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Trento Rebello de Sousa

1841

ENSINO-APRENDIZAGEM: VISAO PANORAMICA NA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL - Marcia Vanderlei de Souza
Esbrana, Sonia da Cunha Urt

1855

ENTRE A DOR E A DELICIA DE SER O QUE E: UMA ANALISE
ERGONOMICA DA ATUACAO DO PSICOLOGO ESCOLAR NA
UNIVERSIDADE DE BRASILIA - Leticia Cirqueira de Oliveira

1875

ESCOLHER “ADULTESCER” NA ADOLESCENTE
CONTEMPORANEIDADE - Luiza Helena Raittz Cavallet, Luciana
Albanese Valore

1888
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ESTIMQLAQAO ESSENCIAL NO TRABALHO JUNTO A CRIANCAS
COM SINDROME DE DOWN - Edalcléia Soraya Cavalheiro, Karolina
Siebert Sapelli

1904

ESTUDO SO!BRE AS RELAC}OES SOCIAIS EM CRIANCAS COM E
SEM DEFICIENCIA INTELECTUAL - Fernanda Araujo Cabral

1922

EXPERIENCIA EM COMUN~IDADE ESCOLA DIALOGOS ENTRE
PSICOLOGIA E A FORMACAO DE EDUCADORES - Maria Sara de
Lima Dias

1940

EXPERIENCIAS NO ESTAGIO BASICO: O CAMPO, AS
POSSIBILIDADES E PERSPECTIVAS - Lucy Nunes Ratier Martins, Tania
Rocha Nascimento, Norma Celiane Cosmo

1954

FORMAQAO CONTINUADA DO DOCENTE: DESAFIOS E PRATICAS
DO PSICOLOGO ESCOLAR - Viviane Prado Buiatti, Liliane dos
Guimardes Alvim Nunes

1962

FORMA(;AO~ DE HABILIDADES A PARTIR DA TEORIA DA
ASSIMILACAO POR ETAPAS MENTAIS DE P. YA. GALPERIN -
Antbnia Batista Marques, Isauro Beltran Nufiez

1976

FORMAQAO DE PESSOAS NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA:
TEORIAS E PRATICAS - Mariana Antunes, Deivis Perez

1992

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO NAO FORMAL
REALIZADA POR ONGs - Deivis Perez

2011

FORMA(;L&O INICIAL DE PROFESSORES E O PROCESSO DE
EDUCACAO INCLUSIVA - Josiane Rodrigues Barbosa Vioto , Célia
Regina Vitaliano

2023

FRACASSO ESCOLAR E POLITICAS PUBLICAS: A AMPLIA(;AO DO
ENSINO FUNDAMENTAL
Aline Paula Marin

2042

GENERO E SEXUALIDADE — CONHECENDO A HISTORIA PARA
TRANSFORMAR O FUTURO: INTERFACE ENTRE PSICOLOGIA
SOCIAL E PROCESSOS EDUCATIVOS - Rita de Cassia Vieira Borges

2052

GRUPO COM ADOLESCENTE§ ESTUDANTES DE ESCOLA
PUBLICA: ESPACO DE REFLEXAO E EXPRESSAO - Rigolon, P. T.
Lucarelli, N. e Oliveira, C. M.

2068

GRUPO DE PAIS — PARCERIA ENTRE ESCOLA E FAMILIA - Siman
Elis da Silva Candido

2084

HIGIENE MENTAL, DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E
HIPERATIVIDADE: ONDE OS PONTOS SE CONVERGEM - Flavio
Augusto Ferreira de Oliveira

2099

HORA DE APRENDER: ACOMPANHAMENTO PSICOEDUCACIONAL
DE CRIANGCAS HOSPITALIZADAS - Angelica de Lima, Anna Carolina
Martins Fernandes Pereira, Isabela de Andrade Fernandes, Thais Ferreira
Soares, Lucia Castro Britto

2114

IDENTIDA:DE E RELA(;()ES DE PODER: UMA ANALISE DA
INTERACAO PROFESSOR — ALUNO - Viviane Alves de Oliveira
Menezes

2126

IMPLANTACAO DO SERVICO DE CONSULTORIA EM PSICOLOGIA
ESCOLAR EDUCACIONAL EM MANAUS - Marly Rodrigues Paixao da
Costa, Eliana Maria Girdo Moraes, Isabel Albuquerque da Silva Cordeiro,
Meiry Lane Soares de Oliveira, Roberta da Costa Pinheiro-

2137

INCIDENCIA DE BULLYING EM ALUNOS DE UMA ESCOLA

2153
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ESTADUAL DE CURITIBA - Diego Maestrelli, Cloves Amorim, Fernanda
Andretta Copelli

INDISCIPLINA ESCOLAR: UMA POSSIBILIDADE DE
INTERVENCAO - Eliane G. Consulin, Mayara F. Nunes, Cloves A. A.
Amorim

2168

INFANCIA, EDUCACAO INCLUSIVA E O PAPEL DO PSICOLOGO
NA ASSOCIACAO PESTALOZZI DE CATALAO-GO - Thimobteo Pereira
Cruz

2177

INTERVINDO NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA QUEIXA
ESCOLAR - Rita de Cassia Vieira Borges

2193

JOGO E INFANCIA EM ELKONIN — A PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL PENSANDO O DESENVOLVIMENTO INFANTIL - Merilin
Baldan, Alessandra Arce Hai

2209

JOGOS DE REGRAS E INCLUSAO ESCOLAR- UM ESTUDO SOBRE
OS JOGOS DE REGRAS NO DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO E
DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM CRIANCAS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL - Doane Sébio Servidone

2226

LEMBRANDO O PASSADO: UM PRESENTE A SOCIEDADE SOBRE A
CULTURA PANTANEIRA - Marcia Vanderlei de Souza Esbrana, Sonia da
Cunha Urt

2241

LIMITES E DESAFIOS DA EDUCAQAO ESCOLAR: REFLEXOES
CRITICAS A PARTIR DE FRANCOIS DUBET - Geovanio Rossato,
Solange Marques Rossato

2260

MEDIACC)ES NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE LETRAMENTO DE
ALUNOS SURDOS COM BASE NAS TIC’S - Heloisa Andréia de Matos
Lins

2274

METACOGNICAO E LEITURA NO ENSINO SUPERIOR - Elsa Maria
Mendes Pessoa Pullin

2286

METACOGNICAO, I_NEITURA E MOTIV:A(;AO NO ENSINO SUPERIOR
- A METACOGNICAO NA FORMACAO DO PEDAGOGO - Evelise
Maria Labatut Portilho

2304

MUSICALIZACAO NA EDUCACAO INFANTIL: POSSIVEIS EFEITOS
SOBRE O DESENVOLVIMENTO DE CRIANGCAS - Antonia de Fatima
Mota Gregoleti, Gabriele Lima Gualda, Ana Paula Araudjo Fonseca

NEGOCIANDO A PERSPECTIVA DO OUTRO NO JOGO DE REGRAS
RUMMIKUB - Gisele Bueno de Farias Rebeiro, Francismara Neves de
Oliveira

2332

O ALCOOLISMO ENTRE JOVENS INDIGENAS: ESTUDO DE UMA
COMUNIDADE KAINGANG NO PARANA - Paulo Caldas Ribeiro
Ramon, Rosangela Célia Faustino

2354

O BRINCAR E AS INTERACOES SOCIAIS - Teresa Cristina Magnabosco
de Oliveira

2372

O BRINCAR NA EDUCA(;AO INFANTIL: EXPLORANDO O JOGO
PROTAGONIZADO - OTTONI, Terezinha de Paula Machado Esteves
Ottoni, Marta Sueli de Faria Sforni

2387

0] CONCEI~TO DE COMPENS@QAO EM L.S.VIGOTSKI E SUAS
IMPLICACOES PARA EDUCACAO DE PESSOAS CEGAS

Talitha Priscila Cabral Coelho, Sonia Mari Shima Barroco, Maria Angela
Sierra

2400

O CONCEITO DE CRIATIVIDADE EM L.S.VIGOTSKI E SUAS

2411
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IMPLICACOES PARA PSICOLOGIA DO TRABALHO - Talitha Priscila
Cabral Coelho Lopes, Mariana Lins e Silva Costa, Sonia Mari Shima
Barroco

O CONCEITO DE CULTURA EM VIGOTSKI - Beatriz Xavier Flandoli,
Inara Barbosa Ledo,

2424

O CONCEITO DE PERSONALIDADE: UMA ANALISE A PARTIR DA
PSICOLOGICA HISTORICO-CULTURAL - Luiza Almeida Xavier,
Marilda Gongalves Dias Facci

