabetizac¢do, nas situa¢des em que precisamos ler e produzir
textos reais.

A palavra escrita, antes de ser registrada, surge no leitor pelo desejo de
manifesta-la, de expressa-la. Assim, o conhecimento teérico do professor, a
respeito de como a crianga aprende a ler e a escrever é fundamental na
organizacdo de acdes que privilegiem situacdes de ensino e aprendizagem. O
trabalho do professor, nesse aspecto, implica agir como mediador entre a
crianga, em fase de alfabetizacao e letramento e o universo letrado, traduzido
pelo livro literario ou outro material que se usa para essa atividade. Dessa
forma, pequenas atitudes, como o simples manusear e folhear um livro se
tornam experiéncias significativas, que, mais adiante, vao permitir a
introducdo de novas aprendizagens, tais como: letra, fonema, silaba, palavra,
entre outros.

O processo de alfabetizacdao, conforme Ferreiro e Teberosky (1999), é
progressivo e entende que para a crianga aprendente, em fase inicial, as
letras, as silabas e os fonemas nao fazem sentido. A internalizacdo de regras e
convengdes do alfabeto ocorre gradativamente, e pode ser percebida por
meio de etapas, fases ou niveis. Na visdo de Ferreiro (1998), na aquisi¢do do
Sistema de Escrita Alfabético (SEA), as criangas precisam compreender
principalmente o que as letras representam e como criar essas
representacdes pela escrita. As pesquisadoras, Ferreiro e Teberosky (1999),
defendem que um novo conhecimento nao surge simplesmente do exterior,
mas de um conflito cognitivo, ocorrido a partir de influéncias do meio
(professores, escola), confrontados com seus proprios conhecimentos
prévios e associados aos novos. O resultado é o que a escrita representa e

como cria tais representacgoes.
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No mundo letrado, a leitura e a escrita se configuram como condicdo de
participacdo efetiva e de interacdo em indimeras atividades cotidianas pelo
individuo. Socialmente, a escola é local de aprendizagem da lingua escrita e
da leitura e, assim, assume preponderante funcdo nesse cendrio e na vida das
criangas.

Consideramos igualmente importante compartilhar os conceitos de
infancia, uma vez que este estudo teve como sujeitos de pesquisa alunos
(criangas) na faixa etaria dos 6 e 7 anos de idade. Segundo Aries (1981), é
possivel afirmar que o sentimento de infancia estava ausente até o século
XVI, surgindo a partir dos séculos XVII e XVIII. Nas palavras de Aries (1981),
a auséncia de representa¢des da vida da crianga na Idade Média ocorreu pelo
desinteresse por essa fase da vida. O autor manifesta a coexisténcia entre
sentimentos de indiferenca e insensibilidade em relagdo a crianga e um
sentimento novo em relacdo a infancia, que € uma inven¢ao da modernidade.

O entendimento que se tem de crianga moderna é muito diferente
daquele apontado por Aries. No inicio do século XX, dizia-se que a crianga,
por meio da alfabetizacdo e da educacdo, poderia se tornar um adulto
civilizado. Nesse sentido, o papel da escola seria o divisor de aguas entre a
crianca e o adulto. Postman, em relacdo a escola refere:

E ela a tinica institui¢io putblica que nos resta baseada no pressuposto de
que ha diferengas importantes entre a infancia e a idade adulta e que os
adultos tém coisas de valor a ensinar as criangas. Por este motivo,
otimistas ingénuos ainda escrevem livros aconselhando educadores

sobre como devem conduzir-se, e em particular, sobre como poderiam
levar a cabo atividades preservadoras. (1999, p. 165).

Importante é trazer as contribuicdes de pesquisas realizadas por
Heywood (2004), que tratam a histéria da infancia com uma abordagem
diferenciada. Considera uma ideia simplista a concep¢do de auséncia ou de
presenca de um sentimento de infancia. Segundo o autor, essas concepgdes
variam em diferentes tempos e lugares. Ele traz a tona relagdes como as
conexdes que sdo discutidas com seus pais ou pares em varios aspectos,
como, por exemplo, o parto, o Batismo, o desejo de ter ou ndo filhos, a
apresentacdo das criancas a comunidade, entre outros. A idade dos 7 anos é

para a crianca um marco histérico em sua evolucdo, pois, segundo o autor,
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ocorrem os maiores aprendizados e transformacdes em sua vida, como o
inicio da escolarizacdo e a entrada na vida em sociedade. A concepg¢do de
infancia moderna, segundo Heywood (2004), é fruto de um longo processo
no qual a escola passa a ser o local privilegiado para os infantes, pois, nos
tempos modernos, o trabalho infantil cresceu e foi necessario criar leis para
regulamentacdo e proibicao de trabalho na infancia.

Sabemos que a partir do momento em que a crian¢a entra na escola, ela
passa a ser influenciada de diversas formas. Uma delas é a influéncia exercida
pelo professor e pelos colegas. Cabe ao educador proporcionar momentos
ludicos, de leitura, que despertem o interesse da crianca, que torne a leitura
prazerosa. Ea partir dessa ideia que pensamos e construimos o projeto de

mediacdo literaria deste estudo que sera descrito a seguir.

Passos iniciais

Ao elegermos os alunos da pesquisadora como sujeitos deste estudo,
tivemos a oportunidade de associar trabalho e pesquisa e, assim, escolhemos
a pesquisa-a¢do como metodologia utilizada. Essa abarca o foco no contexto
da vida real, na pratica pedagdgica e almeja analisar o processo de
alfabetizacdo e letramento, a partir da utilizagdo de livro literario como mais
uma op¢ao para aprendizagem e apropriacao do sistema alfabético.

Os sujeitos da pesquisa sao 17 alunos, estudantes de uma turma de 12
ano do Ensino Fundamental, composta por cinco meninas e doze meninos
que, em sua maioria, frequentaram a Educacdo Infantil no ano anterior,
portanto, ja tiveram acesso ao mundo letrado e as atividades da rotina
escolar, entre elas destacam-se o manuseio de livros, visita semanal a
biblioteca, retirada de livros e participacao em atividades da “Hora do conto”.

As criancas tém entre 6 e 7 anos de idade, revelam interesses comuns,
principalmente nas atividades ludicas. De modo geral, possuem bom
relacionamento entre si e com a professora, mas os interesses de género
prevalecem, fazendo com que meninos e meninas se distanciem nos
momentos de brincadeira. Na realizagdo de atividades propostas em sala de
aula, sdo, em geral, bastante participativos, porém essa participacao é breve e

ainda de pouca qualidade nas respostas. Ao serem questionados, respondem
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predominantemente com sim ou ndo, mas, quando confrontados a
argumentar, revelam dificuldade em se posicionar em relacdo ao tema
indagado.

No que tange ao processo de alfabetizacdo e de letramento, os alunos
sabem escrever o nome, mas nem todos identificam as letras. Demonstram
interesse em ouvir histdrias, cantar, nas brincadeiras de roda, contudo, nem
todos conseguem participar integralmente da atividade proposta,
evidenciando a questdo do limite de tempo, que estd muito presente em
alguns alunos. Na sequéncia, apresentamos o projeto de mediagdo literaria
com a obra Quem tem medo de monstro?, de Ruth Rocha. Trata-se de narrativa
breve, escrita em verso, constituida por personagens que podem ser
considerados seres que amedrontam.

A vivéncia de Quem tem medo de monstro?

Inicialmente, delineamos os objetivos a serem trabalhados a partir da
obra. Além de interagir com o universo literario, tragamos outros que sao
proprios da alfabetizacdo e do letramento, tais como: perceber a diferenca
entre o tracado das letras script e cursiva, presentes na obra, identificar as
rimas das palavras no texto a partir da sonoridade, construir de forma
gradativa a ideia de rima (inicial), compreender o significado de palavras a
partir da analise do contexto onde a mesma esta inserida e outros mais.

A acdo pedagogica com o livro iniciou com a exploracao do proéprio, ou
seja, com a apresentacdo da capa, da contracapa, da editora, dos dados
biograficos do autor e ilustrador, do visual grafico (tipos de letra utilizados),
reforcando a diferenciagdo entre imagens e palavras. Nesse contexto,
percebemos que o aluno observa e pensa sobre a forma global da escrita,
mediado pela presen¢a do livro, observa como se ajustam as letras, as
diferencas e semelhancas, o inicio e o fim da escrita das palavras, os
intervalos das mesmas e as injung¢des de uma frase.

O envolvimento com a narrativa sinaliza acolhimento por parte das
criangas, propiciado, possivelmente, pelo titulo da mesma, em forma de
questionamento (Quem tem medo de monstro?). A crianga, ao pensar se tem

medo ou ndo de monstro, pode imagina-lo e viver concretamente a situagao.
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Ao oferecer narrativas como essa, o professor permite que os alunos
“encontrem-se com personagens que tém aflicdes, sentimentos, desafios”
(Souza; CorrEA; VINHAL, 2011, p. 151) e, assim, trazem a tona, de forma
consciente ou nao, suas aflicdes, desejos e angustias.

Salientamos, também, a observacdo das diferentes letras (script e
cursiva), presentes na capa da obra. Os alunos, ao serem questionados, ndo
sabiam expressar o nome correto das letras, mas reconheciam que as
mesmas tinham formas distintas de grafia. Essa ja é uma caracteristica de que
a crianca estd em processo de compreensio do tracado das letras. A
abordagem de vocadbulos desconhecidos da crianga oportuniza o
desenvolvimento e a ampliacdo do vocabulario infantil.

A obra propicia o didlogo com as criancas sobre os seus medos.
Optamos por registra-los, através de ilustracdes e da escrita. Assim, o aluno
imagina e trabalha os seus receios e medos e dialoga, naturalmente, sobre os
mesmos, uma vez que “o tema da Literatura é o ser humano e sua vida, suas
relacdes com o Outro, seus conflitos, suas incertezas, seus medos”. (RAMOS,
2010, p. 21). O ambiente criado é propicio a escuta e a participacdo de cada
colega, e 0 “respeito pelo medo de cada um” se instaura em sala de aula, como
se tratasse do assunto mais importante de sua vida. Verbalizar o medo é
como materializa-lo, implica transpor aquilo que habita o imaginario e traze-
lo a tona. Estabelecer relagdes com a narrativa foi a consequéncia, pois os
alunos, naturalmente, falavam que ndo tinham o mesmo medo que a bruxa ou
o bandido, por exemplo, sentiam na histéria. E, ao serem questionados sobre
os medos de cada personagem da narrativa, expressavam-se com
desenvoltura. A riqueza da atividade denota que, mesmo a crian¢a ndo tendo
“competéncia para ler a palavra escrita impde a necessidade de que
educadores promovam situacdes que propiciem ao infante interagir com o
universo da Literatura, por meio da oralizacdo do texto”. (Ramos, 2010, p. 21)

Privilegiamos, também, a identificacdo das rimas presentes no texto.
Para tal atividade necessitou-se um didlogo anterior, explicando o que sdo
rimas com exemplos do préprio texto. Apds a proposicdo de alguns desafios,
como “janela rima com panela”, a professora questiona: - Quem pode me
explicar o que é uma rima? Ao que muitos falam e se auxiliam na elaboracado

do conceito inicial realizado pelo grupo, finalizando com a fala de A11: - Rima
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é quando a gente tem palavras que sdo quase iguais no jeito de falar. Mas sé no
jeito de falar porque elas ndo sdo a mesma coisa.

Percebemos, a partir da fala dos alunos, a facilidade e a sensibilidade
das criangas com esse recurso sonoro. Como exemplo, trazemos a atividade

em que cada aluno precisou identificar as rimas, conforme a Figura 1:

Figura 1 - Atividade com rimas

VAMOS LER OS TRECHOS ABAIXO E IDENTIFICAR AS RIMAS?

S5E LAPIS DE COR DA SUA COR PREFERIDA PARA IDEMNTIFICA-LAS

l 1 FRA UMA VEZ UMA BRUXA TMALVADA
2 QUE ASSUSTAVA A ERTANGADA
3 COM SEU HORRIVEL RUIDO.

4 MAS O QUE NINGUEM SABIA

|

|

| ) )

| 5 E QUE ELA TAMBEM(SOFRTA,

1

[ 6 TINHA MEDO DE BANDIDO!
AL 7 ERA UM BANDIDO(TERRIVEL.

. 8 E ERA MUITO' TEMIVEL

9 A SUA VOZ DE TROVAO!

[ |

! 10 MAS NA VERDADE, COITADO
11 ELE ESTA MUITO APURADO,

| 12 POIS TEM MEDOQ DE PIRATA!

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A composi¢do de um quadro com os personagens da narrativa, outra
acao realizada, objetivou que os alunos analisassem e identificassem a letra
inicial, final, nimero de letras e silabas de cada palavra. Dessa forma, foi
possivel notar os diferentes estagios psicogenéticos em que cada crianca se
encontra.

Destacamos que nem todos os alunos compreendiam o significado de

segmentos sonoros (silabas). Logo, era necessaria a oralizacdo de forma
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segmentada da palavra. Assim, contando a quantidade de vezes que “se abria
a boca” para falar tal vocabulo correspondia ao nimero de silabas. Essas
situagdes de aprendizagem, intercaladas com aspectos ludicos e associados a
exploragdo corporal, permitem ao estudante compreender e operar com tais
segmentos e, a0 mesmo tempo, estabelecer correspondéncia com outras
palavras, por exemplo: o “MA” de malvada é o mesmo “MA” de Maria. Pela
brincadeira com a forma de expressar as palavras, desenvolve-se também a

consciéncia fonolégica, conforme Figura 2:

Figura 2 - Quadro de personagens

Al s e i AT AR e
AMOS COMPLETAR O OU AB O SEGUINDO O QUE SE PEDE
OMPLETAR O QUADR BAIXO, SEGUINDQO O QUE SE PEDE

M O 2 MONSTRO

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Ainda trazemos outro exemplo de atividade planejada especificamente
para alunos em nivel pré-silabico, utilizando letras e/ou numerais,
objetivando trocar os simbolos pela letra correspondente e, assim, descobrir

o medo do bandido. A escolha do personagem bandido da narrativa é
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estratégica, levando em consideracdo o medo desse personagem, no caso, a
palavra barata. Palavra simples, composta de trés silabas, sem consoante
intermediaria e com predominancia da vogal 4, usualmente reconhecida pela
maioria das criancas, por ser a primeira letra do alfabeto. Com a interferéncia
da professora, os alunos solucionam a questao e analisam o que se pede no
enigma (Figura 3):

Figura 3 - Enigma

VAMOS TROCAR OS SIMOBOS PELAS LETRAS E DESCOBRIR DO QUE O

BANDIDO TEM MEDO

i. QUANTAS LETRAS TEM ESSA PALAVRA?

2. QUAL A LETRA QUE MAIS APARECE?

3. ESCREVA OUTRO PALAVRA QUE INICIA COM A
MESMA LETRA DA PALAVRA ACIMA:

4. QUANTAS VEZES ABRIMOS A BOCA PARA DIZER
ESSA PALAVRA?

Fonte: Acervo da pesquisadora.

0 planejamento de tais atividades auxilia o professor na percepc¢ao do
nivel de aprendizagem em que cada aluno se encontra, assim como nas
intervencdes que se fazem necessarias. A psicogénese da lingua escrita,
defendida por Ferreiro e Teberosky (1999), mostra ao docente que, em geral,

a crianga ndo faz a passagem de um estdgio ao outro por si s6. Ela necessita
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do confronto, de se apropriar de uma consciéncia sonora e escrita, de saber
que “o ba de barata é o mesmo ba de baleia e de baldo”. O uso de vocabulos,
presentes na narrativa, enriquece essa passagem, pois traz sentido e
significado ao uso dessa fala, transformada em escrita com significado,
evidenciando a func¢ao social da aprendizagem.

Retomando a narrativa, seus fatos e personagens, a partir da presenca
de livro literario entre as criancas e a professora na funcao de mediadora,
trazemos Ramos (2010, p. 25) que reitera que “é fundamental que haja um
mediador para ajudar o aluno a ingressar no universo simbdlico do texto e a
interagir com as linguagens presentes na obra. Afinal, na maioria das vezes,
esse leitor ndo tem contato com o universo da palavra simbdlica”.

E, por fim, foram retomados os personagens e seus respectivos medos,
procurando a resposta no livro, a partir da leitura de trechos que podiam

indicar a possibilidade de solugdo, como demonstra a Figura 4.

Figura 4 - O medo de cada personagem

/AMOS RELEMBRAR O MEDO DOS PERSONAGENS DA HISTORIA: QUEM TEM
MEDO DE MONSTRO? COLE NO LOCAL CERTO A PALAVRA QUE
CORRESPONDE AQ MEDO DE CADA PERSONAGEM
IMAGEM: | NOME DO PERSONAGEM: | MEDO DE:
BA -
NDIDO BICHO-PAPAO
=
! t'gg U == :
] Tt "
ER o ;ICHO pApA‘C PIRATA
o "I.
| 9%
G
Q -
e 0
o T FANTASMA
E’L;ﬁ % PIRATA

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Encerramos a descrigdo de algumas atividades do projeto de mediacao
literaria, reforcando a importancia de o planejamento ser flexivel e, ao
mesmo tempo, de buscar a qualidade das atividades e ndao a quantidade.
Evidenciamos, também, o fato de que promover a alfabetizagdo com palavras,
falas e a presenca de texto literario permite dar significado a mesma e, assim,

contribuir para a funcdo social da alfabetizacao.

Consideracdes Finais

O estudo que aqui apresentamos pautou-se pelo uso de Literatura
Infantil no processo de alfabetizacdo e letramento. Sabemos que o mesmo
nao foi inédito, nem tampouco contemplou todas as dificuldades existentes
nessa complexa tarefa. No entanto, pensamos ser necessario apresentar
algumas considera¢des e ponderacdes em relacdo a aplicacdo do projeto e,
assim, repensar condutas e praticas com o intuito de apontar a novas
possibilidades. Para tanto, volta-se a questdo central do estudo: Que
contribuicdes a presenca de literatura oferece ao processo de alfabetizacao e
letramento, nas atividades efetivas de sala de aula? Essa questao nao aceita
resposta simples e ndo depende apenas de um olhar, mas de uma soma de
olhares - que pode ser a partir da escola, do professor ou do aluno -
personagem principal no processo de ensino e aprendizagem.

0 aluno, ao chegar a escola, traz consigo uma bagagem de experiéncias
e vivéncias que, indiscutivelmente, ndo podem ser desconsiderada pelo
professor. Por isso, entendemos que o 12 ano do Ensino Fundamental de 9
anos é o ano destinado a transicdo, pois, além de ser obrigatoério, passa-se a
introduzir uma série de condutas e promover habilidades que se constroem e
que se refletirdo nas etapas seguintes. Ensinar por meio do ludico contribui
para uma aprendizagem significativa.

O ludismo esteve presente em muitos momentos, trazendo encanto aos
alunos e desafios a professora-pesquisadora e ao seu planejamento. O ladico
mobiliza a crianga as aprendizagens, muitas das quais ela nem percebera no
momento, mas posteriormente, na sistematizagdo e no registro dos fatos
vivenciados. Os alunos, ao serem desafiados a expressar oralmente, no grupo,

o seu medo, sentem-se, de certa forma, intimidados. A professora, ao
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perceber esse sentimento, ndo previsto por ela, toma a frente e inicia a
atividade, contando seus medos e, assim, atenua a apreensao inicial vivida
pelas criangas. Aos poucos, todas se expressam. Esse momento de alivio, de
perceber que muitos colegas possuem os mesmos medos, trouxe aporte
significativo para suas escritas e posteriores registros, auxiliando
coletivamente na escrita de palavras. Os conflitos gerados na coletividade da
escrita de palavras do texto, como, por exemplo, bruxa, trazem a tona os
estadgios de aprendizagem em que cada aluno se encontra, necessitando
intervencdo pontual da professora. Da mesma forma, ao ler a histéria, a
professora estabelece, aos poucos a relacdo dialégica que se forma entre
leitor e texto. Isso ocorre em momentos em que a docente mostra, além das
ilustracdes, o texto escrito ao aluno, no préprio livro, e faz inferéncias quanto
a escrita, que o levam a refletir sobre a lingua e sobre a importancia e a
recompensa da leitura.