2438

O COTIDIANO COMO OCORRENCIA: ASSINAR O 'LIVRO-NEGRO' E
APRENDER COMPORTAMENTOS CIVILIZADOS NA ESCOLA -Célia
Ratusniak

2451

O DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA EM ESPACOS
EDUCATIVOS: OLHARES POSSIVEIS DA PSICOLOGIA - Ana Paula
Petroni, Lilian Aparecida Dugnani, Lucia Maria Pissolatti da Silva, Vera
Lucia Trevisan de Souza

2468

O ESTRESSE E A SINDROME DE BURNOUT NO TRABALHO
DOCENTE: ALGUMAS REFLEXOES - Solange Franci Raimundo
Yaegashi, Ana Maria T. Benevides Pereira, Irai Cristina Boccato Alves

2486

0] FEN@MENO BULLYING~ DESCRITO NO CONTEZ(TO
PSICANALITICO DAS PULSOES E SUAS MANIFESTACOES:
SADISMO E MASOQUISMO - Danila Duarte de Oliveira

2502

O FRACASSO ESCOLAR NA OPINIAO DAS FAMILIAS; UM ESTUDO
DE CASO EM ROLIM DE MOURA — RO - Flora Lima Farias de Souza,
Marli Ldcia Tonatto Zibetti

2516

O GENOMA INTERATIVO: PIAGET E A BIOLOGIA DO SECULO XXI
Paulo Candido de Oliveira Filho, Lino de Macedo

2528

O GRUPO FOCAL EM PESQUISA QUALITATIVA EM CONTEXTO
ESCOLAR/EDUCACIONAL NA CIDADE DE MANAUS - Herbert
Santana Garcia Oliveira, lolete Ribeiro da Silva

2543

O HIV NO CONTEXTO ESCOLAR E EDUCACIONAL - Bruna Frogeri
Fernandes, Camila Quintana Ribas, Ana Paula Cunha, Ana Paula Almeida
de Pereira

2557

O IMPACTO DO TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO E
HIPERATIVIDADE (TDAH) NO AJUSTAMENTO DA CRIANCA NO
PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM, Eliana Maria Girdo Moraes

2570

O JOGO PROTAGONIZADO NA FILOGENESE E NA ONTOGENESE:
CONTRIBUIGCOES DE ELKONIN - Déris de Jesus Lucas Moya, Marta
Sueli de Faria Sforni

2593

O METODO SON-RISE COMO ALTERNATIVA DE MEDIACAO NO
TRATAMENTO DE AUTISTAS - Guilherme Gazola Ferrari, Carla
Fernanda Barbosa Monteiro, Claudia Yaisa G. da Silva, Fernanda Elisa
Aymoré Ladaga, Juliana de Fatima F. Pereira, Larissa Thiwae Nagatani,
Marlene Wischral Simionato, Nayara Caroline Milharesi

2608

O PAPEL DO PSICOLOGO ESCOLAR COMO GESTOR NA
EDUCACAO INCLUSIVA - Diana Campos Fontes

2617

O PAPEL DO PSICOLOGO ESCOLAR/EDUCACIONAL - Adegemauro
de Brito Faria

2632

O QUE NOS MOSTRAM AS CRIANCAS SOBRE A ESCOLA? - Kelly
Jessie Marques Queiroz, Marli Lucia Tonatto Zibetti

2643

O RECONHECIMENTO HUMANO COMO PRATICA EDUCATIVA

2653
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NA CONSTITUICAO DA SUBIJETIVIDADE - Aleir Ferraz Tendrio,
JOAO LUIZGasparin

O SIGNIFICADO E O SENTIDO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR - Cinthia da Silva Chiodi, Marilda
Gongcalves Dias Facci

2673

O SUBJETIVO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
UMA REFLEXAO SOBRE O FRACASSO ESCOLAR - Karina Lima da
Silva, Daniela Bridon dos Santos Reis Brandao

2691

O TRABALHO PEDAGOGICO DOS PROFESSORES DE PRIMEIRO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - Daniele Ramos de Oliveira, Célia
Maria Guimaraes

2702

O USO DE TECNOLOGIAS NA FORMACAO DE PSICOLOGOS
PARA O TRABALHO SOCIOEDUCACIONAL - Deivis Perez

2720

OBSERVAN(;AO DO ESTILO MEDIACIONAL DE EDUCADORES DA
EDUCACAO INFANTIL - Helena de Ornellas Sivieri Pereira, Bruna
Gontijo Magalhdes

2733

ORGANIZACAO DA EDUCACAO FISICA E FORMACAO DO
PENSAMENTO: ANALISE DE UMA PRATICA - Eduardo Borba Gilioli,
Maria Terezinha Bellanda Galuch, Marta Sueli de Faria Sforni

2752

ORGANIZACAO DO ENSINO DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO NO
ENSINO SUPERIOR - Alda Penha Andrello Lopes

2770

ORIENTACAO EDUCACIONAL: CONTRIBUICOES DA PESQUISA
PSICOLOGICA PARA A FAMILIA - Maria A. Belintane Fermiano,
Luciana Maria Caetano, Betania Alves Veiga Dell” Agli

2786

ORIENTACAO EDUCACIONAL: CONTRIBUICOES DA PESQUISA
PSICOLOGICA PARA A FAMILIA - Maria A. Belintane Fermiano,
Luciana Maria Caetano, Betania Alves Veiga Dell” Agli

2807

OS SIGNIFICADOS DA AUTORIDADE DOCENTE NA FALA DE
ALUNOS DE ESCOLA PUBLICA - Fabricio Aparecido Bueno, Ruth
Bernardes de Sant"Ana,

2819

PARALISIA CEREBRAL: UMA VISAO INTERDISCIPLINAR - Neide
Pinto Santos, Lilian Miranda Bastos Pacheco

2832

POLITICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL EM PORTO VELHO:
desenvolvimento integral da crianca, mas como? - Juracy Machado Pacifico

2845

PORQUE JOGAR BOLINHAS DE GUDE NA ESCOLA? - Elaine Almeida
de Andrade e Maria de Fatima Queiroz e Mello

2863

POSSIBILIDADES DA INSERCAO DO PSICOLOGO NA REDE
PUBLICA DE ENSINO NA GRANDE FLORIANOPOLIS - Denise Cord,
Adriano Henrique Nuernberg, Marivete Gesser, Edla Grisard

2880

POSSIBILIDADES DE ATUACAO PARA O LICENCIADO EM
PSICOLOGIA NAS ESCOLAS TECNICAS - Angelina Pandita Pereira,
Marie Claire Sekkel

2892

PRATICAS EDUCATIVAS NA EDUCA(;AO INFANTIL: IMPRESSOES
DE UMA REALIDADE- Janaina Cassiano Silva, Eliza Maria Barbosa

2908

PRATICAS EDUCATIVAS PARENTAIS E FILHOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL - Maria de Fatima Minetto, Maria
Aparecida Crepaldi

2926

PRATICAS PSICOLOGICAS EM CONTEXTOS EDUCATIVOS:
ALGUNS  APONTAMENTOS RELATIVOS AO ESTAGIO

2945
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CURRICULAR ESPECIFICO - Norma Celiane Cosmo

PRECONCEITO E DISCRIMINAC}AO ENTRE ALUNOS DO ENSINO
MEDIO NO ESPACO ESCOLAR: CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA
PARA A CONSTRUCAO DE PRATICAS CIDADAS - Aline Da Rocha
Schultz, Guido Augusto Sodera, Jonas Cleiton Silva Ramos, Veronica
Aparecida Pereira

2961

PREVALENCIA DE ANSIEDADE E A ASSOCIACAO COM
COMPORTAMENTOS DE RISCO A SAUDE EM ACADEMICOS DE
UMA FACULDADE PRIVADA - Deise de Azevedo Ajala dos Santos,
Maristela Sobral Cortinhas, Russélia Vanila Godoy

2975

PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO  INFANTIL:  CRISES,
RUPTURAS E TRANSICOES - Agatha Marine Pontes Marega,Marta Sueli
de Faria Sforni

2994

PROCESSO DE ESCOLARIZAQAO E O DESENVOLVIMENTO
PSIQUICO INFANTIL: CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL - Valéria Garcia da Silva, Nilza Sanches Tessaro
Leonardo

3016

PROCESSOS COGNITIVOS E APRENDIZAGEM DE MUSICA: UMA
ANALISE DE ASPECTOS FIGURATIVOS E OPERATIVOS NA
FORMACAO DE CONCEITOS MUSICAIS - Leandro Augusto dos Reis,
Francismara Neves de Oliveira

3030

PROCESSOS COGNIT}IVOS NO JOGO DE REGRAS RUMMIKUB A
LUZ DO APORTE TEORICO PIAGETIANO - Luciana Ramos Rodrigues
de Carvalho, Francismara Neves de Oliveira

3047

PROGRAMA DE ORIENTAQAO SEXUAL: INTERVENQAO JUNTO A
EDUCADORES E ADOLESCENTES - Veronica Aparecida Pereira, Ana
Alice Brites De Barros, Ligia Maria Ruel Cabreira, Patricia Barreto Chaves,
Franciely Oliani Pietrobo