Ao interagir, especificamente, com alunos em periodo de alfabetizacdo e
letramento, numa perspectiva literaria, o professor dedica-se a formar um
leitor, seleciona bons livros, é bom contador de histérias, faz visitas a
biblioteca, mostra, através de seu exemplo, uma postura leitora, a fim de que
ndo se distraiam com outras coisas. Nesse sentido, quem sabe, ficar marcado
na infancia dos alunos, como aquele professor especial, que lhes despertou o
desejo de leitura auténoma, ainda que o leitor seja iniciante.

Pensando no cendario infantil atual, em contexto de letramento literario,
é possivel refletir que temos a presenga de algumas caracteristicas como a
inquietude dos alunos e a resisténcia ao trabalho coletivo, o que é natural
também nessa faixa etdria. O ato de ouvir histérias lidas pela professora
proporciona, de imediato, a aproximac¢ao dos alunos, no sentido de estarem
envolvidos coletivamente na escuta, entretanto, individualmente, cada um
compde sua imaginacdo. Compreender e respeitar as necessidades infantis
quanto a construcdo de sentidos do texto, pelo sujeito, é essencial. Porém,
promover momentos em que o trabalho coletivo significa compartilhar e
pertencer a um grupo é igualmente relevante. A interagcdo entre momentos
individuais e grupais precisa ser pensada e planejada pelo professor que
passa a ser o mediador nessas situagdes. O desejo dos alunos por novas

experiéncias de leitura trazidas cotidianamente, retomando-as com novas

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 178



atividades, por meio de brincadeiras e atividades de registro (em painéis, no
caderno, no quadro-branco, em grupos) associadas a alfabetizacdo e ao
letramento, valorizam os momentos coletivos com a bagagem cultural trazida
de casa.

Dessa forma, as criancas, sensibilizadas pelo literario, sdo atraidas e
seduzidas por obras que possuem tais caracteristicas. Nesse sentido, a
pesquisadora vivencia, juntamente com os estudantes, além da leitura
literaria, a construcdo de suas aprendizagens quanto a leitura e a escrita.

Nem todas as respostas para este estudo sdo mensuraveis, mas podem
se tornar apontamentos para outras possiveis reflexdes e caminhos. E fato
que os alunos da turma evoluiram em muitos aspectos. Mesmo aqueles que
ndo avanc¢aram tanto, em relagdo a escrita e a leitura, tiveram outros ganhos,
como a expressividade e o desenvolvimento da linguagem, evidenciados nas
brincadeiras propostas e nos roteiros aplicados.

Refletindo sobre os dados, destacamos que a presenc¢a dos livros
literarios enriquece a acao docente. Porém ha que se pensar que os alunos
ndo estavam acostumados com essa forma de trabalho, ou seja, as leituras
ndo eram tdo frequentes no periodo anterior ao projeto e nem mesmo
atividades propostas a partir das mesmas. Esse fato acarretou uma
readaptacdo dos alunos em relacdo a rotina diaria, o que gerou a recepgao e
criacdo de novos habitos por parte dos mesmos.

Outra contribuicdo que percebemos é a expressividade, pois, a partir da
leitura, o aluno aprende a se manifestar, a ter opinides. A oralidade, presente
no momento da leitura da obra, pode ser mais uma contribuicdo, quando o
professor-mediador discute com os alunos sobre o texto lido, trocando ideias
e o retomando novamente em outros momentos. As vivéncias de leitura
contribuem para a formac¢do da crianca como leitor proficiente que sabe
relacionar-se com o impresso.

A proposta de um projeto de pesquisa, pautado na pesquisa-acao,
permite ao pesquisador estar totalmente imerso no contexto real. Outro
aspecto significativo esta no estado de permissao, de deixar-se guiar pelos
sujeitos, pelas reagdes que produzem, muitas nao previstas, diante de uma
leitura feita, uma brincadeira ou outra atividade qualquer. Assim, ele

vivencia, juntamente com os alunos, além da leitura literaria, a construgdo de
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suas aprendizagens quanto a leitura e a escrita e a forma como se da o
processo.

Voltando a questdo da pesquisa, o 12 ano do Ensino Fundamental, além
de ser um periodo de transicdo, ndo “exige” que a crianca saia lendo e
escrevendo. Como projeto, a pretensao de trazer a literatura ao cotidiano dos
alunos torna-se um trabalho de longa duracgao, pois assim como alfabetizar,
formar um leitor é processo gradual que deve ser entendido por toda a escola
e também pela familia. A afinidade com os livros, mesmo sem saber ler, é o
primeiro passo para encorajar o aluno a entrar no universo da leitura.
Finalizamos, trazendo a acdo docente como diferencial do trabalho
pedagoégico. Ela se apresenta desafiadora e toma magnitude a partir do

momento em que o professor encaminha esse jogo que € a alfabetizacao.
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Ciéncia, educacao e ensino de Literatura:
conexoes paradigmaticas?

Mariele Gabrielli
Neiva Senaide Petry Panozzo

Introduc¢ao

A Literatura, muito além de ser um componente curricular obrigatorio
no Ensino Médio, tem elementos peculiares de uma arte que, através da
palavra, contribui para a formac¢ao humana. Cosson (2006, p. 16) estabelece
que a “literatura é plena de saberes sobre o homem e o mundo”. Por meio da
arte literaria, pode-se conhecer contextos distantes, independentemente do
tempo e do espaco, reconhecer a préopria realidade e tentar modifica-la.

Na escola, ainda é comum que se encontrem praticas de ensino de
Literatura sustentadas em dois pressupostos: o viés cronologico e as praticas
moralizantes. Nos anos iniciais da escolarizacao basica, um dos critérios para
a selecao de textos literarios € a transmissao de valores morais ou conteudos
escolares, principalmente a gramatica da lingua. J4, no Ensino Médio, a
organizacdo curricular orienta-se por meio de marcadores temporais, que
dividem autores e sua producdo artistica em periodos estanques, que nao
evidenciam suas inter-relacdes. Essas abordagens demonstram ser, ainda,
ligadas a um padrao cientifico que enfatiza a divisao dos saberes, que vé o
estudante como um receptor dos conhecimentos escolares, desvinculado de
sua subjetividade e ainda muito apegado ao resultado, ao produto, ao saber
pronto, ligado ao paradigma tradicional de ciéncia.

As praticas de ensino de Literatura acompanham os padroes cientificos
e a evolucao do pensamento educacional. As escolhas metodoldgicas ndo sao
gratuitas, ao contrario, vinculam-se ao modo como se compreende o mundo,

o aluno e a propria funcdo docente.

1 Este artigo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Ensino de Literatura: da Paideia ao
paradigma sistémico, sob a orientacdo da Profa. Dra. Neiva Senaide Petry Panozzo, defendida em 12 de
agosto de 2016, no Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Mestrado e Doutorado em Educagdo, da
Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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A partir desta reflexdo, tomam forma trés conceitos caros a este estudo:
ciéncia, educagdo e ensino de Literatura. Assim, o presente artigo pretende
fomentar o debate sobre o ensino de Literatura por meio do cruzamento com
os paradigmas de ciéncia e as concepg¢des de educacao vigentes em diversos
periodos.

Com o objetivo de responder ao problema proposto: Como o ensino de
Literatura se intercruza com mudangas de paradigmas da ciéncia e a evolugdo
das concepgbes de educagdo?, este estudo constitui-se como uma pesquisa
bibliografica.

As etapas do processo metodolégico compreenderam trés fases da
pesquisa. Primeiramente, foi realizado um levantamento do material
bibliografico em fontes de pesquisa, livros, teses, dissertagdes e perioddicos
para a definicdo de conceitos referentes a evolugdo do processo educativo,
aos paradigmas do conhecimento e as concep¢des no ensino de Literatura.
Essas se inter-relacionam as fung¢des da Literatura para a forma¢dao humana,
ao processo de escolarizagdo da leitura literdria e a formagdo do leitor na
perspectiva do letramento literario.

0 segundo momento compreendeu a andlise explicativa, através da
exposicdo dos dados obtidos conforme a metodologia proposta e o
referencial tedrico construido para a pesquisa. Os dados foram apresentados
e exemplificados com as afirmagdes dos autores utilizados nesta pesquisa.

Apébs essa etapa, foi possivel estabelecer uma sintese integradora.
Através da reflexdo e do cruzamento dos dados bibliograficos coletados,
foram sistematizadas as articulacdes entre a evolucdo do pensamento

educacional, as rupturas paradigmaticas da ciéncia e o ensino de literatura.

Educacao e ciéncia: os paradigmas

As concepgoes de educacdo mudam com o passar do tempo, bem como
os modelos conceituais e de comportamento de cada periodo. Esta secdo
inicial é uma tentativa de estabelecer didlogos e aproximagdes entre modelos
de ciéncia que prevaleceram em diferentes momentos histéricos e o
pensamento educacional. Posteriormente, analisa-se como esses aspectos se

cruzam e se explicitam no ensino de Literatura.
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Quando se adota uma ou outra forma de compreender o processo
educativo para o exercicio da pratica, assumem-se concepgdes
correspondentes de aluno, de conhecimento e de acdo docente nesse
percurso. Concepgdes essas que repercutem nos componentes curriculares
ministrados e nas formas e estratégias de ensino e aprendizagem. Além disso,
pensar na educacdo implica relaciond-la com o padrido cientifico que foi
sendo reproduzido com o passar do tempo.

Assim, concep¢des fundamentais de educacdo e de ciéncia se cruzam,
pois é a partir da forma como se compreende o mundo e o ser humano que os
processos educativos sdo planejados e executados, dando maior énfase a
determinados aspectos, em detrimentos de outros. As formas de considerar
os processos e métodos cientificos foram se modificando ao longo do tempo,
tendo em vista os avangos tecnolégicos e as necessidades de cada periodo.
Essas rupturas estabeleceram-se na medida em que novos paradigmas de
pensar e de fazer ciéncia foram se constituindo.

Nesse sentido, a seguir, serdo acolhidos e reapresentados alguns
pressupostos importantes para se compreender o percurso das rupturas na
ciéncia. Através da sintese dos principais paradigmas, busca-se verificar de
que forma eles dialogam com o processo educativo e se fazem perceber nas

praticas de ensino e aprendizagem que vigoram em diferentes tempos.

Ciéncia moderna

Bauer (1999, p. 22) reflete que ndo conseguimos “vislumbrar o futuro
se ndo formos capazes de entender o nosso passado”. Portanto, é necessario
discorrer sobre o paradigma cartesiano-newtoniano, que foi o principal
modelo de pensamento cientifico e que faz sentir até hoje sua influéncia nas
ciéncias humanas e também na educacao.

Os anos que se estendem do século XVII até inicio do século XX
representam o periodo da Revolugao Cientifica, marca maior da era moderna.
Santos (1989, p. 49) define esse tempo da ciéncia moderna como “paradigma
dominante”, no qual “o conhecimento cientifico avanca pela observagio
descomprometida e livre, sistematica e tanto quanto possivel rigorosa dos

fendmenos naturais”. As ideias basicas dessa matriz cientifica, que vigorou na
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humanidade e ainda se faz sentir em muitos aspectos da sociedade
contemporanea, estrutura-se, sobretudo, nos argumentos de confianca
inquestionavel da ciéncia e na reducdo da complexidade dos fatos e
fendmenos.

Segundo o paradigma tradicional, “para conhecer é preciso dividir;
classificar; para depois compreender as relagdes das coisas em separado”.
(MoRAES, 2002, p. 41). Essa visdo cientifica, sustentada pela fragmentacao,
desvaloriza estudos de carater humanizado, como as artes, a filosofia, a
literatura, que ndo permitem serem quantificados, ordenados, reduzidos e se
constituem justamente pela necessidade de subjetividade humana.

O paradigma cientifico dominante sustenta-se na categorizacdo, na
omissdo do sujeito como produtor do conhecimento e na énfase dada a
memorizacdo de saberes prontos. Isso marcou de tal forma as concepgdes de
educacdo, conforme Moraes (2002, p. 51), que a escola continua influenciada
pelo “universo estavel e mecanicista de Newton, pelas regras metodologicas
de Descartes, pelo determinismo mensuravel, pela visio fechada de um
universo linearmente concebido”.

Ao ser fragmentado, o conhecimento isolou o ser humano de suas
emoc¢oes em nome do racionalismo. Por conta disso, deixou de contemplar as
qualidades subjetivas que nos constituem, como: a sensibilidade, as
incertezas, o espirito investigativo, a aceitacdo de si proprio e do outro e a
colaboracgao entre pares.

O pressuposto de que é preciso observar os fatos isolados, pensando o
aluno como um receptor passivo do conhecimento, que é sempre verdadeiro
e acabado, e o professor, como responsavel por transmitir esse saber
consagrado, resultou numa escola “submetida a um controle rigido, a um
sistema paternalista, hierdrquico, autoritario, dogmatico, ndo percebendo as
mudangas ao seu redor e, na maioria das vezes, resistindo a elas”. (MORAES,
2002, p. 51).

Com o passar do tempo, alguns dos pressupostos aceitos pela ciéncia
moderna foram questionados pelas pesquisas de diversos estudiosos. Santos
(1989) alerta: a crise do paradigma dominante é o resultado de uma

pluralidade de condi¢des sociais e tedricas.
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Tendo em vista esses processos de mudanga, as bases que sustentaram
o racionalismo cientifico da modernidade cedem lugar a um novo modo de

conceber a ciéncia, o qual sera exposto a seguir.

Ciéncia contemporanea

Segundo Santos (1988), o novo modelo de ciéncia, iniciado no século XX
e que se estende até nossos dias, é denominado de “paradigma emergente”.
Para o autor, “no paradigma emergente o conhecimento é total, tem como
horizonte a totalidade universal”. (p. 65).

0 aspecto fundamental, nesse processo transitério do paradigma
dominante para o paradigma que emerge, se estabelece na “tensdo entre as
partes e o todo”. A énfase nas partes é chamada de reducionista, e o foco no
todo é uma percepgdo holistica e ecoldgica. “Nas ciéncias do século XX, a
perspectiva holistica tornou-se conhecida como ‘sistémica’, e a maneira de
pensar que ela implica passou a ser conhecida como ‘pensamento sistémico’.”
(CAPRA, 1996, p. 33).

No processo de ruptura paradigmatica, de uma concepg¢ao reducionista
para uma visdo que acolhe o todo, Capra (1996, p. 41) afirma que a
“emergéncia do pensamento sistémico representou uma profunda revolugido
na histéria do pensamento cientifico ocidental”. O antigo paradigma cientifico
acreditava que o todo sé pode ser entendido a partir do estudo das partes
que o compdem, por isso a énfase nas atividades de dividir, classificar e
quantificar. Agora, na abordagem sistémica, as propriedades das partes sé
podem ser analisadas se entendidas a partir da organizacdao do todo. Nesse
sentido, para compreender um fato ou fen6meno a partir do pensamento
sistémico, é preciso coloca-lo no contexto de um todo mais amplo.

Nessa concepcdo integradora e interdependente, subjaz uma nova
forma de pensar o conhecimento. Capra (1996, p. 48) ilustra essa afirmacgao
dizendo que “no novo pensamento sistémico, a metafora do conhecimento
como um edificio esta sendo substituida pela da rede”. Assim, tudo que
compde uma rede estd interligado, mantém conexdes a todo momento com as
outras partes que compdem o todo. Essa configuracdo invalida a ideia de que

ha conhecimentos cientificos mais importantes ou superiores a outros.
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Os processos educativos que se alicercam nesse novo paradigma de
ciéncia precisam contemplar o individuo como participe da construcdo do
seu conhecimento, ndo apenas como um receptor de informagdes e saberes.
Nesse sentido, Behrens (1999, p. 60) afirma que “a acdo pedagdgica que leve
a producdo do conhecimento e que busque formar um sujeito critico e
inovador, precisa enfocar o conhecimento como provisério e relativo,
preocupando-se com a localizacao historica de sua producao”.

Outro pressuposto basilar do paradigma contemporaneo é a
reintegracdo da subjetividade humana ao processo educativo. Sobre isso
Moraes (2002, p. 88) refere que “o individuo participa da construgdo do
conhecimento ndao apenas com o uso predominante do raciocinio e da
percepcdo do mundo exterior pelos sentidos, mas também usando as
sensagoes, os sentimentos, as emog¢des e a intuicdo para aprender”.

O foco das ac¢des educativas, pautadas nas concep¢des emergentes de
ciéncia, estd agora no aprendiz, no sujeito. Cada individuo é singular em suas
capacidades e formas de construir o conhecimento. Trata-se de “um ser
inconcluso, inacabado, em permanente estado de busca, que necessita se
educar permanentemente”. (MORAES, 2002, p. 138). Diante dessa condicao de
inacabamento e de processo, reforcam-se os conceitos de experiéncia,
reciprocidade, movimento, comunidade, respeito e aceitacdo mutua, caros a
educac¢ao, na contemporaneidade.

As rupturas paradigmaticas ocorridas nesses padrdes estabelecidos
repercutem no pensamento cientifico e nas formas de entender o ser humano
e o mundo. Pensar educa¢do sempre implica relaciona-la com o conceito de
ciéncia reelaborado ao longo do tempo, e essas mudangas também
encontram sustentacdo na discussao sobre os processos educativos e o
ensino de Literatura.

Ensino de literatura

A literatura assumiu um papel educativo ja nas suas origens, na antiga
Grécia, quando ainda era chamada de poesia e servia como forma de lazer
para a nobreza, nos intervalos entre as guerras. Na Antiguidade classica, a

Literatura cabia contar a formacdo da nacdo helénica, explicar a diferenca
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entre homens e deuses, justificar o modelo politico vigente, elencar para a
populacao as normas de comportamento para a sociedade, assumindo, assim,
desde cedo, “propensdo educativa”. (ZILBERMAN, 1990, p. 12).

O ensino de Literatura foi uma das poucas modalidades de criacao
artistica a ter entrada na escola. Para Zilberman (1990, p. 15) isso se deve “a
circunstancia de ela ser a Unica a se utilizar da lingua”. No contexto em que se
organizava o Estado burgués, para se constituir matéria de ensino formal, o
idioma tinha que ser homogéneo e comum a toda nagdo. Por isso, “nada mais
conveniente do que consagrar a lingua dos poetas como a nacional,
desprezando os falares regionais e populares e usar a escola como veiculo de
difusdo, apostando no prestigio da literatura para validar as opgoes feitas”.
(p. 15).

Advém dessas relacdes dois objetivos do ensino de Literatura que se
perpetuam até hoje: ajudar a conhecer a norma linguistica nacional e,
arranjada segundo um eixo cronolégico, responder por uma histéria que
coincide com a do pais de quem toma o nome e cuja existéncia acaba por
comprovar. (ZILBERMAN, 1990, p. 15-16). Assim, é importante uma reflexdo
sobre como a disciplina Literatura vem reproduzindo esses objetivos no
ambiente escolar e quais as consequéncias de um ensino pautado sob essa
concepgao.

Zinani e Santos propdem uma reflexdo que percorre o cruzamento
educagdo e Literatura ao discutirem as formas de obtenc¢do de conhecimento
do mundo. Para as autoras, o sujeito pode aprender através da experiéncia
empirica e incorporagdo de novos saberes ao seu repertorio e sugerem outra
modalidade de aprendizagem: a “absor¢do de situacdes e fatos relevantes
pela literatura que também podem passar a fazer parte do patrimdénio
pessoal”. (2002, p. 106). Nesse sentido, por se realizar através da linguagem
elaborada em forma de arte, a Literatura mobiliza o aspecto emocional e
deixa suas marcas, que, ao serem introjetadas no leitor, contribuem para a
construcdo de novas significagdes para o texto e para o mundo.

Considerando que a dimensao pedagdgica da Literatura estd nessa

ampliacao significativa da visao de mundo, as autoras afirmam que
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a literatura favorece o autoconhecimento na medida em que proporciona
situagdes de reflexdo, ou seja, oportunidades para que o leitor se volte
para si mesmo, examinando a sua consciéncia a luz de novos dados,
proporcionando-lhe, assim, elementos para um maior entendimento de
si mesmo e do mundo que o cerca. (ZINANI; SANTOS, 2002, p. 106).

Por esse viés, as autoras ratificam que a leitura literaria, como pratica
social, também é uma modalidade de conhecimento, pois viabiliza a reflexdo
sobre os diferentes problemas vivenciados pelos seres humanos. E é nesse
sentido que afirmam que “por relacionar-se com as estruturas cognitivas, a
literatura pode ensinar a pensar, o que é a maior aquisicio em termos
escolares”. (ZINANI; SANTOS, 2004, p. 67).

Esse processo de significacdo de sua propria existéncia e da realidade
circundante por meio da Literatura, sugerido pelas autoras, é uma
aprendizagem. A escola é o ambiente fundamental para sensibilizar o
educando sobre a importancia desse trajeto e garantir que ele transcorra
adequadamente.

Dessa forma, Zilberman (1990, p. 18) alerta que “a Literatura precisa
descobrir em que consiste sua natureza educativa”. Nao é mais a mesma
desempenhada na Antiguidade, uma vez que agora temos a escola para
mediar a relacdo texto e leitor; nem mais a fun¢ao de pretexto para o ensino
da lingua e da histéria nacional, como ja o fizera na formacao da sociedade
burguesa, mas “compete hoje ao ensino de Literatura a responsabilidade pela
formacao do leitor”. (1990, p. 18).

Para a autora, essa funcdo que se estabelece para a escolarizacdo da
Literatura é uma atividade completa, permeada de sentidos, propiciadora de
experiéncias Unicas, capaz de expandir as fronteiras do conhecido ao
estimular o dialogo, a troca e a socializacdo. Nesse sentido, portanto, “a
leitura revela outro angulo educativo da literatura: o texto artistico talvez
nao ensine nada, nem se pretenda a isso; mas seu consumo induz a algumas
praticas socializantes, que, estimuladas, mostram-se democraticas, porque
igualitarias. (ZILBERMAN, 1990, p. 19).

Zinani e Santos (2002, p. 7) também corroboram essa concepg¢do, ao
afirmarem que a Literatura, no contexto escolar, “ndo se caracteriza pelo
aspecto pragmatico como as demais disciplinas, tendo valor inquestionavel

para a formacdo pessoal”’. Segundo elas, esse saber, quando abordado
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adequadamente, “mediatiza a relacdo entre o aluno e o texto literario,
favorecendo a formacdo do leitor, que é o objetivo maior do ensino da
literatura”. (2002, p. 7).

Na conclusao dessas ideias sobre o carater educativo e humanizador da
palavra literaria, é fundamental evidenciar o incentivo as praticas de leitura
como elemento central para o ensino de Literatura e para a educagao em
ambito geral. O exercicio de leitura do texto literario na escola permite, como
mostrou Zilberman (1990, p. 20), “servir como veiculo de manifestacdo
pessoal e colaborar com a autoafirmag¢do do estudante, auxiliando-o a ter
mais seguranca nas suas proprias experiéncias de vida”. Nesse sentido, a
seguir, sera endossada a reflexdo sobre escola e Literatura, a partir do

percurso da escolarizagao do literario.

Percurso de escolarizacao da Literatura no Brasil

Malard (1985, p. 8) refere que “o ensino da Literatura é o mais antigo
do Brasil”, iniciado nos educandarios fundados pelos jesuitas. Segundo a
autora, os estudos de Literatura limitavam-se aos classicos gregos, lidos com
0 propésito de valorizar a beleza do mundo antigo, as qualidades do estilo
literario e do contelido moral da poesia, decorada e declamada em publico.
Nesse sentido, afirma também que o enorme espago que a Literatura ocupava
nesses colégios correspondia a finalidade do ensino jesuitico em seu todo:
“formar catequistas para converter os indigenas, e letrados capazes de fazer
belos poemas e sermoes” (1985, p. 8).

Algumas marcas da metodologia de ensino dos padres jesuitas ainda
perduram em praticas de ensino atuais, principalmente no que se relaciona a
valorizacdo dos textos classicos, as formas mais elaboradas de escrita e ao
conteiudo moralizante dos textos literarios, além da pratica de teatro e de
musica como recursos pedagégicos.

No percurso cronoldgico sobre a presenca da Literatura como disciplina
escolar, Malard (1985, p. 8-9) observa que, apesar da énfase ao estudo da
poesia e dos textos classicos desde a fundacdo das primeiras institui¢des
escolares, a Literatura brasileira s6 foi incluida no curriculo dos colégios no

inicio da Republica, através da reforma educacional de Benjamin Constant,
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em 1889. Corresponde a esse periodo também a escolarizacdo da Literatura
na Francga, pais que muito influenciou nossa cultura e do qual herdamos
algumas pratica e concepg¢des para o ensino escolar do texto literario.

Malard (1985, p. 9) afirma que, segundo os padrdes franceses, a
educacdo seguia de perto os moldes da Antiguidade classica, com a
“valorizacdo dos manuais de retérica, a memorizacdo de biografias de
autores, ao lado de uma listagem de suas obras principais e alguns
comentarios criticos”. A autora também sinaliza que essa metodologia de
ensino adentrou no século XX, até o final de sua primeira metade, e observa
que, sendo realizado dessa forma, “o ensino de Literatura era distanciado da
realidade, formalista, sem privilegiar o contado direto com o texto literario,
completo e concreto”. (1985, p. 9).

A partir da década de 60, as biografias e listas de obras sao substituidas
por andlises e interpretacdes de textos literarios a moda francesa. Malard
(1985, p. 10) argumenta que essa situagdo permanece até hoje no ensino de
Literatura, especialmente no nivel médio, quando é considerada como
“artefato textual, que esconde segredos a serem desvendados ou armadilhas
a serem desarmadas pelos alunos, sob pena de reprovagao”.

Nesse sentido, quando se estabelece a importancia da Literatura para a
formacdo humana, é preciso analisar a questdo dessa vivéncia no ambito da
escola. A escolarizagdo da leitura literaria, conforme Soares (2001, p. 21-22),
ndo pode ser evitada e é necessaria porque é da esséncia da escola a
ordenacdao de tarefas e agdes, a sequenciacdo de conteddos, o modo de
ensinar e de fazer aprender esses saberes. Esse é o processo que a institui e a
constitui; critica-lo ou nega-lo significa negar a propria escola.

Para a autora, deve-se criticar e negar a “err6nea, a impropria
escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua deturpacdo, falsificacdo,
distor¢do, [..] que ao transformar o literdrio em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-0”. (SOARES, 2001, p. 22). A atividade pertinente, mais do
que discutir o inevitavel e necessario processo de escolarizacdo da Literatura,
é oportunizar reflexdo sobre como fazé-la de modo adequado, como pode ser
o trabalho com o texto literario e como incentivar e orientar a leitura de
livros.
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Malard (1985, p. 15) delineia alguns objetivos para o ensino de
Literatura, destacando, principalmente, que “a Literatura e a vida estdo
intimamente relacionadas”. A autora define seis propoésitos para uma
adequada transposicdo do saber literario para as escolas. Sdo eles: 1) a
compreensao do fato literario dentro do contexto histérico e secioeconémico;
2) a criagdo ou desenvolvimento do espirito critico do leitor; 3) a transmissao
de conhecimentos; 4) a percepc¢ao do fato literario como objeto de linguagem;
5) a capacitagdo para comparar textos, literarios e ndo literarios; e,
finalmente, 6) o desenvolvimento do uso da linguagem em formas diversas.

Através da definicdo desses propositos, a autora procura desvelar a
Literatura para além da escola, mas como pratica social. Malard (1985, p. 16)
entende que “relacionar a Literatura ao seu contexto externo é compreendé-
la como trabalho humano, que tem a sociedade como matéria-prima e a
lingua como instrumento imprescindivel”.

Na concepc¢do dessa autora, considerando que o texto literario tem os
seus elementos extraidos da realidade e trabalhados pelo escritor através da
linguagem, “um dos objetivos do seu ensino deveria ser aperfeigoar o espirito
critico do estudante em relagdo ao mundo”. (1985, p. 16).

Em termos de praticas escolares de leitura literaria, mais do que
ensinar Literatura, é preciso ensinar a ler literatura, e isso s6 é possivel
quando se considera a questao da literariedade presente nos textos. Portanto,
reforca-se a ideia de que a escola tem o papel de apresentar ao aluno leituras
literarias importantes para sua formagdo e sua constituicio como ser
humano. As vivéncias de literatura na escola podem proporcionar o encontro
do aluno com a leitura literaria, para aprender a gostar, aproveitar, fruir essa
atividade. As leituras iniciais e orientadas podem ser portas de entrada as
outras que irdo surgir, motivadas pelos desejos e inquietacdes particulares
do estudante.

Estabelecidas essas relacdes, a seguir, serd realizado o cruzamento
entre as concepgdes fundamentais de educacdo e de ciéncia e os
desdobramentos entre Literatura, escolarizacdo e formag¢dao humana, na
tentativa de estabelecer algumas consideracdes sobre educagao e ensino de
Literatura no contexto do paradigma sistémico. E com esse propoésito que

seguira o préximo tema.
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Cruzamentos: ciéncia, educag¢io e ensino de Literatura

0 resgate historico do percurso da escolarizacao do literario no Brasil
evidenciou que é comum atribuir a Literatura um carater pedagdégico e até
mesmo moralizante. Por isso, ela estd sempre vinculada a escola, instituicdo
por exceléncia incumbida da formacdo e educacao dos jovens. Soares (2001,
p. 19) explana que, conforme suas pesquisas, o desenvolvimento da
Literatura no Brasil acompanha o ritmo de desenvolvimento da proépria
educacdo escolar e “a expansdo rapida e abrangente da literatura infantil e
juvenil coincide como o momento de multiplicagdo de vagas na escola
brasileira”.

Na conjuntura dessas discussdes, articulam-se reflexdes sobre os rumos
a serem tomados para uma nova reforma da educacdo e das praticas
pedagdégicas. Coelho (2000, p. 13) destaca que a “Literatura poderia ser a
ponta de eixo ideal para uma nova estrutura de ensino”. Por constituirem-se
como linguagem artistica, forma de conhecimento do mundo e do homem, os
estudos literarios podem ser uma proposta de ponto de partida para a
reforma do sistema educacional brasileiro, urgente nesse contexto de
mudangas paradigmaticas.

Nesse sentido, cabe a educacdo reorganizar seus pressupostos de modo
a buscar um novo centro organizador que interligue os saberes, ndo na busca
de acimulo de informagdes, mas em torno de eixos de ideias, numa trama de
saberes significativos para os sujeitos, que permita interagir com
conhecimentos novos, que se ampliam e transformam.

Esse é o propésito a que se lanca o ensino de Literatura, inserido no
paradigma sistémico da educagdo, ser o fio de Ariadne,? metafora proposta

por Coelho (2000), que poderia indicar caminhos, ndo para sair do labirinto,

2 0 fio de Ariadne é um texto mitolégico grego que conta a histéria do jovem herdi ateniense Teseu, que,
ao saber que sua cidade deveria pagar a Creta um tributo anual composto de sete rapazes e sete mocas,
para serem entregues ao insacidvel Minotauro que se alimentava de carne humana, solicitou ser
incluido dentre eles. O Minotauro vivia em um labirinto. Ao chegar em Creta, Teseu conheceu Ariadne, a
filha do rei Minos, que se apaixonou por ele. Ariadne deu um novelo a Teseu recomendando que o
desenrolasse a medida que entrasse no labirinto, onde o Minotauro vivia encerrado, para encontrar a
saida. Teseu usou essa estratégia, matou o Minotauro e, com a ajuda do fio de Ariadne, encontrou o
caminho de volta. Informagio disponivel em:
<http://fio-ariadne.blogspot.com.br/2007 /05 /o-fio-de-ariadne.html>. Acesso em: 17 mar. 2016.
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mas para transforma-lo em vias de didlogo, sendo o eixo organizador de
determinadas unidades de estudo.
Espaco de convergéncia do mundo exterior e do mundo interior, a
Literatura vem sendo apontada como uma das disciplinas mais
adequadas (a outra é Histdria) para servir de eixo ou de “tema

transversal” para a interligacdo de diferentes unidades de ensino nos
novos Parametros Curriculares. (COELHO, 2000, p. 24, grifos da autora).

Em face dessa nova 6tica sistémica, o ensino de Literatura pode ser uma
ferramenta de problematiza¢do, instrumento de forma¢do humana do
educando. A leitura de texto literario, a partir dessa proposta, é a unidade
irradiadora, elemento integrador, a qual as outras disciplinas do curriculo
vdo se associar, de forma transdisciplinar. (CoELHO, 2000, p. 25).

Trabalhar numa perspectiva sistémica, em rede de relacdes, que
contempla a Literatura como um saber capaz de propiciar o desenvolvimento
do imaginario e da autonomia, exige do docente, em qualquer nivel da
Educacdo Béasica, o estudo das teorias literarias, conhecimento da
literariedade como propriedade distintiva entre os textos, disposi¢do para
aceitar as incertezas e flexibilidade para acolher o novo. A leitura literaria na
escola pode voltar-se a uma visdao complexa, transdisciplinar e sistémica da
educacdo e do ser humano, seguindo os postulados do paradigma emergente,
da totalidade.

Embora ja se reconheca que o paradigma sistémico da ciéncia é o mais
adequado nas relacdes educativas, especialmente no ensino de Literatura,
ainda estdo muito presentes certos postulados do paradigma dominante, ou
cartesiano-newtoniano, que influenciaram na educac¢do, com os designios de
dividir, classificar e organizar. Foi sob esses pressupostos que a escolarizacao
do literario, principalmente no Ensino Médio, pautou-se amplamente pela
periodizagdo, historicidade, caracterizacdo de movimentos e estilos de época.

A organizagdo do conhecimento literario, com base apenas na
historiografia, pode atrofiar essa propriedade da Literatura, pois deixa de
estimular a redescoberta do ja estudado, com as multiplas conexdes com o
novo. A reflexdo que se arrisca a fazer aqui é que o ensino, com base nas
concep¢oOes defendidas pelo pensamento sistémico na educagdo, propde-se a

mostrar que a Literatura é um movimento de tradicdo e ruptura, onde o
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antigo e o contemporaneo coexistem, complementam-se numa teia complexa
de relacdes entre passado e presente, na tentativa ampla de humanizar o ser
por meio da palavra literaria.

A visdo cartesiana, dominante, com sua influéncia no ensino de
Literatura, limita bastante o potencial que o texto literario tem de significar,
pois esta apegada a dados exteriores a obra, como biografia do autor e
caracterizacdo do periodo. Além disso, ha pretensdes imediatas, como
transmitir valores morais ou ensinar a gramatica da lingua. Isso resulta em
empobrecimento da exploracdo da obra, com suas lacunas, sentidos e
literariedade, que poderiam alargar a percep¢ao de mundo e de si mesmo por
parte do estudante.

Um dos caminhos a se pensar para o trabalho com Literatura em sala de
aula, inserido nessa proposta emergente, contemporanea, sistémica de
ciéncia e de educacdo, é realinhar o foco para a subjetividade e as outras
dimensdes que compdem o ser humano em sua totalidade. O letramento
literario pode ser um sinal indicativo para esse percurso.

Atualmente, o termo letramento é assumido como uma nova e
importante acepcao na educacao, especialmente para o ensino de leitura e
escrita. Apesar de transitar em diferentes cendrios, como o digital, o literario,
0 matematico, tal conceito ainda é instavel, fluido e, por vezes, impreciso,
sendo dificil haver um consenso sobre as habilidades e competéncias que
caracterizam um sujeito como letrado.

No contexto desta investigacao cientifica, interessa compreender como
esse conceito se relaciona com a formacgao do leitor literario. O que se requer
de um sujeito que lé literatura para que se diga dele como sendo um leitor
que faz uso efetivo e competente da palavra literaria.

No conjunto de reflexdes sobre o letramento literario, destacam-se as
consideracdes de Cosson (2006), professor e pesquisador, que, além de
refletir teoricamente sobre a questdo, discute estratégias metodolégicas e
sugestOes praticas para a promoc¢ao do letramento literario no ambiente
escolar.

Conforme a discussdo proposta por Cosson (2006), o letramento
literario é uma estratégia metodoldgica para redirecionar as praticas de

leitura literaria vivenciadas dentro e fora da escola, contribuindo para a
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constituicao de leitores competentes. Em outras palavras, é o uso social da
Literatura que assume seu papel na forma¢do humana do sujeito.

O ensino de Literatura, assegurado na concep¢dao de letramento
literario, exige mais do que a leitura de obras literaria em sala de aula:
reclama um posicionamento do aluno e do professor diante do texto, para
serem capazes de identifica-lo, questiona-lo e expandir os seus sentidos. A
proposta de educacdo para o letramento literario, conforme defendida por
Cosson (2006, p. 120), projeta-se sobre pressupostos que tém como foco a
“formacao de um leitor cuja competéncia ultrapasse a mera decodificacdo dos
textos, de um leitor que se apropria de forma auténoma das obras e do
proprio processo da leitura, de um leitor literario, enfim”.

Evidencia-se, entdo, que o letramento literdrio perpassa a selecao das
obras, a influéncia mutua leitor e texto, a construcdo de sentidos para a
leitura e as condi¢des oferecidas pelo professor, como mediador, refor¢ando
os pressupostos do paradigma sistémico, que privilegia interacdo e
totalidade. Sobre essa questao, Pinto (2014, p. 91) afirma que “a totalidade é
assim, sabemos que ela existe, mas nunca conseguimos esgota-la, sendo
visualizar apenas pequenos fios que a tecem”. O letramento literario é um
desses fios, uma possibilidade de ver o ensino de Literatura na perspectiva da
religacdo dos saberes, que reconhece as potencialidades de significacao que o
texto literario pode assumir quando acolhe a subjetividade do leitor.

Diante do exposto, o Quadro 1 a seguir apresenta uma sintese dos
cruzamentos estabelecidos entre ciéncia, educacao e Literatura, de acordo

com o paradigma cientifico vigente.

Quadro 1 - Cruzamentos: ciéncia, educagio e ensino de Literatura

Variavel Paradigma cartesiano- | Paradigma sistémico
newtoniano
¢ Quantificagao, controle e | * Percepgio sistémica dos fatos.
uniformidade. e Ciéncia em constante processo
CIENCIA * Confianca inquestiondvel na de renovacio.
ciéncia. e Valorizac¢do da subjetividade.
¢ Reducio da complexidade. e As partes s6 podem ser
* O todo s6 pode ser entendido a analisadas a  partr da
partir das partes. complexidade do todo.
+ Enfase no produto. e Visdo sistémica e holistica.
¢ Compartimentalizacdo e divisdo |* Pesquisa e producdo de
EDUCACAO de disciplinas. conhecimento.
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¢ Copia e reproducio. ¢ Autonomia.
¢ Controle disciplinar. e Aprendizagem significativa.
¢ Testes padronizados. e Relagdes transdisciplinares.
* Literatura como norma |* Humanizagao.
linguistica. ¢ Formacdo do leitor.
ENSINO DE * Fragmentos e recortes de textos. | e  Literariedade.
LITERATURA | . Aula centrada na periodizacdo da |+ Carater formativo da Literatura,
Literatura brasileira. pela palavra transformada em
e Estudos sustentados nos livros arte.
didaticos. ¢ Ensino par além da perspectiva
¢ Preocupacgido em avaliar historicista.
habilidades de leitura. ¢ Letramento literdrio como
e Praticas moralizantes e estratégia metodologica.
conteudistas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conclusao

A reflexdo conceitual aqui desenvolvida indica que a ciéncia esta
sempre em movimento, e o pensamento humano produz novas realidades,
rompe paradigmas, exigindo formas de agir e de se relacionar com novos
modelos de vida. Ao abordar as concepg¢des fundamentais de ciéncia e
educacdo, verificou-se que todo ato educativo estd apegado aos padrdes
cientificos de pensar e de agir de determinado tempo.

A acdo pedagodgica traz as marcas do momento histérico em que
acontece, permeada pelas verdades admitidas em tal periodo. A educacio
organiza seus pressupostos sob esses paradigmas de ciéncia, fazendo sentir
seus efeitos, também, no ensino de Literatura, foco desta investigacao.