3072

PROJETO METAMORFOSEANDO: A TRANSI(;AO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL - Ana Flavia Silva Luz , Edilson Guarnieri Junior, Maria
Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha

3087

PROMOVENDO DESEMPENHO COGNITIVO DE ALUNOS COM
SINDROME DE DOWN SUBMETIDOS A INTERVENC;AO E
AVALIACAO COGNITIVA COM ENFOQUE SOCIO-
INTERACIONISTA -Ana Cristina Barros da Cunha, Anderson Moreira
Rodrigues

3111

PROPRIEDADES PSICOMETRICAS DO INVENTARIO DE BOAS
PRATICAS NO ENSINO SUPERIOR — APLICADO A ESTUDANTES
DA UFAM - Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas, Maria do
Rosario Pinheiro, Luis Gonzaga,

3124

PSICOLOGIA DA  ARTE: PRESSUPOSTOS TEORICOS E
METODOLOGICOS - Tatiane Superti, Mariuse Gongalves da Cruz, Sonia
Mari Shima Barroco

3148

PSICOLOGIA DA EDUCA(;AO NA PERSPECTIVA DOS FUTUROS
PEDAGOGOS DA UEM - Claudia Cristiane Teixeira dos Santos Gusso,
Leonor Dias Paini, Sheila Maria Rosin

3160

PSICOLOGIA E EDUCACAO NO ENSINO SUPERIOR: UMA
EXPERIENCIA COM ESTUDANTES QUE FAZEM USO DE
SUBSTANCIAS PSICOATIVAS - Alexandre Israel-Pinto, Helena Maria
Ramos dos Santos

3177
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PSICOLOGIA  EDUCACIONAL:  REPENSANDO  CAMINHOS,
MOBILIZANDO ACOES - Rosa Veronese, Simone F. Courel, Iria Jacoby
Oliveira, Marlete Susin

3187

PSICOLOGIA~ E§COLAR: 5 @ SERIE POSSIBILIDADE DE
INTERVENCADO - Iria Jacoby de Oliveira, Patricia Borges Gomes Bisinella

PSICOLOGIA ESCOLAR _E EDUCAC}AO SUPERIOR:
POSSIBILIDADES DE ATUAGCAO PROFISSIONAL - Alba Cristhiane
Santana, Larissa Goulart Rodrigues, Alciane Barbosa Macedo Pereira

3212

PSICOLOGIA ESCOLAR/EDUCACIONAL: NOTAS ACERCA DOS
DETERMINANTES HISTORICOS DA PROFISSAO - Juliana Chioca
Ipolito

3231

PSICOLOGIA HISTORAICO-CULTURAL: ENFRENTAMENTO E
SUPERACAO DA VIOLENCIA NO CONTEXTO ESCOLAR - Mariana
Lins e Silva Costa, Tiago Morales Calve, Sonia Mari Shima Barroco

3247

PSICOLOGIA SOCIQ-HISTORICA E FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL - Autores: Eduardo Moura da
Costa; Deivis Perez

3266

PSICOLOGO ESCOLAR E COORDENADOR PEDAGOGICO: UMA
PARCERIA NECESSARIA - Larissa Goulart Rodrigues, Regina Lducia
Sucupira Pedroza

3286

QUANDO A PSICOLOGIA VAI A ESCOLA: HISTORIAS, PERCURSOS
E PRATICAS - Mariana Fiore

3306

QUEIXA ESCOLAR: INTERVENCAO PSICOLOGICA EM ESCOLA
PUBLICA DE PORTO VELHO — RO - Izabelle Cristina Pereira Siqueira,
Raony Gomes Ferreira, Luanna Oliveira Freitas

3326

QUEIXA ESCOLAR: UM ESTUDO A PARTIR DA DEMANDA DE
EDUCANDOS EM UM PROJETO DE EXTENSAO REALIZADO NA
UEM - Roberta Sincero dos Reis, Maria Julia Lemes Ribeiro

3341

QUEIXA ESCOLAR E EDUCACAO ESPECIAL: DEFICIENCIAS
CRISTALIZADAS - Solange Pereira Marques Rossato, Nilza Sanches
Tessaro Leonardo

3354

QUEIXAS ESCOLARES NA PERS~PECTIVA DE EDUCADOR}ES DE
ESCOLA PUBLICA: CONTRIBUICAO DA PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL - Cristiane Toller Bray, Nilza Sanches Tessaro Leonardo

3368

QUESTOES SOBRE A (IN) DISCIPLINA ESCOLAR: CONTRIBUICOES
A PARTIR DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL - Rosana Aparecida
Albuquerque

3385

RACISMO, AUTOCONCEITO E AUTOESTIMA A LUZ DA
PSICOLOGIA E DOS DIREITOS HUMANOS - Rebeca Oliveira Duarte

3397

REDES SOCIAS: UM RECURSO PARA CONSTRUQAO DE NOVOS
VINCULOS ENTRE EDUCADORES E ALUNOS - Aline Spaciari Matioli,
Camila Calsavara Martines

3418

REFLEXOES A PARTIR DAS RELACOES ENTRE A PSICOLOGIA
ESCOLAR E A PSICOLOGIA ORGANIZACIONAL E DO TRABALHO
E IMPLICACOES PARA A FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL
DO PSICOLOGO - Clayton Washington dos Reis, Carine Suder Fernandes

3430

REFLEXOES ACERCA DA INCLUSAO COGNITIVO-AFETIVO-

3444
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SOCIAL NA UNIVERSIDADE PUBLICA - Jesus Garcia Pascual

REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO ESPECIAL E A INCLUSAO NO
CONTEXTO ESCOLAR - Maria Julia Lemes Ribeiro, Marinés Saraiva
Nilza Sanches Tessaro Leonardo, Zaira Fatima de Rezende Gonzalez Leal

3456

RELACOES FAMILIA/ESCOLA E RENDIMENTO - UMA
INVESTIGAC}AO COM ESTUDANTES DA UFAM E DA UNIR

Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas, Denise Machado Duran
Gutierrez, lolete Ribeiro da Silva, Antonio Carlos Maciel,

3472

RELACOES HISTORICAS E EDUCACIONAIS ENTRE ~PEDAGOGIA E
PSICOLOGIA NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO - Armando
Marino Filho

3488

RELATO DE EXPERIENCIA DE UM PRQGRAMA DE INTERVENC}AO
EM BULLYING EM UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL - Mayara
Figueiredo Nunes, Ana Moser, Cloves Amorim

3505

RELATO DE ~ EXPERIENCIA SOBRE UM PROCESSO DE
RESIGNIFICACAO DA QUEIXA ESCOLAR COM UM GRUPO DE
ADOLESCENTES - Daniel Ribeiro Branco, Adriana de Fatima Franco

3521

REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES SOBRE
INDISCIPLINA EM SALA DE AULA - Katia Hatsue Endo, Elizabeth
Piemonte Constantino

3534

RE-SIGNIFICAC}AO DA ATIVIDADE DOCENTE EM SALA DE AULA:
REFLEXOES A RESPEITO DA ATIVIDADE DA PROFESSORA DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL - Silvia Maria Costa
Barbosa, Wanda M. Junqueira de Aguiar.

3548

REVISITANDO ESPINOSA E MARX NA PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL: REFLEXOES SOBRE A UNIDADE AFETIVO-
COGNITIVO - Claudia Aparecida Valderramas Gomes

3560

RODA DE CONVERSA SOBRE PROFISSOES - Katia Hatsue Endo,
Daniela Bittencourt Blum, Catarina Maria de Souza Thimdteo

3578

ROMPENDO O SILENCIO DOS DEKASSEGUIS: CONTRIBUICOES
DA PSICOLOGIA ESCOLAR/EDUCACIONAL PARA SUPERACAO
DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESCOLAR - Valquiria
Hiraoka, Alexandra Ayach Anache

3588

RUPTURA E ACAO: POSSIBILIDADES DE SUPERACAO DAS
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA 52 SERIE/6°. ANO - Maria
Lidia Sica Szymanski, Eneide Lane Crispim Furlan

3605

SAUDE E EDUCAQAO: AS POSSIBILIDADES DO PROCESSO
GRUPAL COM PROFESSORES - Luciete Valota Fernandes

3628

SEXUALIDADE E AFETIVIDADE l\lA ADOLESCENCIA: ATUAQAO
MULTIDISCIPLINAR NA EDUCACAO - Patricia Neumann, Faculdade
Guairaca, Ana Paula Oliveira Hass

3646

SHAKESPEARE EM SALA DE AULA: CINEMA COMO SUPORTE
PARA A APRENDIZAGEM CONCEITUAL - Alba Aparecida Matarezi
Pinheiro

3664

SIGNIFICACAO DE PROFESSORES SOBRE A CONSTRUCAO DA
MORALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL - Joana Virginia Campos
Campana, Francismara Neves De Oliveira