Os desdobramentos apresentados sobre o ensino de Literatura na
escola, centralizando reflexdes sobre Literatura e formag¢do humana, bem
como aspectos da escolarizacdo do literario foram fundamentais para o
desenvolvimento desta investigacdo no ambito da pesquisa em educacgao.
Essas ponderacdes permitiram olhar para o potencial pedagdgico das
praticas de leitura literaria que ajudam a desenvolver o pensamento critico,
sustentadas pelo paradigma emergente, demonstrando o intercruzamento
educagdo, ciéncia e Literatura.

O resgate temporal realizado, para dar conta da presencga de Literatura
desde a vinda da Companhia de Jesus, demonstra como o ensino de

Literatura tem acentuada associacdo com o momento histérico vivido pela
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Nacgdo e, como consequéncia, com o padrao cientifico de pensamento adotado
na época. Por isso, algumas marcas da metodologia de ensino dos padres
jesuitas ainda perduram em praticas de ensino atuais. Pode-se observa-las,
principalmente, na valorizacdo dos textos cldssicos, que enalteciam a beleza
do mundo antigo, nas formas mais elaboradas de escrita e no conteudo
moralizante dos textos literarios, além da pratica de teatro e de musica como
recursos pedagogicos.

Na conjuntura do paradigma dominante, do século XVII até inicio do
século XX, as descobertas de Newton, Descartes, Copérnico, Bacon, entre
outros, mostravam que, para compreender um fendmeno, € preciso
fragmenta-lo, estudar suas partes isoladas e excluir qualquer associa¢do com
a subjetividade humana, passivel de erros.

Em funcdo desse modelo de pensamento, é que se sustentam
determinadas praticas na escola. O ensino de Literatura realizado a partir de
fragmentos de textos, recortes de obras adaptadas para o livro didatico, bem
como de outras agdes para a escolarizacdo do literdrio relacionam-se a
concep¢ao newtoniano-cartesiana, advinda do paradigma dominante. Outro
legado desse modelo cientifico, que prima pela imutabilidade dos fatos, é o
estabelecimento da Literatura como padrao da lingua, exemplo de “uso
correto” das palavras, utilizado para exemplificar as regras do Portugués na
gramatica normativa.

0 paradigma emergente, surgido no século XX, caracterizado pela ideia
de sistema, a partir da teoria de Capra (1996), compreende os fatos em suas
interagdes, ndo isoladamente, exigindo um olhar que contemple o todo, a
rede de relagdes e a atuagao do sujeito.

O estudo realizado mostrou que as marcas do modelo cientifico
emergente, do pensamento sistémico na educa¢do, sdo contempladas em
praticas de leitura que concebem a literariedade dos textos, a influéncia
mutua leitor e obra, a atribuicdo de sentidos e as condi¢des oferecidas pelo
professor-mediador. Dessa forma, reforcam os pressupostos que privilegiam
a interacao e a significacdo, a partir das vivéncias do estudante, na construcao
de uma rede de leitores.

O resgate cronoldgico realizado neste artigo, no que diz respeito ao

ensino de Literatura em diferentes contextos, sinaliza para um recorte

Refletindo sobre educagdo: contribuigdes da histdéria da educagdo, tecnologia e linguagem 198



temporal no pensamento pedagégico-ocidental, a partir dos paradigmas
cientificos. Como ja se afirmou, a Literatura constitui um movimento de
tradicido e ruptura, o antigo e o contemporaneo sempre coexistem,
complementam-se, muito além do que “andar em circulos”, evoca-se a
metafora da espiral. A medida que novos conhecimentos se desenvolvem,
retomam-se os saberes jad consolidados, que se reelaboram de forma
sistematica.

A ideia de espiral representa uma forma interessante de organizacao do
conhecimento literario, pois a mobilizacdo de leituras e aprendizagens
anteriores, ressignificadas e combinadas, servem de elos para a reconstrucao
do conhecimento e a produgdo de novas subjetividades em contexto coletivo.

A partir deste estudo, observa-se que, na Antiguidade grega, ao
conceber o conceito de Paideia, o ideal que se buscava era a formacgao
constante do ser, do corpo e do espirito. Hoje, os pressupostos do paradigma
sistémico na educacgdo, principalmente no ensino de Literatura, sustentam
que a pratica de leitura que busca promover o letramento literario também
se orienta pelo principio do acolhimento da subjetividade do estudante.
Corpo e mente do leitor sdo mobilizados na constituicdo de sentidos para o
texto, a partir das vivéncias do sujeito e de sua insercdo na sociedade, na
cultura, no ambiente, por meio da rede de relagdes construidas através da
leitura e das trocas realizadas com os demais.

A presente pesquisa mostrou que o ensino de Literatura, sustentado na
cronologia dos estilos de época ou a partir de leitura exigidas pelo vestibular,
pode ser repensado por estratégias metodolégicas que também se servem do
patriménio literario da Nacao. Ao lado da valoriza¢do das produgdes classicas
como legados artistico-culturais, é fundamental enfatizar as qualidades do
texto literario, ndo se restringindo apenas a biografia do autor ou ao contexto
de producao da obra.

A partir da literariedade, o leitor retine elementos da realidade em que
estd inserido, sustentado pelas suas experiéncias, e reconstrdéi os sentidos na
leitura. A proposta de letramento literario como possibilidade para o ensino
de Literatura sob a perspectiva sistémica, a partir da orientacdo
metodolégica de Cosson (2006), revela a contribuicdo deste estudo com o

campo da educacgao.
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Os apontamentos realizados, quanto as praticas de leitura literaria,
colaboram para fazer frente aos novos paradigmas que se impdem a
educacdo. Nesse sentido, o ensino de Literatura caracteriza-se como um fio
condutor para as mudangas necessdrias ao processo educativo
contemporaneo, que busca superar a fragmentacdo de conteddos pela
religacio de saberes, centrados no processo de humanizagdo, nas
significacdbes que o aluno constréi para suas leituras e nas interagdes
estabelecidas com a realidade.

Ensinar Literatura, de acordo com os resultados tedricos desta
investigacdo, envolve langar esforgos para a formagdo do leitor. O panorama
cientifico emergente remete a um ensino de Literatura sustentado pelas
bases do pensamento sistémico na educacgdo, a partir do letramento literario,
para acdes de mediacdo de leitura e, principalmente, a possibilidade de o
leitor se colocar como participe do ato de ler, expressando impressdes e sua
significacdo para o texto, através de sua subjetividade. O texto literario é o
tecido, a trama constituida na literariedade, os vazios e as sutilezas que
precisam ser significados pelo leitor, por meio de conexdes estabelecidas com
o contexto social em que vive e as pessoas com quem se relaciona.

Diante dos apontamentos teéricos e dos cruzamentos realizados,
entende-se que a mudanca de perspectiva, para uma visdo sistémica,
emergente de ciéncia e de educagdo, pode ampliar as possibilidades de
ensino de Literatura, contribuindo com a forma¢do humana dos educandos,

em virtude da dimensao social que a leitura literaria assume na vida do leitor.
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Concepcgoes sobre a verticalizacao nos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia: um olhar
para o IFRS1

Margarete de Quevedo
Terciane Angela Luchese

Introdug¢ao

0 objetivo da investigacdo que resultou neste capitulo esta diretamente
vinculado a Lei 11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacgao
Profissional, Cientifica e Tecnoldégica (EPT) e criou os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), com olhar mais especifico ao Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS),
Campus Bento Gongalves e Campus Sertio. E da referida lei que decorre o
compromisso dos IFs com a oferta de ensino verticalizado, o que se apresenta
como uma construcdo a ser feita por essas novas instituigoes.

O tema deste estudo que resulta da pesquisa desenvolvida como
dissertagdo de Mestrado, ja concluido, decorre dos constantes
questionamentos acerca dos objetivos e das finalidades dos IFs no contexto
da Educagdo Profissional e Tecnolégica, bem como da inquietacdo ante a
necessidade de compreender as concep¢des da verticalizagdo da Educagdo
Basica a Educacgao Profissional e Educa¢do Superior no ambito do IFRS.

A Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a EPT, cria os IFs,
e da outras providéncias, ao estabelecer as finalidades e caracteristicas dos
[Fs, aponta a promocao da “integracao e a verticalizacdo da educagao basica a
educacdo profissional e educagao superior, otimizando a infraestrutura fisica,
os quadros de pessoal e os recursos de gestao”. (BRASIL, 2008).

Na redagdo da lei, ndo se identifica, no entanto, um conceito de
verticalizacdo e, em virtude, talvez, da histéria recente dos IFs, o nimero de
producdes sobre o tema, bem como sobre a operacionalidade da

verticalizacdo nessas institui¢des, é ainda pouco expressivo.

1 Este capitulo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Verticalizagdo nos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia: concepgdo(des) e desafios no IFRS, sob a orienta¢do da Profa. Dra.
Terciane Angela Luchese, defendida em 4 de marco de 2016, no Programa de Pés-Graduagio em
Educagio, Mestrado e Doutorado em Educagio, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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Inicialmente, o que motivou a realizagcdo deste estudo foi a impressao
de uma falta de clareza acerca da prépria definicdo de verticalizacdo em
ambito institucional; que talvez esse estivesse muito vinculado ao plano
tedrico e/ou abstrato e, de imediato, o tema foi abordado sob a hipotese de
uma possivel pluralidade de concep¢des e/ou interpretacgoes.

Adotou-se, como procedimento metodolégico para o estudo, a
realizacdo de entrevista na qual foram ouvidos 12 sujeitos, assim
categorizados: duas pessoas que participaram ativamente do processo de
criacdo dos IFs; os diretores das duas unidades, foco da pesquisa, quando da
transformacdo em autarquias (Centro Federal de Educa¢do Tecnolégica de
Bento Gongalves (CEFET Bento Gongalves) e Escola Agrotécnica Federal de
Sertdo, Campi do IFRS; os pré-reitores de Ensino e de Desenvolvimento
Institucional do IFRS; os diretores-gerais que respondiam pela gestdao dos
Campi Bento Gongalves e Sertdo no periodo da coleta de dados para a
pesquisa e dois servidores de cada Campus. A identidade dos entrevistados
foi resguardada, indicando-se apenas a sequéncia das mesmas de A até L. As
entrevistas foram realizadas em forma de questiondrio escrito ou entrevista
presencial, de acordo com a opg¢do do entrevistado que, ao participar da
pesquisa, assinou o Termo de Autorizacdo de Uso das Informagdes.

Destaca-se, porém, que Pacheco, inicialmente elencado entre os
entrevistados, com seu devido consentimento, estd identificado no texto, bem
como citado nas referéncias bibliograficas, dada a relevancia do material
produzido por esse professor (um manuscrito) em resposta ao questionario
que lhe foi apresentado.

Partindo da hip6tese inicial de uma possivel diversidade de concepgdes
acerca do que se compreende por verticalizacdao no IFRS, dialogando com os
estudiosos do tema, dentre eles: Ciavatta (2010); Figueiredo (2014); Frigotto
(1997, 2012); Grabowski; Ribeiro (2010); Ortigara (2014) e Pacheco (2015)
e com base na pesquisa realizada nos Campi Bento Gongalves e Sertao, este
trabalho investiga as concep¢oes de verticalizacdo na referida instituicao.

Pretende-se, com esta investigacdo, contribuir com o processo de
reflexdo acerca da verticalizagdo como finalidade e caracteristica dos IFs,

mais especificamente no contexto do IFRS.
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Concepgoes de verticalizagdo no IFRS segundo sujeitos envolvidos:

“Este é um dos importantes papéis do projeto politico-pedagogico:
construir, via diferencgas, os interesses do coletivo, o que demanda uma
postura reflexiva dos sujeitos que a constroem.” (VEIGA; FONSEcA, 2001, p.
253).

Na consciéncia de que, no processo de investigacao, o pesquisador pode
ser surpreendido encontrando o que ndo estava a procura ou nao localizando
0 que buscava, é necessario que a postura do pesquisador seja de abertura
para o novo, para o inesperado, para as surpresas do caminho. E necessaria
uma atitude de continua reflexdo, considerando que os sujeitos reflexivos
tendem a partir para analises e interpretacdes “desarmados” e “de peito
aberto” para outras leituras, referéncias e a percepcdo de que uma
constru¢do de predominancia tedrica e/ou pratica possui, no minimo, o
numero de leituras correspondente aos que as leem. (VEIGA; FONSECA, 2001, p.
243).

Independentemente de quantas visdes, de quantos pensamentos, do
numero de concepgoes, busca-se ouvir os sujeitos que tém algo a dizer sobre
a verticalizagdao no IFRS. Espera-se dar a devida voz aos sujeitos e bem-
entender e/ou interpretar suas manifestagdes para que, a partir de suas
vozes, sinta-se contemplada a comunidade do IFRS, na diversidade de
“olhares”, e para que o registro dessas vozes resulte em importante
contribuicao para a instituicao e seus protagonistas.

Indagou-se aos sujeitos da pesquisa sobre a compreensdo de
verticalizacdo da Educacdo Basica a Educacdo Profissional e Educacgao
Superior no contexto dos IFs, e este estudo pretende sistematizar o que se
obteve como resposta.

Dentre as concep¢cdes de verticalizacdo apresentadas pelos
protagonistas da pesquisa - os entrevistados - estd a que se encontra
atrelada a oferta de cursos da mesma darea nos diversos niveis de
escolarizacdo. (ENTREVISTADO G, 2015). Nessa perspectiva, convém
destacar que, no que diz respeito a definicdo de cursos a serem ofertados
pelos IFs, a Lei 11.892/2008, ao criar essas instituicdoes, compromete-as com
a oferta de, no minimo, 50% das vagas para a Educac¢do Profissional Técnica

de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os
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concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Vinte por cento das vagas, segundo a mesma prescricao legal,
devem ser destinadas a cursos de formagdo de docentes.

A questdo da oferta de cursos de nivel médio, regulamentada pela
referida lei, é problematizada por Ciavatta (2010, p. 171) ao indagar: face ao
movimento de “diferenciacdo para cima” das antigas escolas técnicas,
pergunta-se se os CEFETs e demais escolas que se transformaram em
institutos federais ou em universidades tecnoldgicas, vido manter os atuais
cursos de Ensino Médio Técnico que sdo, sabidamente, os melhores cursos de
educacdo publica oferecidos no Pais. Devem prestar contas se, em seus
projetos, consideram que o Brasil ainda ndao deu sua cota de contribui¢do
educativa aos trabalhadores que, em condi¢des adversas, produzem a riqueza
nacional - sem falar na superexploracdo do trabalho que aumenta a riqueza
do Primeiro-Mundo.

Essa questdo é extremamente relevante e provocadora em um processo
de investigacdo acerca da concepcao de verticalizacao se considerarmos que
a verticalidade estd condicionada aos elementos definidores da oferta deste
ou daquele curso, deste ou de outro nivel e/ou modalidade de educacio.

Afora as porcentagens citadas, a referida lei ndo faz referéncia, por
exemplo, a porcentagem de vagas que devem ser destinadas a Cursos
Superiores de Tecnologia e de Bacharelado. Cabe, portanto, a institui¢cdo, em
sua autonomia, respeitadas as prescrigcdes legais, a prerrogativa de
estabelecer politicas relativas a oferta de cursos em seu ambito, o que se
torna um desafio, conforme o que foi apontado por Ciavatta (2010).

0 mesmo entrevistado (G, 2015) acrescentou que a verticalizacao
possibilita que “os discentes tenham possibilidades de continuar a formacao
académica e profissional”, o que remete a uma segunda concepc¢do, que fica
muito evidente na fala de diversos entrevistados: a verticalizacdo como
possibilidade de “avan¢o dos niveis de ensino (Médio Técnico, Superior e
P6s-Graduagdo - lato e stricto sensu) na instituicdo” (ENTREVISTADO F,
2014) ou como “a continuacdo dos estudos em niveis mais elevados,
atingindo a formacao e o aprofundamento profissional em determinada area
do conhecimento”. (ENTREVISTADO E, 2014).
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Um terceiro entrevistado, que se manifestou na mesma perspectiva,
afirmou que “a verticalizacdo se caracteriza pela possibilidade dos discentes
ascenderem para cursos de niveis superiores numa mesma instituicio de
ensino” e ampliou a concep¢dao ao acrescentar o elemento do “itinerario
formativo”. (ENTREVISTADO D, 2015).

Portanto, verticalizar, pelo que se constata até entdo, consiste em, da
parte da instituicdo, ofertar cursos na mesma area de conhecimento, nos
diferentes niveis de escolarizacao e, na perspectiva do discente, ingressar na
instituicdo em curso de nivel médio e, nela mesma, percorrer o trajeto até a
P6s-Graduagdo na mesma area.

Duas concep¢des que, de imediato, podem ser consideradas
complementares, sendo que a primeira a que se fez referéncia é condicdo
para a existéncia da segunda.

E importante, no entanto, retomar a breve referéncia feita pelo
entrevistado D (2015) a verticalizagdo como itinerario formativo. O
entrevistado C (2015) apresenta, ainda com maior énfase, essa concepg¢ao,
afirmando

“A verticalizacdo pode ser encarada como um itinerario formativo que
assegura [..] o acesso do individuo a programas de diferentes niveis e
modalidades educacionais da formacdao profissional e tecnolégica. A
verticalizacdo vai além da oferta de cursos em diferentes niveis, sendo
imprescindivel a necessidade de organizar os componentes curriculares de
modo a permitir o didlogo diversificado entre as formagdées. Traz implicita a
necessidade de construir caminhos de formag¢do que considerem o didlogo
entre os diferentes cursos do Ensino Médio, do Ensino Técnico, da Graduagao
e da Pos-Graduacao”. (ENTREVISTADO D, 2015).

Poder-se-ia, nesse sentido, afirmar que, acrescentado o elemento
itinerdrio formativo, ndo mais teriamos uma concepg¢do de verticalizacdo a
partir da instituicdo e outra na perspectiva do discente, mas um mesmo
compromisso de todos os sujeitos com um itinerdrio a ser percorrido de
forma conjunta entre os protagonistas do processo formativo.

Para outro sujeito do estudo, o entrevistado L, a verticalizagdo é um dos
pilares que sustentam a criacao dos IFs. Ela possibilita a otimizacdo dos

espacos institucionais e do pessoal, permitindo que os docentes atuem em
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diferentes niveis de ensino, que os laboratérios sejam compartilhados e que
aconteca a integracdo entre os estudantes de cursos de diferentes niveis,
possibilitando uma troca que pode contribuir enormemente na decisdo de
sua trajetoria académica. Porém, ela deve ir além disso, contemplando uma
construgdo coletiva dos projetos pedagoégicos dos cursos, mantendo um
didlogo permanente entre os diferentes niveis (2015).

Diversos elementos novos acerca do que se compreende por
verticalizacdo sdao apresentados por esse entrevistado. Trata-se da
possibilidade, decorrente da verticalizacdo, de otimizacao da infraestrutura
fisica e dos quadros de pessoal, em acordo com o que prevé a lei
11.892/2008. (BRASIL, 2008).

Considerando a hip6tese inicial deste trabalho - a possivel diversidade
de “olhares” que possivelmente permearia o estudo - cabe ressaltar que a
empiria tem provado que a proposta de uma educacgao verticalizada atende,
sim, a importante intencdo de otimizar, no caso, os recursos publicos, o que
se caracteriza em significativa contribuicdo social. Por outro lado, cabe
retomar Ortigara (2012, p. 173), que considera ser insuficiente esse
argumento para a implantacao de ensino verticalizado, opinidao com a qual
comunga este estudo.

A essa visdo de verticalizacao, o entrevistado L acrescenta a questdo da
“atuacdo docente em diferentes niveis”, e o aspecto da “integracdo entre os
estudantes de diferentes niveis”, favorecendo, assim, “uma troca que pode
contribuir enormemente na decisdo de sua trajetéria académica” e, aqui, se
pode acrescentar a integracdo e interlocucdo, também, entre os servidores
que atuam na oferta dos cursos em diferentes graus de escolarizacao.

A verticalizacdo, no entanto, vai além de tudo o que foi apontado até
entdo, sendo necessario, para que essa se transforme efetivamente em
pratica, a “construcao coletiva dos projetos pedagbgicos dos cursos,
mantendo um didlogo permanente entre os diferentes niveis”.
(ENTREVISTADO L, 2015).

Outro aspecto muito pertinente relativo a verticalizacdo é o que aponta
para o fato de que “a verticalizacdo da Educacdo Basica a Educacdo
Profissional e Educacdo Superior se estabelece por for¢a da lei e também por

vontade da organizacdo de cada Instituto Federal em seu planejamento
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pedagégico”. (ENTREVISTADO D, 2015). O cumprimento da legislacdo em
vigor é compromisso intrinseco a toda instituicao educativa. Sob essa 6tica,
porém, apenas atender as prescri¢des legais torna-se insuficiente. E preciso
que haja um comprometimento institucional com a proposta de ensino
verticalizado. O mesmo sujeito da pesquisa destaca que os IFs estdo
convocados a se estruturarem com essa sistematica de organizacdo de seus
cursos permitindo que um mesmo aluno realize, na instituicdo, um curso
técnico de nivel médio, recomendado preferencialmente na forma integrada e
que possa, quando da conclusao do curso, ingressar num Curso de Graduagao
e ap6s para um Curso de P6s-Graduacao lato sensu e posteriormente para um
curso de Pés-Graduagao stricto sensu sem necessidade de buscar outra
instituicdo de ensino para concluir seus estudos. (ENTREVISTADO D, 2015).

Na perspectiva da verticalizagdo atrelada a um projeto da instituicao, o
entrevistado K (2015) afirma que essa “diz respeito ao modelo proposto para
os IFs, no qual a instituicao se organiza didatica e administrativamente para
atender aos diferentes niveis de ensino”, e acrescenta: “O modelo dos IFs
proporciona, por exemplo, que um estudante de curso de nivel médio possa
avancar em seus estudos, passando para cursos de nivel superior de
Graduacdo e ainda de Pds-Graduagdo”. Essa proposta “de institucionalidade
representa um avanco e a possibilidade de constituicdo de espagos multiplos
para a construcdo do conhecimento, através do ensino, pesquisa e extensao”.
(ENTREVISTADO K, 2015).

A verticalizacdo é concebida, pelo sujeito da entrevista (K), como um
tempo/espacgo de multiplas construcdes e de interlocucgdes, ou, dando voz ao
entrevistado, que a concebe como uma proposta inovadora, a verticalizacao
deve ser vista como uma oportunidade para efetivacao de espacos multiplos
no ensino, na pesquisa e na extensao. Por exemplo: um Campus que possui
curso de licenciatura pode propor aulas de refor¢o de determinadas
disciplinas para os estudantes dos cursos de nivel médio. Nesse caso, todos
saem ganhando: o estudante de licenciatura que precisa exercitar a docéncia,
e o estudante de nivel médio, que precisa vencer dificuldades para um dia
ingressar em algum curso de graduacao e instituicao, que cumpre o seu papel
formador. (ENTREVISTADO K, 2015).
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Cabe, aqui, uma referéncia ao Plano de Desenvolvimento Institucional
do IFRS que concebe a verticalizacdo como “principio de organizagido
curricular” (IFRS, 20144, p. 115), considerando que essa ideia é defendida
por Pacheco (2015), que a refor¢a no manuscrito de sua autoria direcionado
a este estudo, nestes termos:

“A verticalizacdo, por seu turno, extrapola a simples oferta simultanea
de cursos em diferentes niveis sem a preocupacao de organizar os conteidos
curriculares de forma a permitir um didlogo rico e diverso entre as
formacgoes. Como principio de organizagdo dos componentes curriculares, a
verticalizacdo implica o reconhecimento de fluxos que permitem a
construgdo de itinerarios de formacgao entre os diferentes cursos da Educacao
Profissional e Tecnoldgica: qualificagdo profissional, técnica, graduagido e
pds-graduacado tecnolégica”.

Dentre os aspectos que poderiam ser destacados deste recorte, chama a
atencdo a mencdo feita a “Pés-GraduacdoTecnolégica”. Estaria o autor
fazendo referéncia as especificidades necessarias as poés-graduacgoes
ofertadas pelos IFs? E provavel! Esse questionamento, em se tratando de
verticalizacdo, ndo pode passar despercebido. No entendimento deste
trabalho, o principio da verticalidade deve ser o condutor da pratica
pedagégica em todos os niveis do ensino.

Dadas as caracteristicas e finalidades dos IFs definidas na lei de sua
criacdo (Lei 11.892/2008), e consideradas as especificidades dessa nova
cultura institucional, os cursos de Pés-Graduacdo ofertados nessas
instituicoes ndo podem, simplesmente, seguir os moldes de outras
instituicoes.

Infelizmente, ndo serd possivel dar a devida atencdo ao assunto neste
texto, mas € pertinente destacar que se entende ser necessario, no
planejamento e na execu¢do dos cursos de Pds-Graduagdo do IFRS, ter
presente o publico que se almeja atender na perspectiva da interiorizacao do
acesso e que profissional se pretende formar pela acdo da instituicdo. Em
sintese, o que se intenciona com a oferta dos cursos em nivel de Pos-
Graduacdo em institui¢cdes publicas de Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Convém retomar, ainda, a ideia de verticalizagdo como “principio de

organizacdo dos componentes curriculares” que, embora em outros termos,
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esteve contemplada nas respostas dos entrevistados e foi destacada de modo
particular pelo entrevistado K (2015), que deu destaque, na sua fala, a
contribuicdo da proposta de educagdo verticalizada a inclusdo social, ao
afirmar que a verticalizacao constitui um espaco privilegiado para a formacao
integral de nossos estudantes. A possibilidade de constituicio de um
itinerario formativo a escolha do estudante, mas ofertada por uma instituicao
Unica e de qualidade, representa a possibilidade de mais inclusao e justica
social. (ENTREVISTADO K, 2015).

Importante é destacar que esse entrevistado foi o Uinico a apontar a
questdo da formacdo integral, o que, sem duvida, é elemento-chave de uma
pratica pedagégica verticalizada. Nao parece suficiente pensar em dispor ao
discente a possibilidade de progredir nos niveis de escolarizacdo sem, antes,
se projetar uma pratica voltada a formacdo integral de todos os sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Outro elemento destacado por um dos entrevistados é o que apresenta,
dentre os objetivos e possibilidades de verticalizacdo, o de “oportunizar aos
alunos o melhor entendimento da cadeia produtiva onde esta inserido, pois
cada nivel de ensino ird tratar e explorar os mesmos assuntos de forma
diferente” (ENTREVISTADO C, 2015), o que é extremamente relevante, ao se
verificar, por vezes, manifestacdes empiricas contrarias a verticalizacdo por
falta de clareza sobre o grau de aprofundamento que caracteriza cada nivel
de escolarizacgao.

Por fim, embora ndo menos importante, volta-se o olhar e o pensar
atento a questdo da verticalizacdo relacionada a atuagdo dos profissionais da
educacdo, levando em conta os apontamentos feitos pelos entrevistados em
didlogo com o aporte tedrico. Nesse sentido, o entrevistado C (2015), com
experiéncia em gestdo institucional, afirma que, em uma pratica de educagao
verticalizada, os profissionais que atuam no mesmo espaco institucional
podem construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino,
primando por metodologias que permitam estabelecer a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo. (ENTREVISTADO C, 2015).

A verticalizagdo, portanto, ndo pode, de forma alguma, ser concebida
apenas sob a ética de um segmento, seja ele qual for (discente ou profissional

da educac¢do). Na medida em que se compreende que a instituicdo contempla
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todos os sujeitos, e que a verticalizacdo sé é possivel embasada em uma
proposta institucional, essa se torna uma pratica a ser construida
coletivamente.

Na perspectiva da educagdo integral e da forca transformadora da
pratica educativa, as possibilidades garantidas pela educacao verticalizada
aos sujeitos envolvidos, independentemente do segmento, parecem
incontestaveis. Como ndo considerar o quanto é formativa e potencializadora,
por exemplo, a integracdo de sujeitos de diferentes niveis de escolarizacdo
em projetos de ensino, pesquisa e extensao nos mesmos espacos de
formacgao?

Para Pacheco (s.d.), a verticalizacdo é um dos fundamentos dos IFs, o
que deve ser sempre tido em conta no planejamento e na efetivacdo das
praticas educativas. Nessa perspectiva, é necessario ter bem-presente quem
sdo os sujeitos que, pela existéncia dessas instituicdes publicas, passaram a
ter acesso a educacdo formal em seus diversos niveis.

Nao estaria na verticalizacao, praticada pelos IFs, uma alternativa de
formacao integral e de inclusdo social? Cabe, certamente, uma reflexdo acerca
da prépria finalidade dessas institui¢cdes - reforca-se, publicas - no contexto
em que se inserem. Neste sentido, Pacheco(s.d.) afirma que a verticalizagdo
exige uma postura que supere o modelo hegemoénico disciplinar; significa
pensar em um profissional da educacdo capaz de desenvolver um trabalho
reflexivo e criativo e promover transposicdes didaticas contextualizadas que
permitam a constru¢do da autonomia dos educandos. Para efeito de
compreender o avango no sentido da verticalizagdo, é importante destacar a
proposta curricular que integra o Ensino Médio a formacdo técnica
(entendendo-se essa integracdo em novos moldes).

Nao ha duvida de que, nas concepgdes apresentadas, estdo contidas
outras tantas ou mais percep¢des sobre o tema. No entanto, esse é apenas um
passo do processo de investigacdo sobre o tema em pauta, que continua em
aberto para novos “olhares”, para novos pensares, para novas vozes, de modo
ainda mais forte se o olhar se voltar, também, para os desafios da proposta de
educacao verticalizada.

Por outro lado, ha que se levar em conta a pergunta que vem sendo feita

sobre a questdo do itinerario formativo a ser percorrido em uma mesma
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instituicdo. Isso representaria uma contribuicdo a formag¢do do discente ou
uma restricdo na medida em que esse, em principio, teria todo seu processo
formativo em uma mesma linha teérico-metodolégica? O questionamento é
relevante e remete a necessidade de uma continua avaliacdo da
operacionalizacdo da verticalizagdo na instituicdo com acompanhamento do
processo formativo dos sujeitos que a integram.

Ao refletir a respeito dos dados apontados pela pesquisa, a impressao é
que ndo cabem, em um Unico texto, todas as analises possiveis, até mesmo
porque as proprias concepgoes e os desafios ndo sdo permanentes e porque

os olhares e os sujeitos que olham também mudam.
Consideracoes finais

Ao discorrer sobre as concepcoes de verticalizacdo a partir da voz dos
sujeitos da pesquisa em didlogo com pessoas que se dedicam ao estudo do
tema em tela, foi possivel validar a hipétese de existéncia de concepgdes
diversas. Isso pode, por um lado, apresentar-se como um limitador da pratica
pedagoégica no que diz respeito a verticalizacdo na instituicao, e parece muito
mais provavel que o efeito dessa diversidade seja o contrario e positivo,
dependendo de como é conduzida tal pratica. Isso porque, o fato de o ponto
de vista ser diferente, ndo significa, necessariamente, que seja contraditorio
e, muito menos, que nao possa ser mudado ou complementado a partir da
visdo do outro.

A partir, portanto, dos dados obtidos junto aos sujeitos da pesquisa,
constatam-se sinais de que, no que diz respeito ao ensino, a verticalizacdo é
compreendida, no IFRS, como oferta de cursos de mesma area em diferentes
niveis, o que possibilita, ao discente, fazer um percurso formativo na mesma
instituicdo, mas ndo se limita a isso. Os entrevistados apontam a
compreensdo da verticalizacdo como principio de organizacdo curricular
como um dos aspectos da nova pratica pedagoégica a que sdo desafiados os

[Fs; nova pratica que implica uma reestruturagio do curriculo e a
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necessidade de uma atuacdo diferenciada sob a o6tica da integracdo e da
transversalidade.?

Considerando que a verticalizagdo vai além da oferta de cursos de
mesma area em diferentes niveis, apresenta-se, neste estudo, uma
provocagao, que é, em primeiro lugar, autoprovocagdo e que fica aberta ao
debate. A indagacdo é: A oferta de cursos que possibilita ao estudante tracar
um percurso formativo na instituicdo caracteriza-se como uma concepg¢ao de
verticalizacdo ou como uma condi¢do para que a verticalidade efetivamente
aconteca?

Entende-se que uma leitura nao desqualifica a outra. Todavia, ao partir
do pressuposto de que a oferta de cursos de uma mesma area - desde o nivel
médio até a Pos-Graduagdo - ndo se trata por si s6, de uma verticalizacao,
remeteria a ideia de que essa oferta seria condicao para que a verticalidade
aconteca e, que, logo, a concepcao de verticalizacdo seja ainda mais ampla.

Considera-se, dessa forma, que, na medida em que a instituicdo constroi
essas duas condigdes, a saber: a oferta de curso de mesma area em diferentes
niveis e a possibilidade de o discente progredir de nivel de ensino na mesma
area sem sair da instituicdo, j4 pode estar dando passos para uma pratica
pedagoégica e administrativa verticalizada, o que nao é algo posto, mas, acima
de tudo, é decisdo, planejamento e execuc¢do, o que justifica a adogcdo da
expressao “pratica pedagogica e administrativa verticalizada”.

Com base no percurso investigativo desenvolvido por este trabalho,
superando-se a visdo de verticalizacdo centrada apenas na questdo da oferta
e da procura dos cursos, acredita-se que a verticalidade pode ser concebida
como uma a¢do administrativo-pedagdgica estabelecida por uma singular
arquitetura curricular que compreende: a integracdao de todos os sujeitos de
diferentes niveis de escolarizacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
nos diversos espacos de ensino e aprendizagem que possibilita a inter-
relacio de saberes; a interdisciplinaridade e a transversalidade; a

flexibilizacdo curricular, para que se possa tracar itinerarios de formacgao; o

2 Para Pacheco (2015, s.d., s.p.), “entendida como forma de organizar o trabalho didatico, no caso da
educacdo tecnoldgica, a transversalidade diz respeito principalmente ao didlogo entre educagio e
tecnologia. A tecnologia é o elemento transversal presente no ensino, na pesquisa e na extensao,
configurando-se como uma dimensdo que ultrapassa os limites das simples aplica¢des técnicas e
amplia-se aos aspectos socioecondmicos e culturais”.
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necessario dialogo entre os sujeitos; o planejamento e o trabalho coletivos;
uma Educacdo Profissional e Tecnolégica contextualizada, humanizada e
humanizadora; a formagdo integral que passa pela integracdo do ensino
propedéutico e profissionalizante; a superacdo do modelo hegeménico
disciplinar, do academicismo, bem como da histérica dualidade da educagao
(teoria versus pratica; saber versus fazer; contemplacdo versus agdo...); o
desenvolvimento de um trabalho reflexivo e criativo por intermédio de
transposi¢des didaticas contextualizadas, que contribuam para a construcao
da autonomia; um compromisso claro com o processo de educacdo
continuada de todos os seus sujeitos; uma pratica que expresse o
comprometimento com a inclusao, com a universalizacdo do acesso, com a
construg¢do de estratégias que favorecam a permanéncia e o éxito dos
estudantes; uma ac¢do educativa baseada nos principios da ética, da
solidariedade, da cidadania, do respeito, dentre outros principios
indispensaveis a convivéncia e ao desenvolvimento humanos.

A constatacdo é a de que se estd diante de uma proposta que ousa
romper com concepgoes e praticas cristalizadas através de uma nova pratica
pedagégica,® o que, pelos indicativos deste estudo, ndo acontece, sem
duvidas, tampouco sem resisténcias.

A decisdo institucional a que se faz referéncia deve-se ao fato de que a
proposta pedagoégica é resultado de escolhas que sdo movidas por
concep¢des de mundo, de sociedade, de ser humano, de educacao, etc. E essa
deve ser construida pelos sujeitos do processo educativo. Disso decorre a
afirmacdo de que a verticalizacao precisa ser, antes de tudo, eleita como um
dos aspectos da pratica pedagoégico-administrativa a ser adotada pela
instituicao.

E essa, conforme afirmado, uma forma de olhar para a verticalizacao
que esta posta para o debate e para outros olhares que possam contribuir no
sentido de, efetivamente, compreender essa proposta institucional visando a

melhor atender ao que a comunidade espera dos IFs.

3 A referéncia a nova pratica pedagégica embasada na verticalizagdo é abordada, neste estudo, no
contexto da reestruturacdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e da
criacdo dos IFs. “Nova” ndo advém, portanto, de rupturas bruscas, mas de modos outros de pensar e
fazer, inscritos em concep¢bes sinalizadas em normativas internas, mas, também, em processos
resultantes de pesquisas e posturas diferenciadas.
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Educacao e referenciais curriculares de lingua
portuguesa: a concretizacao do conceito de
enunciacao sob a o6tica dos pressupostos
benvenistianos?

Carla Roberta Sasset Zanette
Tania Maris de Azevedo

Introdug¢ao

No momento em que se traz para discussdo o estudo da lingua na
perspectiva de uso em situacdes de interlocugdo, torna-se fundamental
propor uma abordagem que considera a linguagem como mediadora do
processo de apropriacdo e construcdo do conhecimento. Conceber a lingua
sob esse prisma implica entender, como bem diz Azevedo (2010, p. 200,
grifos da autora), “que ensinar uma lingua é fazer aprender a usar essa lingua
como meio de interlocugdo, quer no que se refere a recepcdo (oral e/ou
escrita), quer no que diz respeito a producdo (novamente, oral e/ou escrita)”.

Nesse sentido, ao ensinar uma lingua, os aprendizes ndo precisam
compreender ou escrever sobre ela, ao contrario, precisam, e muito, usa-la
efetivamente, em/para diferentes propdsitos enunciativos. Ora, se a
aprendizagem de uma lingua esta relacionada diretamente ao seu uso em
situacdes de interlocucdo, que possibilitam a compreensdo leitora e a
producao de discursos, nas modalidades orais e escritas, pensamos que nao
ha mais espaco, nos contextos escolares, para um ensino que priorize a
memorizacdo de regras gramaticais e de classificacées morfossintaticas.

A tdnica deste artigo estd em evidenciar, a partir de pressupostos
benvenistianos, a concretizacdo do conceito de enunciagdo e dos que o
constituem (eu-tu-aqui-agora) nos Planos de Estudo de Lingua Portuguesa
dos 72 e 92 anos, mais especificamente, nos objetivos gerais dos respectivos
anos. Sinalizamos que os Planos de Estudo ora referidos sdo partes que

integram e constituem o documento intitulado Referenciais da Educagdo da

1 Este artigo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada Educagdo e Linguagem: em busca do
conceito de enunciagdo em Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa, sob a orientagdo da Profa.
Dra. Tania Maris de Azevedo, defendida em 18 de dezembro de 2015, no Programa de P6s-Graduagio
em Educagdo, Mestrado em Educacio, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul - CadernoZ2 - Planos de Estudo da
Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental.

A reflexdo tedrica proposta nesta investigacdo estd vinculada aos
estudos enunciativos de Benveniste e tem por finalidade aprofundar
concepgdes sobre o sentido na lingua, tendo como base o conceito de

enunciagdo.
A enunciacao em Benveniste

Para Benveniste (2006, p. 82), “a enunciacdo é este colocar em
funcionamento a lingua por um ato individual de utilizacao”. Isso demonstra
que, cada vez que o sujeito usa a lingua corresponde a um ato Unico e
irrepetivel. Assim, a enunciagdo pressupde a existéncia de um quadro
enunciativo constituido de sujeitos (eu-tu) e de uma situacdo (espago-
tempo), desencadeando, segundo o Dicionario de Linguistica da Enunciacdo
(DLE) (FLORES et al., 2009, p. 102), “um processo de inser¢ao dos sujeitos na
lingua, o qual envolve apropriacao e atualizacao”.

De acordo com o DLE (2009), o processo de apropriagdo representa as
relacdes que o sujeito estabelece com as formas da lingua, escolhendo, para
tanto, os signos linguisticos que correspondam as ideias a serem expressas. Ja
a atualizagdo implica a colocacdo do signo em uma determinada instancia de
discurso, ou seja, no momento em que o signo é atualizado, ele passa a ganhar
existéncia na situagdo de discurso.