3682

SINDROME DE SAVANT: POSSIBILIDADES EDUCACIONAIS
Annamaria Coelho de Castilho, Maria Julia Lemes Ribeiro

3700

SOCIOLOGIA DA INFANCIA E CULTURAS INFANTIS:

3713
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CONTRIBUTOS A EDUCACAO, Fabiana Moura Arruda, Véronica Regina

Miuller

SUBJETIVIDADE: UMA ANALISE PAUTADA NA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL - Elis Bertozzi Aita, Marilda Gongalves Dias
Facci

3728

SQBJETIVIDADE, ~ENSINO E APRENDIZAGEM NA EDUCAC}AO
BASICA: PRODUCOES EM PSICOPEDAGOGIA -  Beatriz Judith Lima
Scoz, Marisa Irene Sigqueira Castanho

3740

SUJEITO EM INTERACAO: APRENDENDO COM A LINGUAGEM DA
VIDA - Marcia Vanderlei de Souza Esbrana

3768

TDAH: O QUE CONHECEM PROFESSORES DE ENSINO
FUNDAMENTAL - Jenifer Demeterco, Rodrigo da Costa, Mariana
Abuhamad, Alessandra Bianchi

3785

TDAH  OU NAO-DESENVOLVIMENTO DA ATENQ@O
VOLUNTARIA? NOVOS OLHARES PARA CASOS DE DESATENCAO
E HIPERATIVIDADE - Hilusca Alves Leite, Silvana Calvo Tuleski

3804

TEMA  TRANSVERSAL:ORIENTACAO SEXUAL JUNTO A
ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE - Terezinha Ferraz,
Fabiane Taborda,Luciana Funck, Renata H. D. Oliveira

3818

TERCEIRA IDADE: APRENDIZAGEM E SOCIALIZACAO - Jaqueline
Camargo Brisola, Camila Caetano Dias, Felipe Ferreira, Renato Yoshio
Arai, Jéssica Gabriela Trindade, Luciana Ferrari Gouvéa, Cristina Diniz
Coral, Juliana Oliveira Macedo Dos Santos, Lindomar Fatima Costa Da
Silva Poletto

3833

TRABALHO INFANTIL E ESCOLA: ASPECTOS PSICOLOGICOS -
Aline Madia Mantovani, Renata Maria Coimbra Libério
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INTRODUCAO

Este trabalho refere-se a experiéncia de um aluno do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR) ao se defrontar pela
primeira vez com a complexidade da atividade docente e do processo de formacdo que
se desenvolveu em colaboracdo com sua orientadora ao longo do estagio supervisionado
e de outras experiéncias de aprendizagem que ocorreram no mesmo periodo.

Do ingresso na universidade com o desejo de ser um pesquisador a certeza da
escolha da profissdo docente, as intensas experiéncias vivenciadas em sua formacéo
académica propiciaram momentos de aprendizado e descoberta que estardo sempre
marcados na vida profissional e pessoal do discente, mas certamente também de sua
orientadora. O cenério dessa marcante experiéncia foi numa escola publica na periferia
de Porto Velho / RO. A escola havia convidado a UNIR para ajuda-la a desenvolver
atividades que ampliassem a utilizacdo do laboratério, construido e equipado com
recursos da escola, mas que ndo vinha sendo bem aproveitado como um espaco de
aprendizagens e descobertas.

Em 2008, foram enviados aquela escola alunos do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas em fase de estagio curricular e que previa uma pesquisa-a¢do
colaborativa. Asatividades desenvolvidas durante a primeira etapa do estagio da
licenciatura nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° anos) ajudaram a realizar
um diagnostico inicial como, por exemplo: estrutura e funcionamento da escola;
condicBes sécio-econdmicas da clientela atendida; relages entre professores, alunos e
coordenadores e da escola com a comunidade; nivel cognitivo, clima afetivo e
organizacéo das aulas (Krasilchik, 2004).

De posse do diagndstico (etapa de observacao) os estagiarios e supervisores /

orientadores passam a planejar sequéncias didaticas, material e recursos pedagogicos e
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instrumentos de avaliacdo para a etapa de regéncia de aulas em turmas de séries finais

do ensino fundamental e de projetos de participacdo, relativamente aos problemas
identificados ou projetos em andamento na escola.

No caso desta escola, o projeto de participacdo seria com aulas praticas no
laboratério, mas, ocorreram alguns problemas que inviabilizaram as mesmas.
Entretanto, no &mbito da relagdo alunos-professores, durante as aulas de Ciéncias de
turmas de sexto ano, se percebeu uma intensa agitacdo dos alunos, o que era entendido
por muitos professores como sendo indisciplina e desinteresse pelos conteudos
escolares. Os problemas testemunhados geravam situacdes de ndo aprendizado de
turmas inteiras e, além disso, infligiam aos professores um grande desgaste emocional
para lidar com essas turmas, tidas como “problematicas” e percebidas como‘sem
solucdo” pela maioria deles.

Em situacbes como estas, € comum encontrarmos explicacdes — tanto nos
relatdrios de estagio, nas falas dos professores e na literatura (Collares & Moysés, 1996;
Patto, 1996), em fatores relativos ao contexto socio-econémico, problemas familiares ou
mesmo incapacidades dos alunos, sem uma correspondente intervencdo pedagdgica em
busca de alternativas. Entretanto, alguns estudos sugerem que o conteldo que se
pretende ensinar também é um fator que pode estar interferindo no interesse e
aprendizado dos alunos.

O problema da falta de aproveitamento escolar causado pelos “atos de
indisciplina” dos alunos nos incomodou profundamente. A escola ja havia chegado a
metade do ano letivo e tanto professores como coordenacdo pedagodgica ndo tinham
feito nenhum trabalho especifico para tentar resolver aquele problema. O convite da
escola, é verdade, fora feito para dar suporte no uso do laboratério, mas o que foi visto
nos sextos anos pedia uma intervencdo imediata. Buscando encontrar alternativas para
esse problema negociou-se com a escola a implantacdo de um projetinho para ser
executado comessas “turmas problematicas”.

Com o aceite por parte das professoras e coordenadoras, foi realizado o
planejamento de um pequeno projeto de intervencdo participativa que chamamos
“Conhecendo a si mesmo” e com 0 apoio do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (CAPES) foram executadas as acles previstas, com
replanejamentos ao longo do mesmo para adequacdo as necessidades e condicOes

encontradas ao longo do Gltimo bimestre do ano letivo de 2009.
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Essas experiéncias e as que se seguiram com o desenvolvimento do estagio no
ensino medio pelo estagiario, seu registro, a avaliacdo e reflexdo realizadas com a
colaboragéo da orientadora permitiram uma identificagdo de pontos que poderiam ser
melhorados e evidenciam aprendizagens profissionais que estdo sendo descritas e
analisadas em um texto monogréafico, de forma autobiogréfica, dentro de um contexto
de investigagdo-formacéo profissional.

(AUTO)FORMAGCAO E (AUTO)BIOGRAFIA NA FORMACAO DOCENTE

O modelo de formacdo de professores adotado pelo grupo de pesquisa
coordenado pela pesquisadora/orientadora deste aluno assume que a realidade social, na
qual se inserem as escolas e a pratica docente, é historicamente construida, situada,
complexa e em processo permanente de transformagao. O conhecimento da disciplina a
ser ensinada e o dominio de um kit de ferramentas técnicas & necessario, mas
insuficiente para uma boa docéncia e a reflexdo sobre os complexos processos em que
se inserem as praticas docentes se faz necessaria.

Assim, o grupo atua dentro de um paradigma no qual a docéncia vem deixando
de ser considerada um sacerddcio ou apostolado (uma vocacdo) e o professor vai
conquistando o status de profissional, que necessita cada vez mais de alta qualificacdo
para exercer com responsabilidade e autonomia sua pratica de formacgdo de novas
geragdes, numa sociedade complexa, mutante e contraditéria. (N6voa, 1992; Goodson,
2007).

Além disso, a grande producdo de conhecimento nas diversas areas e a
expansdo da tecnologia (acelerada pela popularizacdo do computador e da Internet)
produz a necessidade de formacdo continuada de professores e professoras para o
desenvolvimento profissional, relacionando teoria com a pratica, através da reflexdo
e/ou da pesquisa-acdo (professor-pesquisador) em torno do curriculo escolar (Schon,
1983, 1992; Stenhouse, 1991).

Paralelamente, desde a década de 1990, varios pesquisadores/formadores
(Josso, Dominicé, Pineau, Delory-Momberger, NOvoa entre outros) vém sistematizando
conhecimentos a respeito da formacdo docente que desenvolveu a no¢do de formagéo
permanente, a qual inclui a compreensao de (auto)formacao, isto €, que “[...] € o sujeito
que se forma e forma-se a partir das experiéncias que viveu e das aprendizagens que
construiu, ao longo da vida.”(Souza, 2010, p. 163).