Ademais, para Benveniste, a materializacdo da enunciagdo recebe o
nome de enunciado, sendo esse entendido, segundo o DLE, como

manifestacido da enunciagio, produzida cada vez que se fala. Na medida
em que a enunciagdo é processo, o enunciado pode ser considerado o
produto da enunciagdo e inclui pessoa, tempo e espaco. O enunciado tem
existéncia em um determinado momento em que a lingua é mobilizada
por um locutor. (DLE, 2009, p. 107).

Ainda, conforme o DLE (2009), a definicdo de enunciagdo,
anteriormente descrita, assume um carater notorio na obra de Benveniste,
entretanto considera-se oportuno esclarecer ao leitor que os textos de
Benveniste foram escritos em momentos diferentes, resultados de muitas
reflexdes ao longo de seus estudos, ndo se restringindo a uma tnica definicao
para enunciagdo. Dito de outro modo, ao ler Benveniste, é preciso considerar
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as variagdes por que passam o0s conceitos, bem como o fato de seus textos
ndo apresentarem uma sincronia entre si.

Categorias de pessoa e nao pessoa

No texto Estrutura das relagdes de pessoa no verbo (1946),2 Benveniste
(2005, p. 250) sinaliza um principio fundamental: “Uma teoria lingliistica da
pessoa verbal s6 pode constituir-se sobre a base das oposicoes que
diferenciam as pessoas, e se resumira inteiramente na estrutura dessas
oposicdes.” Dito isso, 0 autor propde uma oposicdo marcada pela nocao de
pessoa: eu-tu; e de ndo pessoa: ele. Para diferenciar essas categorias,
Benveniste explica que eu-tu sdo sempre Unicos e inversiveis um em relacdo
ao outro, diferentemente de ele. Acrescenta, ainda, no texto A natureza dos
pronomes (1956), que, mesmo que eu e tu constituam a nocao de pessoa,
ambos sdo distintos entre si, marcando, portanto, uma oposi¢do entre
subjetividade e objetividade, respectivamente.

Para o linguista, o eu carrega a marca de quem estd constituindo o
enunciado e passa a ter sentido no discurso; fora dele, é um signo vazio. Por
6bvio, é o eu que, ao enunciar, instaura o tu diante de si; logo, o tu s6 existe
em relacao ao eu. Segundo Teixeira (2012, p. 78-79, grifos da autora), “eu e tu
se asseguram de sua presenca mutuamente e por contraste. Usar eu é
reconhecer-se com direito a fala, ou seja, é dar-se um lugar no espacgo
simbolico, mas para isso é necessario que alguém se institua como tu”.

Sobre a terceira pessoa, o ele, Benveniste a entende como uma
referéncia vazia, visto que ndo se remete a nenhuma pessoa, mas a um
referente que esta fora do ato enunciativo. Dito em outras palavras, o ele se
refere ao assunto de que se trata, ndo fazendo parte da instancia de discurso,
marcada pelo eu-tu.

Assim, o ele s6 existe em oposicdo ao eu do locutor, que, ao se
manifestar, revela a ndo pessoa. Essa relacdao de oposicao tdo bem-explicitada
por Benveniste tem origem nos estudos saussurianos, especialmente no que
diz respeito aos valores diferenciais, definidos por sua relacdo de oposicao
aos outros elementos do sistema.

Eis uma grande contribui¢do deixada por Benveniste e, ao que parece,
justifica seu interesse pelo estudo dos pronomes no texto A natureza dos

2 As datas referidas aos textos sdo as originais de publicacdo, tendo em vista a importancia da ordem
cronolégica para a compreensdo das reflexdes benvenistianas. Todavia, na referéncia, serd utilizada a
data de publicacdo das obras.
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pronomes: a categoria de pessoa. E a categoria de pessoa que permite ao
individuo falar, de forma a revelar-se como sujeito da linguagem. Acrescenta
Teixeira (2012, p. 79), que a relacdo eu-tu “coloca em evidéncia a relacao
radical da linguagem com o homem”.

Em Da subjetividade na linguagem (1958), Benveniste entende
linguagem como uma representacdo simbdlica que estd na natureza,
portanto, na constituicdo do ser humano. Com efeito, a ideia de instrumento
para definir linguagem opde-se a de natureza. A linguagem é social porque é
proprio da necessidade do ser humano interagir e se comunicar com o outro.
Ou seja, “¢ um homem falando que encontramos no mundo, um homem
falando com outro homem, e a linguagem ensina a proépria definicdo de
homem”. (BENVENISTE, 2005, p. 285).

Eis a célebre reflexdo do autor:

E na e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito; porque s6
a linguagem fundamenta na realidade sua realidade que é a do ser, o
conceito de “ego”. A “subjetividade” de que tratamos aqui é a capacidade
do locutor para se propor como “sujeito”. [..] E “ego” que diz ego.3
Encontramos ai o fundamento da “subjetividade” que se determina pelo
status lingiiistico da “pessoa”. (BENVENISTE, 2005, p. 286, grifos do
autor).

Forma e sentido

Como diz Benveniste (2006, p. 229), “ha para a lingua duas maneiras de
ser lingua no sentido e na forma”. Sendo assim, o dominio semidtico
corresponde a uma propriedade da lingua, isto é, a forma, ao passo que o
semdntico é o sentido atribuido a lingua pelo locutor em seu uso. Assim,
embora distintos, ambos nao se opdem, mas se complementam. Esclarece
Benveniste (2006, p. 225) que, no dominio semiético, a forma é denominada
de significante, que condiciona e determina o significado.

Ainda no dominio semidtico, é definido o sentido do signo como o
significado. Torna-se importante ressaltar que, ao entender o sentido de
signo como integrante do dominio semiético, Benveniste ja sinaliza a nog¢ao
de uso da lingua.

3 Flores (2013, p. 99) esclarece que a palavra, na versdo brasileira, aparece em italico, porém, na versio
francesa, estd sem o itdlico e grafada entre aspas. Assim como Flores, optamos por manter a grafia
francesa.
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0 aparelho formal da enunciac¢ao

Benveniste apresenta, em 1970, o texto denominado O aparelho formal
da enunciagdo. Nesse texto, o autor explica que é pela relacdo de um eu com
um tu, num aqui e num agora, que as formas ganham sentido. Ou seja, é na
relacao de diadlogo entre um eu que profere a enunciagdo, e um tu, ao qual o
eu se dirige, o alocutdrio, em um dado espago (aqui) e tempo (agora), que o
sentido se estabelece.

Por esse prisma, Benveniste propde o que considera ser o objeto central
de seu texto de 1970: o quadro formal de realizacio da enunciacao. De
acordo com o DLE (2009, p. 48), o aparelho formal da enunciacdo é definido
como um “dispositivo que permite ao locutor transformar a lingua em
discurso”.

A Figura 1 foi elaborada para melhor explicitar o conceito de
enunciagdo e os elementos que o constituem.

Figura 1 - Conceito de enuncia¢ido

pessoa
(eu-tu)
enunclagao
espaco tell]po
(aquu) (agora)

Fonte: Elaborado pela autora.

Para Benveniste, a linguistica apresenta uma dupla divisdo: uma
relacionada ao emprego das formas, isto é, das regras; e outra, ao emprego da
lingua, ou seja, do discurso. Entretanto, mesmo esclarecendo essa distin¢ao, o
autor reconhece a relagdo de dependéncia entre essas. Diz Benveniste em
seus manuscritos (2014, p. 75, grifos do autor):* “Nao ha semidtico sem
semantico. Em outras palavras, a ‘significancia’ semidtica, o sentido lexical,

4 Esta citacdo encontra-se no livro Ultimas aulas no Collége de France. Trad. de Derniéres lecons:
Collége de France (1968 e 1969). Esta obra foi organizada por Irene Fenoglio e Jean Claude Coquet.
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resulta do ‘intentado’ semantico, do querer-dizer.” Dito isso, o autor afirma
que ndo ha como compreender o sentido fora da lingua e vice-versa.

E a partir do emprego da lingua, que Benveniste define o conceito de
enunciagdo. Diz ele: “A enunciacao é este colocar em funcionamento a lingua
por um ato individual de utilizacao.” (BENVENISTE, 2006, p. 82).

Em O aparelho formal da enunciagdo, o linguista aceita a ideia de que a
enunciacdo pode ser estudada sob varios aspectos, porém especifica trés,
sendo o ultimo o merecedor de maior aten¢do em seu texto:

a) realizagdo vocal da lingua, ou seja, o aspecto fonico da lingua;

b) conversao individual da lingua em discurso, isto é, a semantizacao da
lingua; e
c) quadro formal de realizacao.

Com relagdo ao ultimo aspecto, o quadro formal de realizacao,
Benveniste parece propor uma metodologia de analise, ao evidenciar que “na
enunciacdo consideraremos, sucessivamente, o proprio ato, as situacoes em
que ele se realiza, os instrumentos de sua realizagcdo”. (BENVENISTE, 2006, p.
83).

Ou seja, a partir do ato, o linguista deve situar os interlocutores,
especificando quem faz o qué, para qué, bem como os recursos linguisticos
necessarios para a realizacao do ato. Esclarece Flores:

Em linhas gerais, o quadro formal da enunciagdo é constituido pelo ato,
no qual estdo implicados locutor e alocutario, situacio na qual se
constitui a referéncia construida no discurso, e os instrumentos de
realizacdo, especificos e acessérios. (2013, p. 167).

E possivel entender que as marcas linguisticas da enunciacdo sdo
estabelecidas na relacdo do locutor com a lingua. Assim, se tem a ideia de que
a individualidade do locutor constitui a lingua, ou seja, o sistema. Diz
Benveniste:

Enquanto realiza¢io individual, a enunciacdo pode se definir, em relagido
a lingua, como um processo de apropriagdo. O locutor se apropria do
aparelho formal da lingua e enuncia sua posi¢ao de locutor por meio de
indices especificos, de um lado, e por meio de procedimentos acessorios,
de outro. (2006, p. 84).

Nesse raciocinio, os indices especificos correspondem as categorias:
tempo, espaco e pessoa, demarcando a repetibilidade da lingua. Ja os
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procedimentos acessorios s existem em situacdes de uso, portanto, na
singularidade de cada enunciagdo.

As marcas de temporalidade, que constituem o aparelho formal da
enunciagdo, revelam que o tempo presente corresponde ao momento da
enunciagdo, determinando as no¢des de passado e futuro. De acordo com o
linguista,

poder-se-ia supor que a temporalidade é um quadro inato do
pensamento. Ela é produzida, na verdade, na e pela enuncia¢do. Da
enunciacdo procede a categoria do presente, e da categoria do presente
nasce a categoria do tempo. [..] O presente formal nido faz sendo
explicitar o presente inerente a enuncia¢do, que se renova a cada
producdo de discurso, e a partir deste presente continuo, coextensivo a
nossa propria presenga, imprime na consciéncia o sentimento de uma
continuidade que denominamos “tempo”. (BENVENISTE, 2006, p. 85-86,
grifo do autor).

Com efeito, aqui, Benveniste entende que toda lingua esta submetida a
enunciagdo. Em momentos anteriores ao texto O aparelho formal da
enunciagdo, Benveniste estabelecia uma divisdo da lingua em subjetiva,
envolvendo as categorias de pessoa eu-tu; e objetiva, marcada pela ndo
pessoa ele. Desde entdo, para o linguista, tudo na lingua é subjetivo, portanto,
a enunciagdo representa uma subjetividade, isto é, uma individualizacao.

Apbés uma breve contextualizacdo acerca de alguns pressupostos
tedricos que fundamentam a linguistica da enunciacdo sob a oOtica de
Benveniste, passamos a andlise do documento curricular, objeto de
investigacdo deste estudo.

Planos de Estudo de Lingua Portuguesa: uma perspectiva
enunciativa

Os Planos de Estudo de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino
de Caxias do Sul constituem-se de objetivos gerais, habilidades, conceitos e
critérios de avaliagdo para os anos finais do Ensino Fundamental. No ambito
do que sera discutido aqui, por uma questao de recorte metodoldgico e com a
finalidade de tornar representativa a amostra a ser analisada, priorizaremos
0s objetivos gerais que constituem os Planos de Estudo de Lingua Portuguesa

dos 7%s e 9%s anos.
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A andlise dos objetivos gerais dos 72s e 9% anos sera pautada por trés
elementos que Benveniste afirma constituirem o quadro formal da
enunciacdo: a) o ato de enunciacdo; b) a situagdo em que a enunciacdo se
realiza; e c) os instrumentos utilizados no momento da realizagdo da

enunciagao.

Quadro 1 - Objetivos gerais dos 72 e 92 anos

Objetivo geral do 72 ano

Proporcionar situagdes enunciativas de leitura e produgdo de textos (orais e escritos, literdrios
e ndo literdrios) que contemplem sequéncias descritivas, narrativas e explicativas, priorizando
relagbes de causalidade, comparagdo, caracterizagdo, distingdo, proporcionalidade,
enumeracgdo, finalidade, justificacdo, conclusdo, bem como redugdo de informagdo (quadro
comparativo), a fim de que o aluno compreenda os propdsitos dessas sequéncias e as produza
por meio de diferentes géneros discursivos de uso social

Objetivo geral do 92 ano

Propiciar atividades contextualizadas de leitura e produgdo de textos (orais e escritos,
literdrios e ndo literdrios) em que se destaquem sequéncias argumentativas, enfatizando
relagées de exposicdo, condicionalidade, concessdo, oposicdo, justificacdo, causalidade,
analogia, conformidade, conclusdo e redugdo de informagdo (resenha descritiva), a fim de que
o aluno compreenda os propdsitos enunciativos dessas sequéncias e as produza, fazendo uso de
diferentes géneros discursivos de circulagdo social.

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerado o primeiro elemento do quadro formal da enunciacdo, o
ato de enunciagdo ocorre no momento em que o eu (locutor) se apropria da
lingua e se enuncia, instaurando o tu (alocutdrio). Nesse momento, a lingua
concretiza-se e se atualiza em uma instancia de discurso, Unica e irrepetivel.

Relacionando essa concepgdo aos objetivos investigados, pensamos que
ha neles uma tentativa de estabelecer um didlogo entre um eu (autor) que
poe diante de si um tu (leitor), cujo assunto diz respeito ao que deve ser
trabalhado nos 72 e 92 anos. Desse modo, o momento de leitura dos objetivos
supde uma situa¢do discursiva, que se manifesta pelas categorias pessoa e
ndo pessoa, na medida em que ha um eu que dialoga com um tu sobre o
ensino de lingua materna. Ou seja, ha um eu que argumenta e vai se
enunciando sobre o assunto (ele), numa dada situacao de tempo e espago.

0 que se pode perceber € o fato de que os dois objetivos evidenciam um
locutor atento a um ensino de lingua que ndo tem como foco a classificacao
de palavras e frases, a identificacdo de termos isolados e desprovidos de

sentido, mas a um ensino que prima pela leitura, envolvendo compreensao e
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interpretacdo e pela produgdo oral> e escrita de discursos, que se encontram
nas esferas de circulacdo literaria e ndo literaria. Com efeito, a intencdo maior
é a de que o alocutario aceite a concepgdo de ensino de lingua enunciada pelo
locutor e passe a adota-la no planejamento e na execu¢do de sua pratica de
sala de aula.

Assim, sao evidenciados tracos de subjetividade do locutor que, ao
enunciar-se, deixa claro seu entendimento sobre o ensino de lingua materna.
Ou seja, é possivel perceber que, a todo momento, o locutor se enuncia,
convidando o alocutario a acompanhar seu raciocinio, levando o alocutario a
pensar em uma organizacao de ensino de lingua que prioriza, essencialmente,
0 seu uso,® nas mais diversas situagdes de enunciagao.

Isso pode ser observado, por exemplo, nos enunciados’ “Proporcionar
situagdes enunciativas de leitura e producdo de textos”® e “Propiciar
atividades contextualizadas de leitura e produc¢do de textos”, em que ha
marcas de um locutor que dita orientacdes de ensino voltadas a compreensao
e producdo de discursos e instaura um alocutario, que, ao concordar com a
concepg¢ao defendida pelo locutor, passa a compartilhar desse pensamento,
planejando aulas condizentes com essa linha de raciocinio. Logo, a
compreensdo, por parte do leitor, da forma como estdo estruturados os
objetivos dos 72 e 992 anos, implica diretamente a concep¢dao de um ensino
que diz respeito a utilizacdo da lingua, orientando o planejamento docente e a
execucdo de aulas com esse fim.

0 segundo elemento do quadro formal da enuncia¢do apresentado por
Benveniste diz respeito a situagdo. E na situagdo discursiva que se tem um eu
que se enuncia a um tu, num dado tempo e num determinado lugar. Essas

formas sdo especificas, particulares, singulares e propiciam que a enunciacdo

5 Embora, por uma questdo de recorte, tenham sido priorizadas, nesta pesquisa, a leitura e a escrita,
ndo questionamos a relevancia da produgdo oral no ensino de lingua, o que pode ser confirmado na
analise dos objetivos gerais aqui propostos.

6 Uso é entendido, nesta pesquisa, como leitura e producdo (oral e escrita) de diferentes discursos que
circulam socialmente.

7 As citagbes referem-se a trechos dos objetivos gerais dos 72 e 92 anos, respectivamente, examinados
neste capitulo.

8 0 termo texto deve ser compreendido, no ambito deste trabalho, como discurso. Texto foi empregado
nos referidos planejamentos apenas para facilitar a compreensao dos leitores, por se tratar de um uso
mais corrente, quer para professores, quer para alunos.
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se renove a cada produc¢do do discurso. Para essa reflexdo, atenho-me ao

pensamento de Benveniste, que diz:

0 ato individual de apropria¢do da lingua introduz aquele que fala em sua
fala. Este € um dado constitutivo da enunciagio. A presenca do locutor em
sua enunciacdo faz com que cada instancia de discurso constitua um
centro de referéncia interno. Esta situagdo vai se manifestar por um jogo
de formas especificas cuja funcdo é de colocar o locutor em relagdo
constante e necessaria com sua enunciagao. (2006, p. 85).

Com efeito, a situacao discursiva se efetiva no tempo presente a fala,
que acontece no espago de um aqui e no momento do agora, com uma
intencdo, um proposito especifico. Por 6bvio, a situacdo discursiva prevé
alguns elementos que, numa relacdo interlocutiva, a constituem: quem, para
quem, quando, onde e para qué. Esses marcadores linguisticos tornam a
enunciagdo Unica e irrepetivel, ou seja, ha uma nova enunciacdo a cada
discurso proferido.

O terceiro elemento que compde o quadro formal da enunciagdo, na
Otica de Benveniste, diz respeito aos instrumentos, ou seja, aos recursos
linguisticos disponiveis e necessarios a construcao do sentido, que permitem
ao locutor efetivar uma interlocu¢do de um eu com um tu.

Ao olhar pontualmente a organizacdo dos objetivos gerais dos 72 e 92
anos, € possivel identificar que ambos estdo estruturados em duas
dimensodes, conforme o que propdem Azevedo e Rowell (2006): a) o que vai
ser trabalhado em cada ano; e b) para que aprender o que sera ensinado.

7

Desse prisma, é interessante observar que ha uma preocupacdo do
autor, isto é, de quem elaborou os objetivos, em evidenciar ao leitor,
possivelmente ao professor, o que ele precisa saber para planejar, bem como
quais habilidades o aluno necessita desenvolver para alcancar esse proposito.
Para tanto, o autor enfatiza a importancia de o aluno ter contato com
discursos que estao presentes ndo s6 no ambiente escolar, mas também em
contextos extraescolares, o que pode ser comprovado, por exemplo, pelas
expressoes “diferentes géneros discursivos de uso social” ou “diferentes
géneros discursivos de circulacao social”.

Essas evidéncias sugerem um ensino de lingua voltado as praticas

discursivas de uso social, pois, consoante Toldo,
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a escola ndo pode estar afastada da vida. Na vida, usamos textos o tempo
todo - para expressar o que queremos, o que sentimos. E através de
textos que argumentamos, duvidamos, nos rebelamos, manifestamos
nosso apreco, nosso desdém. (2012, p. 3).

Assim, no momento em que o autor explicita nos objetivos o que o
professor deve trabalhar ao longo de cada ano, esse orienta e direciona
instrumentos especificos que convergem a um propésito cujo destino final é a
aprendizagem do aluno.

Quanto a forma e ao sentido, detalhamos esses dois dominios
linguisticos a partir de uma andlise minuciosa realizada nos objetivos dos 72
e 92 anos. No que diz respeito a forma, identificamos a presenca de regras
repetiveis, que sdo marcadas pela estrutura das sequéncias textuais, por
exemplo: narrativas, descritivas, explicativas, argumentativas. Ja o segundo
dominio evidencia as relacdes de sentido possiveis de serem construidas no
momento da leitura e da producao de discursos préprios a essas sequéncias,
quer orais, quer escritas. Aqui se percebe uma tentativa de valorizar nao sé a
produgdo escrita, mas também a oralidade, a qual, muitas vezes, passa
despercebida nas aulas de lingua materna.

Dessa perspectiva, a organizacdo dos objetivos em andlise leva em
consideracdo as sequéncias textuais,® cujos graus de complexidade
progridem conforme o ano curricular. Em outras palavras, os objetivos
explicitam que o aluno, ao final dos 72 e 92 anos, deve compreender e
produzir discursos em que predominem determinadas sequéncias. Assim,
para cada sequéncia selecionada, sdo estabelecidas relacdes de sentido que o
aluno precisa aprender para compreender e produzir determinados
discursos, por exemplo: causalidade, temporalidade, finalidade, entre outras.
Por certo, a estrutura do objetivo implica um ensino de lingua voltado ao
desenvolvimento de habilidades, especialmente, de leitura e escrita.

Ademais, cada objetivo explicita um género que pressuponha um
determinado processo de reduc¢do de informagdo, por exemplo, no 72 ano

estd previsto o género quadro comparativo; ja no 92 ano, é a vez da resenha

9 As sequéncias textuais apresentadas nos Planos de Estudo de Lingua Portuguesa seguem os
pressupostos teodricos de Jean-Michel Adam, presentes no livro A linguistica textual: introdugdo a
analise textual dos discursos. Sdo Paulo: Cortez, 2008.
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descritiva. Isso leva a pensar que essa organiza¢do curricular considera

essencialmente diferentes e variadas situagdes discursivas.
Consideracoes finais

Analisar Os Planos de Estudo de Lingua Portuguesa que orientam o
ensino de Lingua Portuguesa nas escolas da Rede Municipal de Caxias do Sul,
mais especificamente, os objetivos gerais dos 72 e 92 anos, permitiu-nos
trazer ao debate a reflexdo de um referencial curricular organizado sob o viés
da linguistica da enuncia¢do, uma vez que estao presentes, na formulacao dos
objetivos, expressdes que podem ser entendidas como pertencentes ao
campo enunciativo, tais como: situagdo enunciativa, discurso, uso, sentido,
relagdo, entre outras, comprovando a presenca do conceito de enunciagdo e
dos que o constituem. Ou seja, em foco esta a elaboracao de um curriculo de
ensino que prioriza a lingua em situagdes de interlocucdo, e ndo a mera
memorizacdo da metalinguagem.

Nessa perspectiva, vislumbramos, por meio desta investigacao, oferecer

uma possibilidade de subsidios teérico-metodolégicos aos professores de
lingua materna, a luz da teoria enunciativa de Benveniste, na tentativa de
contribuir para um ensino que possibilite ao aluno o desenvolvimento de
praticas discursivas, quer de leitura, quer de producdo oral e escrita.
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A configuracao enunciativa eu-tu no processo de
formacgao de conceitos em crian¢as com cegueira
congénital

Fernanda Ribeiro Toniazzo
Tania Maris de Azevedo

Introdug¢ao

A curiosidade acerca de como se processa a formagdo de conceitos em
criangas com cegueira congénita e de como se desenvolve a linguagem verbal
nessas criangas foram os estimulos que nos motivaram a desenvolver este
estudo.

Para uma melhor compreensao sobre deficit visual, considera-se crianga
cega congénita aquela que apresenta cegueira no momento de seu
nascimento ou em periodo imediato a ele, como nos casos de Retinopatia da
Prematuridade.

As criangas cegas vivenciam o mundo por meio de seus outros sentidos
- tato, audicdo, olfato, paladar - e recebem informacdes de pessoas sem
problemas de visdo, o que significa dizer que muitas dessas informagdes tém
sua origem em dados visuais, como, por exemplo, cor, tamanho, localizacdo
de objetos, enfim, cujos detalhes podem ndo corresponder as suas
experiéncias, sendo, portanto, incompreensiveis a elas. Dito de outra forma,
pode ser que esses fatos dificultem a compreensdo e a elaboracdo da
linguagem por esses sujeitos. A fala da crianca cega, nessa fase de
desenvolvimento, é tida, ndo raras vezes, como sem sentido por quem com
elas interage.

No convivio com essas criangas, observa-se que a fala ecolalica
(repeticdo sistematica de um recorte de fala) persiste por periodos maiores
do que em crianc¢as com visao normal. Muitas delas desenvolvem verbalismo
acentuado, ou seja, a pronunciacao de muitas palavras sem sentido. Percebe-

se que uma parte da linguagem das criangas cegas desenvolve-se sem que ela

1 Este artigo tem origem na dissertacdo de Mestrado intitulada: Educagdo e Linguagem: a configuragdo
enunciativa eu-tu no processo de formagdo de conceitos em criangas com cegueira congénita, sob a
orientacdo da Profa. Dra. Tania Maris de Azevedo, defendida em 28 de agosto de 2015, no Programa de
Po6s-Graduagdo em Educagio, Mestrado em Educacdo, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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tenha tido experiéncias sensoriais diretas, o que acaba interferindo na
formacdo de conceitos espontaneos, isto é, de conceitos adquiridos ao longo
da vida e que ndao dependem de escolarizagao.

Outra dificuldade observada em relacdo a linguagem dessas criancas diz
respeito a utilizacdo dos pronomes pessoais, isto é, a compreensao da relagdo
eu-tu (representacao de si mesmo como um eu e suas variagdes, meu, mim,
comigo, dentro de um universo de eus, que se constitui na relagdo com um
tu). Em comparagdo com a crianga que enxerga, a crianca cega usa 0s
pronomes de terceira pessoa por um periodo maior de tempo, da mesma
forma que usa o préprio nome para se referir a si mesma; também se reporta
a outras pessoas pelo nome e ndo pelo pronome tu (ou suas variagdes, vocé,
teu, ti, contigo).

Observa-se que, em criangas com cegueira congénita e que ndo
apresentam outra deficiéncia associada, a aquisicdo dos pronomes eu-tu na
fala ocorre entre 4 e 5 anos de idade, enquanto nas criangas que enxergam e
que ndo tém deficiéncia de qualquer natureza esse processo ocorre por volta
de 2 ou 3 anos de idade. Essa demora na aquisicao do eu e do tu e a auséncia
da visdo acabam refletindo no modo como essas criangas brincam e se
relacionam com outras pessoas.

Nesse sentido, a maneira como a crianca cega desenvolve-se nessa
etapa pode resultar em comportamento social atipico: de retracdo para o
“seu mundo interior” e de autoestimula¢cdo, como se balangar ou bater
objetos, diminuindo a necessidade de interagdo social.

O objetivo deste capitulo é apresentar investigacdo acerca das
principais contribui¢cdes tedricas existentes sobre a configuragdo enunciativa
eu-tu e seu aporte na organizacgdo e integracdo das informagdes provenientes
dos sentidos remanescentes, no processo de formacdo de conceitos em
criangas com cegueira congénita, a fim de contribuir para a educacdo desses

sujeitos.

1 Conceitos de base

Para o estudo em questdo, pensamos ser necessario partir das

concepg¢des que embasam e que irdo nortear o presente trabalho.
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Sendo assim, as concepg¢des de conhecimento e aprendizagem -
relacionadas entre si, uma vez que é pelo processo de aprendizagem que o
sujeito adquire conhecimento - serao analisadas por meio do paradigma
epistemolégico interacionista, corrente que tem influenciado concepgdes
sobre aprendizagem e, consequentemente, sobre ensino e que conferem
importancia a dimensdo social e a interpessoal na construcao do sujeito
psicolégico, enfatizando o papel mediador da cultura, especialmente da

linguagem, no desenvolvimento das fun¢des mentais superiores.

1.1 Paradigma interacionista

0 paradigma epistemolégico interacionista entende que a construgao
de conhecimento ocorre pela interagdo do individuo com os meios fisico e
social.

1.1.1 Conhecimento e interacionismo

De acordo com Aranha (2006), a ciéncia contemporanea abarca a
concepgao sdcio-histérica, constituindo-se a partir de varias vertentes, desde
Jean-Jacques Rousseau, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Karl Marx, a
intencionalidade da fenomenologia até as teorias progressistas e
construtivistas.

Esses autores nao se detiveram somente nas questdes educacionais,
mas contribuiram também com valiosas obras nas areas da filosofia,
sociologia e politica, trazendo novas formas de pensar a humanidade.

Consoante Aranha, e de acordo com a concepg¢do socio-histérica, o
conhecimento resulta da interacdo sujeito/objeto, cuja relagcdo deixa de ser
entendida como dicotémica, conforme postulavam outras correntes. De modo
que o conhecimento “ndo est3, entdo, no sujeito, como queriam os aprioristas,
nem no objeto, como diziam os empiristas, mas resulta da interacao entre
ambos”. (2006, p. 163). O processo de conhecimento representa, pois, uma
postura epistemoldégica que compreende a origem do conhecimento na
interagcdo do sujeito com o objeto e com outros sujeitos. Como resultado,

passou-se a entender que o conhecimento ndo acontece somente quando o
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homem responde a estimulos, mas quando interage com eles, transformando-
0S.

Essa abordagem interacionista e/ou construtivista influenciou nas
teorias de Jean Piaget, Paulo Freire, Lev Semenovitch Vigotsky, Antonio
Gramsci, Henri Paul Hyacinthe Wallon, entre outros estudiosos.

No inicio do século XX, a psicologia movia-se entre escolas antagoénicas,
dentre elas o Behaviorismo e a Gestalt, que procuravam oferecer explicagdes
parciais para alguns fenémenos. (COLE; SCRIBNER apud VIGOTSKY, 1984). Nesse
contexto, surge uma nova abordagem elaborada por Vigotsky. Desde seu
ponto de vista, nenhuma das escolas da psicologia estabelecia uma teoria
com base firme para explicar os processos psicolégicos humanos.

Conforme Cole e Scribner (apud ViGoTsky, 1984), Vigotsky foi o
primeiro psicélogo a estudar os caminhos pelos quais a cultura participa da
natureza do ser humano, associando, também, a psicologia cognitiva
experimental com a neurologia e a fisiologia, ao relacionar as funcoes
psicolégicas superiores como produto da atividade cerebral. Vigotsky (1984)
propos que essa teoria fosse entendida com base na teoria marxista em que o
homem passa a ser entendido como ser social, compreendendo-se melhor a
interagdo sujeito-sociedade.

O movimento filoséfico chamado marxismo influenciou no
desenvolvimento da psicologia social, a qual teve em Vigotsky um de seus
principais tedricos, com seus estudos sobre o desenvolvimento dos processos
psicologicos que constituem o ser humano ao longo da sua proépria histoéria e
na sua espécie.

Conforme Pozo (1998), na concep¢do de Vigotsky, é a cultura que
proporciona ao sujeito os instrumentos necessarios para a modificagdo do
seu meio, e 0 homem, além de responder aos estimulos do meio ambiente,
atua sobre eles, modificando-os.

Posto isso, entendemos que os fendmenos da natureza e do pensamento
nao podem ser compreendidos separadamente e nem isolados do sistema
que integram. Ademais, acreditamos que o desenvolvimento da linguagem e
do pensamento tem suas origens no social, nas trocas comunicativas entre a
crianca e os seus interlocutores numa determinada cultura. Desde essa

perspectiva, buscaremos relacionar o interacionismo a aprendizagem.
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1.3.2. Aprendizagem e interacionismo

No primeiro quarto do século XX, ganhou forga, entre as teorias
pedagbgicas, um novo enfoque com base na concep¢do sdécio-histérica
(interacionismo e construtivismo), a qual entende que o ser humano constitui-
se na e pela interagdo social, levando em conta que “os processos da
aprendizagem humana ndo sdo apenas produto da evolucao da espécie, mas
também da cultura”. (Pozo, 2002, p. 46).

Vigotsky (1984), representante do interacionismo, entende que o
desenvolvimento humano perpassa pelos niveis cultural, interpessoal e
individual. Para ele, nossas experiéncias formativas sdo sociais.

O interacionismo e o construtivismo, sobretudo no final do século XX,
tiveram grande efeito sobre a educacdo, influenciando nos processos de
aprendizagem e de ensino ao estimular mudancas de abordagem: da
centrada na crian¢a para a centrada na aprendizagem colaborativa.

Para Vigostky, segundo Pozo (2002), a aprendizagem abrange a
consciéncia e a linguagem, ndo se limitando apenas a responder a estimulos,
mas operando sobre eles e transformando-os. De acordo com esse raciocinio,
o aluno ndo é passivo, nem o professor é transmissor de conhecimento. O
conhecimento é resultado de uma construc¢ao individual, que requer um
envolvimento interativo de ambos.

Nessa  perspectiva, segundo Becker (2012), a relacdo
ensino/aprendizagem, no paradigma interacionista, é complexa, havendo
aprendizagem quando o aluno: a) interage sobre o objeto de conhecimento; e
b) possui estrutura cognitiva prévia construida ou em construgao.

Explicitadas as ideias principais desse paradigma, passamos para o
processo de formacdao de conceitos ancorado na teoria de Vigotsky e as
implicagcdes que a cegueira congénita pode ter nesse processo e no periodo
de aquisicdo da linguagem. Nesse sentido, sera dada a devida importancia as
dimensdes social e interpessoal na constituicdo do sujeito, priorizando a

interacao e as relagdes individuo/cultura/sociedade.
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2 Implicagdes da deficiéncia visual na linguagem da crian¢ca com
cegueira congénita

Leonhardt (1992) entende que a visdo desempenha um papel basico
como fator organizador da experiéncia, na fung¢do de sintese e na formacao de
imagens do/no pensamento. No entanto, as criancas cegas congénitas
constroem a imagem do mundo mediante o uso dos outros sentidos, isto é, a
partir das percepgdes auditiva, tatil, proprioceptiva? e cinestésica.

Ouvir proporciona certa orientacdo sobre a direcdo e a distancia de
onde esta o objeto sonoro, mas poucas sao as informacoes percebidas quanto
as suas diferentes qualidades (forma, tamanho, cor, posicao no espaco, etc.).
Conforme a autora (1992), no caso de um bebé cego, os outros sentidos
perceptivos parecem necessitar da ajuda auditiva para se organizar e, entdo,
conferir um significado a experiéncia externa nas primeiras etapas de sua
vida.

Tanto as experiéncias tateis quanto as auditivas, para Leonhardt
(1992), tém uma série de inconvenientes. A experiéncia tatil, por exemplo,
requer contato direto com os objetos, porém, muitos deles sdo inacessiveis a
essa observacao (o sol, os outros astros, as nuvens, as montanhas, os
edificios, etc.), podendo ser conhecidos somente seus efeitos, como o calor, a
chuva, o frio. Objetos demasiadamente pequenos ou frageis ou objetos em
movimento que trocam de forma e de posicao no espago de modo continuo,
ou ainda objetos que oferecem perigo ao contato direto também ndo sdo
passiveis de ser percebidos pela observacao tatil. Diante dessa realidade, fica
mais facil compreender a inacessibilidade das criangas cegas ao grande
numero de experiéncias vivenciado por crian¢as que enxergam.

A partir disso, poder-se-ia indagar: Em um mundo sem imagem, como
consegue a crianc¢a cega dar nomes aos objetos, comunicar suas necessidades,
combinar as palavras de forma a chegar a complexidade sintatica, semantica

e discursiva?

2 A propriocepgdo trata-se de uma informagio interoceptiva, ou seja, que vem de dentro do préprio
corpo, bastante relevante para o controle motor, porque sinaliza as posi¢es das articulagdes, as forcas
produzidas nos musculos e a orientagdo do corpo no espacgo, como, por exemplo, estar de cabega para
baixo. (SCHMIDT; WRISBERG, 2001).
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Nesse sentido, Fraiberg (1981)3 estudou o desenvolvimento inicial da
personalidade de 27 criangas cegas congénitas. Em relacdo a aquisicdo da
linguagem, segundo a autora, elas apresentam um desvio no curso do
desenvolvimento linguistico entre o terceiro e o quarto anos. A autora
observou que a autorrepresentacdo, tanto na linguagem quanto no
brinquedo, encontrava-se impedida em algumas criancas nessa faixa etaria. O
atraso que elas apresentavam quanto a aquisicio do pronome eu, por
exemplo, ocorria em um contexto de crescentes habilidades linguisticas e
estruturas sintaticas.

A utilizagdo coerente, correta e flexivel do pronome eu, de acordo com
Fraiberg (1981), sinaliza que a crianca conseguiu um nivel de
desenvolvimento conceitual normalmente facilitado e organizado pela visao.
A crianga cega ndo tem a modalidade sensorial capaz de oferecer uma réplica
de seu préprio corpo. Ela a forma por meio dos outros sentidos ndo visuais
que nao integram a soma das partes.

Sua experiéncia auditiva, vocal, sinestésica e locomotora lhe dard uma
sensagdo de substancialidade e de autonomia de seu préprio corpo, mas
estas modalidades sensoriais lhe [sic] vinculam a uma experiéncia
egocéntrica de seu corpo e ndo lhe permitem chegar com facilidade ao

conceito de si mesma como objeto, condicdo indispensavel para o “eu”
ndo sincrético. (FRAIBERG, 1981, p. 295).

Na perspectiva de Amiralian (1997), a falta de visdo torna muitas
palavras sem significado, fazendo com que essas criancas acabem utilizando
palavras meramente por imitacao. Essa dificuldade em adquirir o significado
das palavras é o que explica a ecolalia, a perseveracdo e o verbalismo
encontrados frequentemente, nessas criangas, segundo a autora.

Sendo assim, a formag¢do de conceitos pode ser um problema para
criancas desprovidas de visao. Nesse sentido, ao estudar o desenvolvimento
da linguagem da crianca cega, Fraiberg (1981) refere que a aquisi¢do do
conceito de objeto nessas criancas sofre um atraso em relagdo a crianca que
enxerga.

A autora assinala alguns aspectos da linguagem da crianga cega que

foram observados em seus estudos: atraso na aquisi¢do da fala; permanéncia

3 Toda tradugdo que indicar essa referéncia sdo das autoras deste artigo.
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maior em imitacdo da fala (repeticdo de palavras e de frases de sua mae),
ainda que ndo compreenda o significado, desvinculando-o do contexto;
brincadeiras com o som das palavras e frases, mais pela fonética do que pelo
aspecto semantico. A autora menciona, ainda, que a crianc¢a cega fala para
por-se em contato com o outro, obter informagdes do ambiente, podendo
apresentar verbalismo.*

Seguindo esse raciocinio, Rodrigues (2010) salienta que é comum haver
um atraso na aquisicdo de linguagem na crianga deficiente visual, pois ela
necessita de mais tempo para organizar e integrar as informacgdes captadas
pelos outros canais sensoriais. Também refere que essas crianc¢as vocalizam e
balbuciam na mesma época que as criangas visualmente sadias, mas que, se
ndo forem estimuladas, irdo se atrasar em etapa posterior do
desenvolvimento.

Rodrigues (2010) chama a atencdo, ainda, ao cuidado que se deve ter
para que a linguagem da crian¢a cega desenvolva-se coerentemente com a
realidade vivenciada em seu momento, uma vez que, por ndo vivenciar os
espacos percorridos com seu corpo, devido ao fato de ela ser muito carregada
ao colo, acaba ficando desconectada da realidade.

Fraiberg (1981) observa que, em seu trabalho com essas criangas, a
cegueira ndo é um impedimento para a aquisicdo da linguagem durante os
dois primeiros anos de vida, mas considera que a cegueira pode causar um
grande atraso para a crianc¢a chegar a constituicdo do conceito de eu.