Esse processo de formacéo e o tipo de aprendizagem que predomina no adulto
— aprendizagem narrativa — (Goodson, 2007) cruzam histdria de vida pessoal com
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histéria de formacdo e acabaram consolidando um novo modelo de formacdo de
professores em que ha toda uma valorizagdo da histdria de vida e da trajetoria de
formacdo, da necessidade de reflex@o sobre: a pratica, os contetdos e técnicas adotadas
em sala de aula, os fins da educacdo e os objetivos educacionais propostos, as teorias
que subsidiam o curriculo prescrito, planejado e o curriculo em agdo, bem como sua
avaliagéo.

A pesquisadora/orientadora e seu orientando passaram, entdo, a planejar
atividades dentro deste referencial tedrico-metodoldgico e fizeram a escola a proposta
de realizacdo de uma intervencdo pedagogica a ser desenvolvida na forma de uma
pesquisa acdo colaborativa, seguindo a proposta de Carr, Kemmis e Wilkinson, que
apresenta trés condicdes: 1) a colaboracdo entre diferentes atores (pesquisadores,
professores, técnicos e estudantes em processo de formacdo); 2) a coproducdo de
conhecimentos e 3) ciclos sucessivos de reflexdo critica (Pereira & Zeichner, 2002).
Nesse processo, 0 conhecimento pratico dos professores em formacéo deve se articular
ao conhecimento tedrico, bem como a reflexdo sobre a pratica e os saberes dos
professores, devem levar os pesquisadores a rever a teoria, no processo de compreensao

das vicissitudes da préatica docente. (Ibiapina, 2008).

A PRIMEIRA EXPERIENCIA DOCENTE
A primeira experiéncia docente aconteceu durante a fase de estagio curricular
obrigatdrio do curso de licenciatura na referida escola, que aqui ndo sera identificada
para fins de preservacdo da instituicdo e das pessoas com quem interagimos nesse
processo, mas se assemelha a tantas instituicGes escolares existentes neste pais.
Os registros da etapa de observacdo demonstram isso:

“Naquele dia, eu acompanhei a professora de Ciéncias em suas trés
Gltimas aulas durante a manha nos 6° anos A, E e F. O 6° A, segundo
a professora, era uma das turmas mais comportadas. A primeira aula
de observagdo transcorreu normalmente. Os alunos do 6° ano A, e
mais outras duas turmas, ndo receberam livro didatico de Ciéncias. A
professora tinha entdo sempre que comegar a aula distribuindo para os
alunos livros pegos emprestados da biblioteca da escola. Isso, além de
atrasar a aula, também prejudica o aprendizado dos alunos, j& que eles
ndo podem levar o livro para casa e é apenas dentro de sala de aula
gue eles podem usar o livro para estudar. Dos 50 minutos de aula,
grande parte era perdida com aplicagdo de resumo no quadro pela
professora. Esse resumo é a unica fonte de informacbes dado pela
escola aos alunos para que eles pudessem estudar. A turma de modo
geral é bem comportada e organizada. No dia da observacéo, foi feita
uma correcao de um exercicio da aula anterior sobre “O ar e suas
propriedades” e o resto do tempo os alunos usaram para realizar uma
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nova atividade usando o livro didatico. Para as turmas que ndo
ganharam livros, as atividades sdo sempre realizadas dentro de sala de
aula. As turmas seguintes em que fiz observagéo, o 6° ano E e F, séo
referidas pela professora como a ‘filhos do cdo’ e ‘turma dos
reprovados’, respectivamente, dado a grande dificuldade que ela tem
em dar aula nessas turmas. Os alunos eram muito bagunceiros,
indisciplinados, atrapalhavam constantemente a aula da professora e a
condicdo de limpeza da sala era insuficiente. A professora chamava
constantemente a atencdo de alunos, trocava-os de lugar para reduzir
as conversas paralelas e, em casos extremos, chegava a expulsar
alunos de dentro de sala, dizendo ‘Va passear no patio, va bonitinho’.
Explicava-se dizendo que essa era a Unica maneira de conseguir dar
aula, j& que ndo adiantava chamar-lhes a atencdo repetidas vezes e
troca-los de lugar. Diante das expulsGes, a turma ficava mais
silenciosa, mas ndo menos dispersa. Pelo seu mal comportamento
durante as aulas, os 6° anos E e F ndo eram levados para o laboratorio
de Ciéncias para realizacdo de experiéncias. Era uma forma de
punicdo aplicada pela professora para obter mais tranquilidade durante
suas aulas. Se a turma se comportasse bem, eram levados para o
laboratério, se ndo, permaneciam dentro de sala de aula realizando
exercicios chatos e entediantes. Parece que esse método, por vezes,
funcionava. Quando ndo bagungavam muito a turma ganhava como
prémio uma aula no laboratério de Ciéncias. Mesmo assim, tal método
é questionavel. Sempre que nos dirigiamos para as turmas E ou F, eu
podia perceber a alteragdo de humor da professora. Seu estresse ficava
elevado e sua animagdo da aula anterior decaia. (...)O desénimo e 0
descontentamento de entrar no 6° F aumentaram ainda mais depois do
relato dela de um episodio de briga que acontecera entre alunos e no
gual ela acabou sendo atingida por um golpe na testa e tendo o pé
ferido quando tentava apartar os briguentos.” (Relatério de Estagio,
julho/2009)

No momento de definir em que turmas seria feito a regéncia, a professora
definiu que uma delas seria 0 6° E. Para o estagiario, chegar a escola e ter em méos uma
turma como a mencionada foi desafiante, a0 mesmo tempo em que era assustador. Para
a primeira experiéncia docente, lecionar numa turma tdo complexa do ponto de vista
pedagogico foi desestimulante. Entretanto, a sensacdo de frustracdo que se criou diante
das aulas pouco proveitosas no 6° E foi desfeita com a regéncia em outras turmas mais
avancadas e foi possivel experimentar, do ponto de vista da experiéncia pessoal,
inovagbes, como uma aula dialogada e participativa, buscando-se maior
contextualizagdo do contetido e que permitiu a tomada de decisdes durante a aula sobre
atitudes negativas de alunos, no relacionamento com colegas e que tem sido comum em
nossas escolas, com freqiiente aparicdo tanto na midia como em revistas da area

educacional, com a denominacéo de bullying.
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“A regéncia no 7° ano E foi bem mais tranquila. O conteudo
trabalhado durante as quatro aulas foi sobre os Fungos. [...] Comecei
perguntando o que eram fungos, que ideia que eles tinham desses
organismos, se sabiam dar algum exemplo. Uma aluna que senta na
frente muito timidamente respondeu que fungos ‘¢ aquela coisa preta
que da no pao e na fruta estragada’. Anotei a informagao no quadro,
corrigindo para a turma o nome ‘coisa preta’ dado pela aluna para
bolor ou mofo, termo mais correto. Segui instigando ainda mais.
‘Fungos sdo apenas o bolores que se formam na fruta estragada?’.
Enquanto aguardava a resposta, observava os olhares dos alunos em
cima de mim, esperando que eu lhes dissesse a resposta a0 mesmo
tempo em que queriam respondé-la. ‘Cutuquei’ mais uma vez 0S
alunos para que eles percebessem que sabiam a resposta, bastava
apenas parar e pensar. A mesma aluna da frente respondeu que fungos
também eram ‘bichinhos que causavam doencgas’. Pedi que a colega
repetisse em voz alta para que todos da turma ouvissem a nova
informacdo dada por ela (de novo). ‘Fungos também sdo bichinhos
que podem causar doencas’. ‘Gé€nio, disse um aluno do funddo
arrancando risinhos da turma e um olhar esnobe da aluna. Novamente
corrigi a informagdo de ‘“bichinhos que causavam doengas’ para
‘organismos que também podem causar doengas’, deixando claro que
‘bichinhos’ ndo era uma defini¢do adequada para os fungos. O quadro
estava se pintando na minha frente conforme o planejado, e o
resultado me agradava muito. Apesar da participacdo de uma Unica
aluna, o resto da turma estava prestando atengdo. Fiquei animado e
queria mais. ‘Vamos 14 pessoal, quero um exemplo mais proéximo do
cotidiano de vocés, um exemplo que faca parte do dia-a-dia de cada
um de vocés’. Siléncio. Os olhares me acompanhavam enquanto eu
lentamente caminhava de um lado para o outro da sala aguardando
uma resposta. A turma estava totalmente silenciosa. Mas nao era um
siléncio que se quer diante de muita bagunga. O siléncio deles era o
siléncio da espera pela resposta. Depois de um instante, a mesma
aluna, agora insegura pela brincadeira feita com ela, acrescentou que
fungo também podia ser o fermento. ‘Ah, olha s6 o que a colega
disse’, exclamei eu. ‘Fungo também pode ser fermento’. ‘Géénio’,
repetiu o brincalhdo do fundo, referindo-se mais uma vez a colega,
que dessa vez ignorou. Langei um olhar [de reprovagédo] sobre ele e
voltei a aula: ‘Pessoal, quem aqui gosta de pdo?’. Em coro, a turma
respondeu: ‘Eu’. ‘Quem gosta de queijo?’. A turma: ‘Eu’. ‘E de
cerveja?’, brinquei, interrompendo imediatamente a resposta deles
dizendo que a cerveja era uma aula para outro dia. ‘Pessoal, o que sera
que pao, queijo e (também!) cerveja tem a ver com fungos?’. Quando
um aluno ia abrir a boca para responder, eu o interrompi: ‘E entdo
génio, o que vocé acha?’, perguntei para o brincalhdo do fundo. A
turma soltou urros de exclamagdes diante do desafio. Mas, o aluno
ndo soube responder & pergunta. Foi uma boa licdo para ele. Pedi ao
outro aluno que respondesse e ele disse que ‘sdo coisas feitas pelos
fungos’.” (Relatorio de Estagio, julho/2009).

Os especialistas dizem que o bullying “[...] se caracteriza por agressoes

intencionais, verbais ou fisicas, feitas de maneira repetitiva, por um ou mais alunos
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contra um ou mais colegas. O termo bullying tem origem na palavra inglesa bully, que

significa valentdo, brigdo.” (Nova Escola, 2010). O papel do professor é fundamental,
pois ele pode identificar os atores do bullying: autores, espectadores e alvos que formam
um ciclo vicioso, consolidando o poder do autor diante dos espectadores e a humilhacao
e até doencas psicossomaticas na crianga ou jovem que é vitima desse tipo de agressao.

A recomendagdo dada aos professores € de que a intervencdo deve ser
imediata, quando surgir uma situacdo deste tipo em sala: "Se algo ocorre e o professor
se omite ou até mesmo da uma risadinha por causa de uma piada ou de um comentario,
vai pelo caminho errado. Ele deve ser o primeiro a mostrar respeito e dar o exemplo™
(Nova Escola, 2010).

Diante da complexidade que o professor tem que enfrentar em sala de aula, néo
da para jogar toda a culpa das mazelas do nosso sistema educacional sobre o aluno ou
sua familia, nem somente sobre o professor e considerando a experiéncia desafiadora
que a regéncia com a turma de 6° ano representou para o0 estagiario (0 que para muitos
seria traumatizante) e incitados e munidos da vontade de realizar um trabalho especifico
com aquela turma “problematica”, de tomar uma “atitude pedagdgica”,decidimos
propor para a escola um pequeno projeto a ser realizado no Gltimo bimestre do ano.

Essa intervencdo nos permitiu testar uma hipdtese sobre a importancia do
contetdo a ser trabalhado em relacdo com a fase de puberdade que estes alunos estavam
vivenciando. Partimos do pressuposto de que o planejamento de aulas com contedos
relacionados com o momento de vida que os alunos estdo vivendo no sexto ano (a
puberdade) despertaria maior participagdo dos alunos nas atividades propostas,
diminuiria a indisciplina e o desgaste fisico-emocional-psicoldgico por parte de todos os
envolvidos. Negociamos com a escola a proposta de desenvolvimento do projeto para
identificar expectativas, sonhos em relacdo ao futuro e duvidas dos alunos sobre o que
estd acontecendo com seus corpos nessa fase da vida. Apos o aceite, iniciamos o projeto
como uma atividade do PIBID/ Ciéncias Bioldgicas da universidade.

O trabalho de identificar, dentro da disciplina de ciéncias, conteddos mais
relevantes para essa fase da vida dos alunos foi aprovado pela escola e pelos
professores. Como bem explicitou os Parametros Curriculares Nacionais, que fazem
recomendacdes para a selecdo de temas de estudo e orientacOes didaticas para sua
aplicagédo, visando mobilizar o interesse dos alunos e seu envolvimento ativo com o
processo de aprendizagem, relacionado com o Tema Transversal Orientagcdo Sexual: “A

oferta, por parte da escola, de um espago em que as criangas possam esclarecer suas
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duvidas e continuar formulando novas questdes, contribui para o alivio das ansiedades
que muitas vezes interferem no aprendizado dos contetdos escolares.” (Brasil, 1998, p.
292).

Ao mesmo tempo em que os alunos descobriam as mudancgas biologicas,
comportamentais e sociais advindas com a puberdade, como professor-estagiario em
processo de formagéo inicial,0 orientando vivenciou a descoberta da docéncia, com
todos seus desafios, complexidades e expectativas de formacao.

Durante o planejamento, orientadora e o académico da licenciatura se apoiaram
nos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias e Temas Transversais para propor
atividades para as duas turmas de 6° ano consideradas as mais problematicas (6° ano E e
6° ano I).

Apds cada aula, discutiam os acontecimentos e as reflexdes foram registradas
em cadernos de campo e registro ampliado no computador, gerando novas reflexdes

posteriores, COMo a que se segue.

“Uma mescla de ansiedade e receio se confundiam em mim quando eu
me imaginava dando aula no 6°E novamente. Ansiedade pela
expectativa de que tudo desse certo; medo porque eu ndo guardava
lembrancas muito agradaveis de minha passagem por 14 (...). Crianca
tem, claro, sonhos do tipo ‘o que vocé€ vai ser quando vocé crescer?’,
mas ndo 0s nutrem, e desperta-los para 0s seus sonhos e o que fazer
para realiza-los era meu objetivo para aquela aula, pois através dessa
tomada de consciéncia, esse click para o ‘Quem sou eu ¢ 0 que eu
quero?’, eu esperava leva-los a compreender o papel dos estudos
nesse trajeto, uma vez que a indisciplina que eles apresentavam
acabava por interferir em seu aprendizado. Passei a distribuicdo das
fichas que os alunos deveriam preencher com nome, profissdo dos
pais e as duas pergunta chaves: ‘O que vocé gostaria de ser quando
crescer?’ e ‘O que vocé acha que seria importante fazer para realizar
seu sonho?’. O envolvimento da turma na realizagdo da atividade foi
grande. Todos estavam tdo empolgados que acabavam por emendar
uma bagunca [ndo como aquela das aulas do estagio], que era
prontamente suprimida pela professora da sala. Houve, de fato,
momentos em que 0 6°E estava se comportando como 6°E:
bagunceiros, dispersos e indiferentes a aulae aos meus apelos por
siléncio. Duvidei do resultado que o projeto poderia alcangar.[...] Na
noite anterior a aula [seguinte], analisei as fichas preenchidas pelos
alunos que estiveram presentes na Ultima aula. Dei especial atencdo as
respostas para a pergunta O que vocé acha que deveria fazer para
realizar seu sonho?’. [...] Nao foi necessario ficar pedindo organizacdo
para que eu pudesse dar inicio a aula. Sentaram-se e esperaram.
Silenciosa e comportadamente. [Falei] sobre as fichas que analisei na
noite anterior e para manter a atencdo dos alunos mais dispersos — as
locomotivas do trenzinho da bagunca — usei de uma estratégia.
Guardei na memdria o sonho de profissdo que esses alunos tinham
para si no futuro e 0s usei como exemplo para falar um pouquinho de
cada profissdo. Deu certo. Eles ficaram atentos durante toda a aula e