Esses desafios com que a crianga cega depara-se suscitam uma reflexao
sobre os processos cognitivos que ela utiliza ou desenvolve para chegar ao
conceito de eu e para se constituir como sujeito. A fim de esclarecer essa

questdo, serdo expostas, a seguir, contribuicdes tedricas de Vigotsky.

4 0 verbalismo, segundo Fraiberg (1981), é caracteristico da fala de criangas cegas por ser carente em
contetido experiencial, por ndo estar baseado em conhecimentos concretos, podendo chegar a ser
patolégico quando a crianga ou o adulto cego tem a tendéncia de empregar palavras ou expressdes de
contetido puramente visual, podendo ter efeitos negativos tanto na aprendizagem como no
desenvolvimento da personalidade da crianga.
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3 Algumas consideracdes sobre o pensamento de Vigotsky e o
processo de formacao de conceitos

Vigotsky (1896-1934) deixou importantes colaboracdes para a
psicologia e para a educagdo. Foi um estudioso do processo de formacdo de
conceitos, desenvolvendo estudos experimentais, observando sua dinamica.

Vigotsky (1987) acreditava que o meio ambiente era um grande
estimulador do processo de formacdo de conceitos, em face das exigéncias
que a vida imp0e ao sujeito na resolucdo de problemas. Para o autor (1984),
o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre em razao das interagoes
sociais, que se desenvolvem em determinada cultura. Assim, segundo seu
pensamento, todas as fungdes psicolégicas superiores - o modo de
memorizar, de resolver problemas, de se localizar espacialmente, de elaborar
conceitos - originam-se da internalizacdo de relagdes sociais envolvendo
pessoas em uma cultura.

Vigotsky et al. no livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem
referem que, para Vigotsky, o aspecto cultural de sua teoria é estruturado
pelo que a sociedade organiza como tipos de tarefa que a crianga tem de
enfrentar e os tipos de instrumento (mentais e fisicos) que ela dispde para
dominar essas tarefas: “Um dos instrumentos bdsicos inventados pela
humanidade é a linguagem, e Vigotsky deu énfase especial ao papel da
linguagem na organizacdo e no desenvolvimento dos processos de
pensamento”. (VIGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 26).

Em Um Estudo Experimental da Formagdo de Conceitos, Vigotsky (1987)
e seus colaboradores utilizaram-se do método de Sakharov e o
complementaram, com o objetivo de desvendar a importancia da palavra e o
seu emprego funcional na formacdo de conceitos. Nesse sentido, Vigotsky
afirmava que o método poderia ser descrito como o “método da dupla
estimulacdo”, em que dois conjuntos de estimulos eram apresentados a
pessoa observada (um como objeto da atividade e outro como signo, com a
funcao de organizar a atividade).

Esse método permitiu estudar a combinag¢do do simbolo (palavra) com
o material da percepc¢dao. Na perspectiva de Vigotsky e seus colaboradores

(1987), tanto o material sensorial quanto a palavra sdo partes integrantes da
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formacdo de conceitos. O método parte do principio de que um conceito nado é
uma construcao isolada e imutavel, mas parte ativa do processo intelectual,
voltado a solucdo de problemas e a comunicacgao.

Vigotsky, ao criar o método, preocupou-se em investigar de que
maneira a crianga utiliza os signos como meio de orientagdo das suas
operagdes intelectuais na resolu¢do de problemas, isto é, o caminho
percorrido para realizar essa operagao.

Para o autor (2009), esse processo de solucao de problemas consiste na
propria formagdo dos conceitos. Dele participam todas as fungdes
psicologicas elementares, mediadas pelo signo ou pela palavra, orientando a
resolucao desses problemas e propiciando, assim, novas combinagdes e
novos pensamentos. Desde sua perspectiva, o signo, ou a palavra, cumpre
duas fungbes: mediar o processo de formacdo de conceitos e ser o seu
simbolo.

Todas as func¢des psiquicas superiores sdo processos mediados, e os
signos constituem o meio basico para domina-las e dirigi-las. O signo
mediador é incorporado a sua estrutura como uma parte indispensavel,
na verdade a parte central do processo como um todo. Na formacdo de
conceitos, esse signo é a palavra, que em principio tem o papel de meio

na formacdo de um conceito e, posteriormente, torna-se o seu simbolo.
(VIGOTSKY, 1987, p. 48).

Conforme seus estudos, o processo de formacdo de conceitos nao
acontece fora do pensamento verbal: “O conceito é impossivel sem palavras”.
(VicoTsky, 2009, p. 170).

Vigotsky, Luria e outros (1988) deixam claro que a percep¢do visual
tem grande influéncia no processo de formacao de conceitos da crianga. O
proprio método que utilizaram para estudar essa questdo considera,
particularmente, a percepcdo da forma e da cor pela crianca, tendo, na
discriminacdo dos elementos pela visdo, o principio que a leva de uma
percepcdo mais simples a uma mais complexa.

A crianca cega, desprovida desse canal perceptivo, precisa,
obrigatoriamente, interagir com os objetos, com as pessoas, para conseguir
fazer, por meio de outros caminhos e de seus outros sentidos, as relacdes

necessarias para tomar consciéncia de si e do mundo exterior.
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Diante dessas consideragdes, nascer em um ambiente falante e
aprender a linguagem por imitacdo ndo garantem uma fala com significagao.
Durante o desenvolvimento das criangas cegas, a falta da visdo pode
interferir no processo de formacdo e desenvolvimento de conceitos, tanto
espontaneos como cientificos, tornando-se necessdria a interven¢do do

adulto como mediador desse processo.

4 Sobre a configuracao da relacao enunciativa eu-tu no processo
de formacgdo de conceitos em criangcas com cegueira congénita

Tendo como finalidade o estudo da configuracdo da relagdo enunciativa
eu-tu no processo de formacdo de conceitos em criangas com cegueira
congénita, pensamos ser necessario analisar o processo de desenvolvimento
da linguagem verbal, bem como compreender o modo de aprendizagem das
criangas com cegueira congénita.

Dessa forma, expomos o pensamento de alguns autores da area da
Linguistica, que desenvolveram suas teorias sobre o tema linguagem,
trazendo valiosas contribui¢des teoricas sobre o sistema linguistico e a

configuracdo enunciativa eu-tu.

4.1 Pressupostos saussureanos

Na perspectiva de Saussure (2002), sendo a lingua um fato social, a
pessoa s6 pode utilizar a fala na sua relagdo com a comunidade que a cerca,
tornando-se completo, através do que retira do meio. “A natureza nos da o
homem organizado pela linguagem articulada, mas sem linguagem
articulada”. (SAUSSURE, 2002, p. 154, grifo do autor). Assim, a lingua segue as
normas de uma determinada sociedade, acompanhando a coletividade de
individuos, numa dada época.

Conforme Barbisan e Flores (2012), em Convite a linguistica, o conceito
de lingua tornou-se o ponto de partida dos estudos do linguista genebrino, e
afirmam que, para Saussure, a lingua é vista como sistema e pode ser
estudada cientificamente, além de ser parte primordial da linguagem: “E, ao
mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto

de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o
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exercicio dessa faculdade nos individuos”. (SAUSSURE, 2012, p. 41).Ja a fala, o
outro aspecto que define a linguagem, é um ato individual para Saussure: “A
fala é, ao contrario, um ato individual de vontade e inteligéncia”. (2012, p.
45).

Azevedo (2006) explica que, para Saussure, todo signo de uma lingua sé
existe em relacdo aos outros signos, e que “Saussure faz uso do principio
estruturalista da relagdo para o processo de determinacdao dos elementos
constituintes de um sistema linguistico”. (Azevepo, 2013, p. 204). Para a
autora (2013), portanto, a unidade objeto de andlise deve ser estudada
sempre na relacdo com as outras unidades que compdem o sistema.

A lingua constitui-se, entdo, de uma rede de signos que se relacionam e
significam, e o sistema de signos por si deve dar conta dessa significagdo, sem
precisar buscar o significado na realidade, com o objeto do mundo real.
Portanto, o signo saussuriano “s6 envolve a relacdo entre significado
(conceito) e significante (imagem acustica), com exclusdo do referente”
(Dossg, 2007, p. 87), explicando a colocagdo de Saussure (2012) quando
afirma que as partes que integram o signo linguistico - significante e
significado - sdo psiquicas e estdo vinculadas por associacdo, unindo,
respectivamente, uma imagem acustica a um conceito, e ndo uma coisa a uma
palavra.

Assim sendo, Saussure determina conceito como significado e imagem
actustica como significante, ndo existindo um sem o outro: “Esses dois
elementos estdo intimamente unidos e um reclama o outro”. (2012, p. 107). 0
autor estabelece um comparativo entre a lingua e uma folha de papel, sendo o
pensamento a frente da folha enquanto o som é a parte de tras; se cortarmos
um lado da folha, estaremos cortando igualmente o outro; lingua e
pensamento tornam-se, assim, indissociaveis.

Para Saussure (2012), o lago que une o conceito a imagem acustica, o
significante ao significado, é arbitrdrio, isto é, ndo tem vinculo natural na
realidade, ndo havendo nenhuma relacao entre o som e o sentido, sendo essa
uma convencao determinada pelo coletivo, pela comunidade linguistica.
Azevedo (2013) reitera essa associacao significante e significado, afirmando

que, além de ser totalmente arbitraria, constitui o valor do signo.
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Para explicar como se da a relacdo dos signos no sistema (lingua),
Saussure (2012) apresenta a Teoria do Valor. O mestre de Genebra utiliza a
metafora do jogo de xadrez para elucidar essa teoria: “Uma posicao de jogo
corresponde de perto a um estado da lingua. O valor respectivo das pecas
depende da sua posicdo no tabuleiro, do mesmo modo que na lingua cada
termo tem seu valor pela oposicdo aos outros termos”. (2012, p. 130).
Segundo essa analogia, o que define cada peca é o seu valor no jogo, isto é, a
sua oposicdo em relacdo as outras pecas do jogo. Isso ocorre também na
lingua, sendo importante o valor das unidades, sua diferenca em relacdo as
demais. Na perspectiva do autor (2012), o sistema tem valor
momentaneamente, variando de uma posi¢ao a outra. Tanto na lingua como
no jogo de xadrez, as mudancas repercutirao sobre todo o sistema, apesar de
se aplicarem a elementos isolados, como, por exemplo, a mudanca de uma
peca no tabuleiro.

A teoria de Saussure faz-nos refletir sobre a importancia da linguagem
como mediadora da formagdo de conceitos, além de embasar a teoria
enunciativa de Benveniste - a qual serd a analisada a seguir - sob o ponto de
vista da relacdo enunciativa eu-tu no processo de formacdo de conceitos em

criangas com cegueira congénita.

4.2 Pressupostos benvenistianos

Pensar enunciacdo remete-nos diretamente a Benveniste, teérico que
ampliou e ressignificou aspectos da teoria de Saussure, a partir do Curso de
Linguistica Geral, e é considerado o principal representante da Teoria da
Enunciagdo, de acordo com Flores e Teixeira (2012), sendo respeitado como
o linguista da enunciagao.

Para Benveniste (2005), a sociedade é estabelecida por intermédio da
linguagem, nas relacbes do homem com a natureza e do homem com o
homem.

Flores (2012) salienta que o homem estar na lingua constitui a tese
central da Teoria Enunciativa de Benveniste e que se opor a essa tese seria o
mesmo que se opor a natureza do homem. Nesse sentido, para Benveniste
(2005), quando se refere ao despertar da consciéncia na crianga, a

aprendizagem da lingua coincide com esse despertar e com a faculdade de
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simbolizar, introduzindo-a como individuo na sociedade. Pensamos que essa
capacidade de simbolizar é o que permite a formacao de conceitos, estando af
o fundamento da abstracao e o principio da imaginacdo criadora.

Benveniste (2005) assinala, ainda, que, a medida que o homem vai
sendo capaz de utilizar operagdes intelectuais mais complexas, vai também
se integrando a cultura que o rodeia. Cultura definida por ele como um
conjunto de representacgdes e fendmeno simbodlico.

Consoante o autor (2005), a linguagem realiza-se em uma estrutura
linguistica definida e particular, inseparavel de uma sociedade. Em seu texto
Natureza do Signo Linguistico, Benveniste (2005) refere-se a esséncia da
linguagem, enunciando o carater arbitrario do signo linguistico, conceito esse
que procede da Teoria do Signo de Saussure e que Benveniste desenvolve de
forma diferente.

Partindo-se da ideia de que a lingua constitui a cultura humana, a
interacdo e a troca comunicativas passam a ter papel fundamental na
aquisicao da linguagem. Sob tal perspectiva, pode-se pensar que a linguagem
é essencial a aquisicdo de conhecimento e para que a crianca se constitua
como sujeito nas relagdes de intersubjetividade.

Com sua Teoria da Enunciagdo, Benveniste (2005) afirma que a
enunciacdo é o lugar de instauracao do sujeito.

Benveniste (2005), em seus trabalhos sobre a categoria de pessoa,
aponta a questdo da reciprocidade ou da reversibilidade da comunicac¢do. O
sujeito, ao dizer eu, instala o tu como seu destinatario, mas, ao fazé-lo, o outro
também pode referir-se a si como eu: “E na linguagem e pela linguagem que o
homem se constitui como sujeito; porque s6 a linguagem fundamenta na
realidade, na sua realidade que é a do ser, o conceito de ego”. (BENVENISTE,
2005, p. 286). E assevera: “A linguagem esta na natureza do homem, que nao
a fabricou. [...] E um homem falando que encontramos no mundo, um homem
falando com outro homem, e a linguagem ensina a proépria definicdo de
homem”. (2005, p. 285).

0 mesmo autor considera que a linguagem s6 é possivel porque cada
locutor apresenta-se como sujeito, como eu, instaurando a subjetividade na
linguagem, a condicdo de didlogo, de reciprocidade e comunicacao, e que a

consciéncia de si “s6 é possivel se experimentada por contraste”, explicando
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com isso que s6 é admissivel empregar o eu, quando o sujeito se dirige a
alguém, criando uma condig¢do de didlogo, implicando reciprocidade: “Que eu
me torne tu na alocucao daquele que por sua vez se designa por eu”. (2005, p.
286).

Portanto, é no exercicio da lingua que se encontra o fundamento da
subjetividade, pois é somente na situacdo de discurso que o eu designa o
locutor, ndo sendo possivel haver um conceito de eu englobando todos os eus
que se enunciam a todo momento. Dito de outro modo, o eu é passivel de ser
identificado somente em uma instancia de discurso: “A realidade a qual ele
remete é a realidade do discurso. E na instincia de discurso na qual eu
designa o locutor que este se anuncia como sujeito”. (BENVENISTE, 2005, p.
288).

Partindo da premissa de que é na e pela linguagem que nos
constituimos como sujeitos, cabe analisar de que modo a crianga com
cegueira congénita passa pelo processo de constituicdo subjetiva, tornando
proprio o uso da lingua e sua reversibilidade em situacao de interagdo com o
outro.

Diante disso, podemos pensar que a reversibilidade do pensamento do
eu-tu, que acontece numa relacao dialética, s6 é possivel quando a crianca é
capaz de abstrair e simbolizar, introduzindo-se como sujeito na sociedade,
como sujeito na e pela linguagem.

Segundo Benveniste, é pela relagdo com o outro, que a crianga aprende
a linguagem:

A crianca nasce e desenvolve-se na sociedade dos homens. Sdo homens
adultos, seus pais, que lhe inculcam o uso da palavra. A aquisicdo da
lingua é uma experiéncia que vai a par, na crian¢a, com a formacgio do
simbolo e a constru¢do do objeto. Ela aprende as coisas pelo seu nome;
descobre que tudo tem um nome e que aprender os nomes lhe da a
disposicdo das coisas. Mas descobre também que ela mesma tem um
nome e que por meio dele se comunica com os que a cercam. Assim
desperta nela a consciéncia do meio social onde estd mergulhada e que
moldara pouco a pouco o seu espirito por intermédio da linguagem.
(2005, p. 31).

Essa relacdo com o outro é dialdgica. Desde o inicio, encontra-se uma

mae falando com/para o seu bebé, interpretando seus gestos e balbucios,
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instaurando uma relacao de reciprocidade e de comunicac¢do. Na crian¢a com
deficiéncia visual, essa relacdo pode ficar prejudicada devido a uma possivel
superprotecdo ou rejeicdo da situagdo, ou, até mesmo, por uma depressao
familiar. Muitos sentimentos surgem e se mesclam, podendo interferir
substancialmente no desenvolvimento da crianga.

A comunicacgao pelo contato visual, que também é estabelecida desde os
primeiros momentos de vida da crianga e que contribui para o fortalecimento
da interacdo e, consequentemente, da relacao parental, nessas crian¢as nao
acontece por esse canal sensorial. A familia precisa construir a comunicacao
por meio de outras vias de comunicacao, que ndo a visual, por meio de
vocalizacbes da crianca, do choro, de expressdes de satisfacdo, de
movimentos corporais.

Frente a esse ponto de vista, podemos deduzir que a interacdao e a
interlocugdo com o outro é o que torna possivel a existéncia do ser. Por meio
desse outro, a crianga aprende a linguagem e se constitui como sujeito. Para
Benveniste (2005), é somente por contraste que se experimenta a
consciéncia de si. O eu é empregado para se dirigir a alguém, a um tu. “Essa
condicdo de didlogo é constitutiva da pessoa, pois implica em reciprocidade -
que eu me torne tu na alocucdo daquele que por sua vez se designa por eu”.
(BENVENISTE, 2005, p. 286). E essa relacdo eu-tu que torna tinica a condi¢do do
homem na linguagem, pois a polaridade eu-tu, além de ser condicdo
fundamental na linguagem, é muito singular, é um tipo de oposi¢do que nao
encontra equivaléncia fora da linguagem.

Obviamente, a crianca cega carece do sentido da visdo, percepcao
integradora dos outros sentidos: pela visao, a crianc¢a associa, por exemplo, o
som de uma porta em movimento com essa porta fechando e abrindo,
necessitando da interferéncia do adulto que, ao mostrar-lhe a acdo e nomea-
la, auxilia a criang¢a a formar tais conceitos. E possivel imaginar inimeras
situacdes em que, sem a ajuda do adulto, essa crianca nao consiga associar o
som ao fato que o produz. Tal ajuda nao se restringe apenas a uma explicacdo
verbal, ja que é fundamental a crianca vivenciar algumas situagdes nas quais
terd de cheirar, enquanto em outras terd que tocar, a fim de fazer as

associagdes necessarias para a formagdo dos conceitos em questao.
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Enfim, quando a crianca cega apenas imita a linguagem dos adultos e se
refere a si e aos outros em terceira pessoa, isso significa que ela nao atingiu
ainda o nivel de abstra¢do necessario para a formac¢do do conceito do eu
plenamente, imprescindivel a construgdo da intersubjetividade, que tem sua

origem na relacao com o outro, isto é, nas relagdes sociais.
Consideracoes finais

Frente a complexidade do tema, foi necessario um estudo
interdisciplinar, que dialogou com outras areas, como a linguistica, a
psicologia e a educacdo, sob um enfoque social e interpessoal na constituicao
do sujeito, enfatizando o papel mediador da cultura no processo de
desenvolvimento da linguagem verbal humana.

A aquisicdo da linguagem nessas criancas pode ser vista como uma
vitoria importantissima em seu desenvolvimento, pois, para Vigotsky (1994),
a linguagem permite a crianca a aquisi¢cdo da capacidade de ser tanto sujeito
como objeto de seu proprio comportamento, uma vez que pela linguagem a
crianga cega consegue uma maior interagdo com o0 outro e,
consequentemente, com o ambiente que a cerca, encontrando um caminho
para sair do isolamento natural que a cegueira propicia.

Ademais, parecem ser relevantes outros estudos que se proponham a
apontar caminhos para o aprimoramento da pratica dos profissionais que
atuam na educacao de criangas com cegueira congénita, referentes, por
exemplo, a avaliagdo do seu desenvolvimento linguistico, e, mais
precisamente, sobre a configuracdo enunciativa eu-tu em relacao ao jogo
simbolico (o brincar) da crianga cega, os quais podem servir de base para
novas propostas de trabalho com elas e contribuir com o processo de

formacao de conceitos e a alfabetizacdo dessas criancas.
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