3 a 6 de julho de

Universidade Estadual de Maringa A ‘
Maringa-PR ESCOLAR £ EDUCACIONAL

0s préprios colegas de sala ficaram impressionados com o sonho de
ser advogado, professora universitaria e médico daqueles que regiam a
orquestra da bagunca. Dei a oportunidade para que os outros falassem
sobre seu sonho de profissdo. Um a um, levantaram-se e
compartilnaram com todos o sonho de profissdo que tinha para si
mesmo no futuro. Falaram futuros médicos, engenheiros, veterinarios,
policiais, professores, bidlogos. Tinhamos os mais variados sonhos de
profissdo numa mesma sala. Ver o brilho nos olhos deles e a
empolgacdo com que cada um falava, me fez sentir parte daquela
futura realizacdo de sonho; parte futuro médico, parte futuro
engenheiro, parte futuro veterinario... Ressaltei a resposta que a turma
deu a pergunta ‘O que vocé acha que deveria fazer para realizar seu
sonho?’. Foi unanimidade na turma que estudar era o que eles
precisavam fazer para realizar seu sonho. ‘Quantos anos a gente tem
que estudar até terminar a faculdade?’. [Escrevi] no quadro as
palavras ‘estudar’ e ‘sonho’, separando-as com uma longa seta, 0
estudar levando ao sonho.Sobre a linha da seta a quantidade de tempo
gue eles levariam para terminar o ensino fundamental, o ensino médio
e, também, a faculdade. [Temos que] acrescentar alguns ingredientes
fundamentais ao lado dessa nossa equagdo, como: dedicacgéo, forca de
vontade, persisténcia, compromisso, desejo de realizacdo. ‘Somente
combinando todos esses ingredientes é que teremos a REALIZACAO
DO SONHO?’, disse-lhes [..]. Pela primeira vez desde que entrei no
6°E, ainda durante o periodo de estagio, tive certeza de que eles
estavam entendendo o que eu queria dizer. Todos me olhavam muito
atenciosamente. A impressdo gue tive era de que aquela turma néo era
0 6°E. Dado o desfecho desejado, passei ao proximo tema: puberdade.
Comecei com um breve didlogo das mudancas fisicas e psiquicas que
alguns deles ja estavam passando e pela qual os outros ainda iam
passar. Disse-lhes que essa fase de mudangas, na qual o menino se
transforma em homem e a menina se transforma em mulher, chama-
se... — ‘Puberdade!’, respondeu um aluno. Dizer-lhes, através das
minhas explicacGes, que eles estavam deixando de ser criangas para se
tornarem adolescente e posteriormente adultos, e ter que abandonar os
brinquedos e comportamentos infantis [se ndo completamente] para se
comportarem como adultos, com todas as suas responsabilidades e
deveres, fazia parte desse processo natural de crescimento foi
encarado de forma frustrante por alguns e de forma empolgante por
outros. Eles ndo queriam ganhar a maturidade e liberdade de um
adulto sem ter que deixar as brincadeiras de crianca. Deixei claro que
o0 tornar-se adulto era um processo lento e natural e conforme ganha-
se a vida adulta, deixa-se a infancia. Tiveram um comportamento
exemplar, ndo somente pela auséncia de indisciplina, mas também
pela participagdo, pelo envolvimento e pela empolgacéo e interesse
demonstrados na realizacdo da atividade. Se existe um ideal de aula,
tanto para o professor quanto para o aluno, é essa que eu consegui,
surpreendentemente, realizar no 6°E. Pelas caracteristicas e
comportamento que definem aquela turma, sai com a impressédo de
gue ela ndo era o 6° E. [...] O passo seguinte foi apresentar-lhes a
Caixinha da Ddavida, um receptaculo de todas suas indagacdes,
davidas e curiosidades acerca de puberdade e sexo. Todos
depositaram seus questionamentos dentro da caixinha, demonstrando
0 interesse e curiosidade que o conteddo lhes despertava. [...]
Engracado como indagagOes e questdes que fazemos quando somos
criancas nos parecem tdo bobas quando [nos vemos] adultos. Alguns
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desses questionamentos feitos quando criancas parecem téo
fundamentais que é muito grande o anseio para obter uma resposta e a
atividade da Caixinha da Duvida se propGe justamente a essa tarefa: a
de acalmar os anseios dos alunos. Enquanto eu analisava as perguntas
deixadas por eles, ndo pude deixar de recordar alguns dos meus
préprios questionamentos quando crianga e, agora adulto, rir de mim
mesmo, ndo porque eram perguntas tolas ou ridiculas, mas sim porque
eram tdo ingénuas que chegava a ser engragado mesmo. Analisei e
organizei as perguntas dos alunos por género para facilitar e organizar
numa linha l6gica as respostas sobre puberdade e sexo. As perguntas
de modo geral eram mais de ordem bioldgica, revelando que o
interesse dos alunos é maior pelas explicacGes que envolvem os fatos
naturais e 0s processos biologicos do corpo humano. Eles ainda
estavam tentando entender o quando, como e o porqué das coisas. [J&
na aula] comecei com a questdo fundamental para a discussao
levantada por um aluno: ‘o que é puberdade?’ e fui seguindo numa
sequéncia logica: ‘como acontece o amadurecimento?’; ‘pode causar
aborrecimento ou doenga?’ [perguntas feitas por eles]. Algumas das
perguntas deles como, ‘Por que essas transformagBes acontecem j& por
volta dos 12 anos e ndo mais tarde?’ ¢ ‘Existe alguma possibilidade de
que as transformac¢des cheguem mais tarde?’,demonstravam um nao
querer crescer para continuar a ser crianga, demonstrandoa angustia
que as mudangas fisicas e psiquicas advindas com a puberdade. O
sentimento de deslocamento, de ‘patinho feio’ € comum nas criangas
que estdo entrando na adolescéncia, trazendo o medo da rejeicéo, as
vezes até levando-os a rejeitar a si proprios e, consequentemente, a
negar essas mudancgas. Relembrando a segunda aula, quando ja havia
falado da transicdo da infancia para a adolescéncia, disse-lhes que
aquele sentimento era tdo natural quanto o préprio processo de
crescimento, que deveriamos viver o melhor de cada fase da vida: a
inocéncia, as brincadeiras a despreocupacdo da crianga daria lugar a
maturidade, liberdade e responsabilidades de um adulto. [...] Na minha
concepcao, simples momentos como esse sdo gratificantes por si s6 na
profissdo professor.” (Registro Ampliado, julho/2009).

No desenvolvimento das atividades dialdgicas de orientacdo sexual nas aulas
de ciéncias, os alunos se mostraram participativos, interessados e respeitosos com 0s
que as coordenavam e as professoras das salas se mostravam mais descontraidas e
colaboradoras.

Como resultado, tivemos maior interesse, disciplina e envolvimento dos alunos
nas atividades propostas e menos autoritarismo em sala, com professoras participando
conjuntamente, o que indica a necessidade de mudar a forma como os problemas dentro
da escola sdo encarados, com atitudes de profissionais e atividades de ordem
pedagdgica mudando situacGes até entdo tidas como perdidas. “Os conflitos podem dar
origem a novas formas de relacionamento e de organizagdo do trabalho pedagégico”

(Vasconcellos, 2009, p.221). Langcamos um outro olhar ao que estava acontecendo por
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meio da “desalienacgdo da relagdo pedagogica” (Vasconcellos) e instauramos o dialogo
entre os alunos e destes com o professor, criando vinculos entre os envolvidos e
despertando e / ou resgatando a consciéncia dos alunos para a importancia da escola.
Mas, quando as aulas ficaram mais expositivas, novamente a agitacao da sala reaparecia
e houve dificuldades de se conseguir a atencdo dos alunos, com o coordenador
assumindo uma postura mais autoritaria semelhante & da professora da sala, o que
aponta para a importancia ndo s6 dos contetdos, mas também dos procedimentos
didaticos no decorrer da aula.

Ao final do projeto, realizamos uma avaliacdo com a equipe pedagdgica e as
professoras apoiaram a continuidade do mesmo, desde que fosse realizado em horérios
fora das aulas de ciéncias, o que inviabilizou temporariamente sua continuidade.O
registro das atividades e a reflexdo realizada com supervisores e professores envolvidos
permitiram uma identificacdo de pontos que poderiam ser melhorados, mas ainda nao

houve apoio e condicGes para sua continuidade.

A FORMACAO DOCENTE COM O PROJETO DO CLUBE DE CIENCIAS

Aguele problema inicial para o qual a universidade foi convidada a partilhar,
agora vislumbra ter solu¢gdo com um Clube de Ciéncias que os bolsistas do Pibid vem
tentando implementar na escola. A ideia de criarmos um Clube de Ciénciasnasceu numa
das reunides realizadas com os professores de Ciéncias da escola. O laboratério
disponivel oferece um 6timo ambiente de aprendizado que pode ser utilizado para além
de aulas praticas de demonstracdo dos conteldos aprendidos em sala, conforme vem
sendo utilizado nessa escola.

Com a criacdo do clube, o laboratorio pode ser usado como um espaco de
descoberta e investigagdo, de acordo com proposta de Mancuso, Lima e Bandeira
(1996), para os quais o clube deve ser “[...] um espago pedagdgico com possibilidade de
estudos cientificos numa perspectiva de construgao/produgdo de conhecimentos” (Lima,
1999, p. 115).

Dentro de suas potencialidades pedagdgicas, os clubes de Ciéncias criam um
ambiente de aprendizado ndo s6 para os alunos que deles participam, mas também para
alunos de licenciatura bem como para os professores que ja estdo ha mais tempo
exercendo a profissdo, num processo de formacdo continuada, pois, envolvidos em

iniciativas como essa, tém a oportunidade de experimentar e aprender novas formas de
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lecionar, diferentes daquela tradicional realizada dentro das salas de aula, enriquecendo
sua formagé&o profissional.

Em nosso caso, a formacdo inicial dos bolsistas PIBID e a formacdo
continuada dos docente desta escola deve prosseguir com a implementacdo de novos
projetos do PIBID, em fase final de aprovacdo pela CAPES, com o aprendizado da
profissdo e busca continua por melhoras na forma de ser professor e na resolucdo de
problemas da escola.

CONCLUSAO

A mudanca de paradigma de formacéo de professores se deu por entendimento
da complexidade presente na sociedade contemporanea e na escola nela inserida, sendo
que a formacdo que ocorre na licenciatura se mostra insuficiente, exigindo-se do
professor uma formacdo permanente. Também se reconhece que o0 processo de
formagéo profissional tem um forte componente de (auto)formacdo que envolve o
registro da pratica desenvolvida e a reflexdo sobre essa prética.

Essa formacdo nao despreza o papel dos formadores como mediadores no
processo e, No presente caso, a interacdo estagiario / bolsista PIBID com sua orientadora
foi muito frutifera, trazendo aprendizagens para ambos, que certamente se refletirdo em
novas formacdes e na continuidade da formagdo permanente. Todo 0 processo e as
aprendizagens profissionais que ocorreram estdo sendo descritas e analisadas em um
texto monografico, de forma autobiografica, para producdo do Trabalho de Conclusédo
de Curso.

O PIBID / Ciéncias Biolégicas da UNIR permitiu o acompanhamento deste
estagiario em um projeto que lhe permitiu ir reconstruindo concepgdes, atitudes,
valorese relacionamentos no processo de iniciacdo a docéncia na escola publica. Assim,
a iniciacdo a docéncia de alunos da licenciatura de Ciéncias Biologicas da UNIR vem
intercalando atividades de estagio curricular nas disciplinas de ciéncias e biologia com
atividades do PIBID. No estagio curricular, 0 académico tem o primeiro contato com a
profissdo docente, observando aulas, realizando projetos de participagdo e planejando
aulas para posterior regéncia. No PIBID, o académico tem a oportunidade de inserir-se
mais no espaco escolar, conhecendo melhor sua dinamica através da realizagdo de
projetos de interesse da escola e da comunidade.

Com o projeto “Conhecendo a si mesmo” o académico da UNIR teve a

oportunidade de aquisicdo de experiéncias que auxiliaram na sua formacgéo profissional
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e pessoal e, ainda, contribuiu para que alunos da Educagdo Basica conhecessem melhor
a si mesmos, aumentassem o respeito matuo, expressassem oralmente e por escrito suas
duvidas e ansiedades proprias da idade de transi¢do entre a infancia e a vida adulta,
valorizando mais o papel da escola em seu processo de formacdo. Durante as aulas
desse projeto foram utilizados muitos recursos didaticos existentes no laboratorio da
escola e que sdo pouco utilizados nas aulas de ciéncias e biologia, regularmente,
estimulando, assim, 0 senso critico, a curiosidade e a experimentacao.

O problema inicial de subutilizacdo do laboratério de ciéncias apresentado pela
escola e que aproximou a universidade desta instituicdo, agora vislumbra ter solugédo
com a criacdo de um Clube de Ciéncias que os bolsistas do PIBID vém tentando
implementar na escola, no qual pretendemos dar continuidade aos projetos iniciados nas

aulas de ciéncias, ampliando assim a formacdo docente num contexto problematico.

REFERENCIAS

BRASIL. MEC / Secretaria de Educacdo Basica. (1998). Parametros Curriculares
Nacionais. 52 a 82, Séries. Temas Transversais. Brasilia: MEC.

COLLARES, C. A. L. e MOYSES, M. A. A. (1998). Preconceito no cotidiano
escolar: ensino e medicalizagdo. SP: Ed. Cortez.

GOODSON, I. F. Curriculo, narrativa e o futuro social. (2007). Revista Brasileira
Educacdo. 12(35), Maio / Ago. Trad. de Eurize Caldas Pessanha e Marta Banducci
Rahe.

IBIAPINA, Ivana Maria L. M. (2008). Pesquisa colaborativa: investigagéo, formacéo
e producgdo de conhecimentos. Brasilia: Liber Livro Editora.

LIMA, V. M. R. (1999). Psicologia e Educacéo: o significado de aprender. Porto
Alegre: EDIPURCS.

MARTINES, E. A. L. M.; Souza, L. S. de; Almeida, A. D. de; Oliveira, A. C. G. de;
Silva, M. F. (2010). Laboratério de ensino de ciéncias — espaco de formagdo docente
para o ensino de ciéncias com énfase na (auto)biografia. Anais IV CIPA. Séo Paulo.

Nova Escola. (2010). 21 perguntas e respostas sobre bullying. S&o Paulo: Ed. Abril,
nov. 2010. Disponivel em <http://revistaescola.abril.com.br/crianca-e-adolescente
/comportamento/bullying-escola-494973.shtml>. Acessado em 09/12/2010 as 11h.

NOVOA, A. (1992). Formagdo de professores e profissdo docente. Em Noévoa, A.
(org.). Os professores e a sua formacéo.Lisboa / Portugal:Publicagdes Dom Quixote.



16

PATTO, M.H.S. (1996). A producdo do fracasso escolar. S&o Paulo: Ed. T.A.
Queiroz.

PEREIRA, J. E. D. &ZEICHNER, K. M. (Orgs.) (2002). A pesquisa na formacéo e no
trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica.

SACRISTAN, J. &GOMEZ, A. I. (1998). Compreender e transformar o ensino.
Porto Alegre: ArtMed.

SCHON, D. (1983). The reflective practitioner. New York: Basic Books.

SCHON, D. (1992). Formar professores como profissionais reflexivos. Em Névoa, A .
(org.). Os professores e a sua formacéo. Lisboa / Portugal: Publicacbes Dom Quixote.

STENHOUSE, J. (1991). Investigacion y desarrolo del curriculum. 3ed. Madrid /
Espanha: Morata.

VASCONCELLOS, C. dos S. (2009). Indisciplina e disciplina escolar: fundamentos
para o trabalho docente. Séo Paulo: Cortez.



17

A AFETIVIDADE NAS PRODUCOES DO GT 20 (PSICOLOGIA DA
EDUCACAO) DA ANPED

Viviane Aparecida Ferreira Favareto Cacheffo, FCT/Unesp —

vivianecacheffo@gmail.com — Capes.

Gilza Maria Zauhy Garms, FCT/Unesp — gmzauhy@hotmail.com

1. Introducéo:

Afetividade refere-se a capacidade do ser humano em afetar e ser afetado pelos
acontecimentos. Segundo Mahoney e Almeida (2009) pode ser expressa pelas emogoes,
que possuem carater fisiologico, pelos sentimentos que sdo estados subjetivos mais
duradouros de ordem representacional e pela paixdo que se refere a capacidade de
autocontrole. Para Pino (mimeo) “[...] os fendmenos afetivos representam a maneira
como 0s acontecimentos repercutem na natureza sensivel do ser humano, produzindo
nele um elenco de reacdes matizadas que definem seu modo de ser no mundo”. Para o
autor, a afetividade se faz presente nas relacGes sociais e diz respeito a qualidade dessas
relacBes (p. 130-131).

Os objetivos dessa pesquisa sdo investigar como a afetividade e suas
manifestacbes — sentimentos e emocgdes sd@o abordados pelos pesquisadores que
publicam seus trabalhos na Anped (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo) no grupo de trabalho 20 (Psicologia da Educacdo) e analisar a partir
desses trabalhos as contribui¢Ges da afetividade no processo de ensino e aprendizagem.
Visando o alcance dos objetivos, os dados foram coletados tendo por subsidio a
metodologia qualitativa e o estudo bibliografico caracterizado como “estado do
conhecimento” (ROMANOWSKI E ENS, 2006), que se refere ao estudo que aborda
apenas um setor das publicacOes sobre o tema estudado. Diferentemente da pesquisa
denominada “estado da arte”, que “[...] recebem esta denominagdo quando abrangem

toda uma area do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram producdes”. (p.3)
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A localizacdo e selecéo dos textos pautou-se no endereco eletrdnico da Anped*
onde estavam disponiveis os trabalhos e pOsteres das reunifes 232 a 33? publicados de
2000 a 2010. Foram utilizados como descritores para localizagdo dos textos as
expressoes: afetividade, emocao e sentimentos. Dos 177 estudos disponiveis no grupo
de trabalho Psicologia da Educacédo, 141 correspondem a trabalhos completos e 36 sdo
posteres, destes 11 contemplam estudos sobre a afetividade. Tais procedimentos
metodoldgicos realizados possuem aporte na metodologia qualitativa tendo como
caracteristica 0 mapeamento dos estudos de uma area.

A partir desse processo foi possivel apontar algumas tendéncias sobre como a
afetividade é compreendida nos estudos analisados. Sendo assim, dos onze textos
localizados, selecionados e analisados, sete serdo apresentados para esse artigo, desses,
seis sdo textos completos e um poster. As tematicas abordadas nos textos sao: conceito
de afetividade; sentimentos e emocgbes na pratica docente do ensino superior;
sentimentos e emogdes do professor coordenador em inicio de carreira; influéncia da
afetividade na relacdo professor-aluno e no processo de ensino e aprendizagem da
linguagem escrita, e relacdo afetividade e cognicdo no processo de ensino e
aprendizagem. Destes, cinco possuem como regularidade o uso da teoria walloniana

para explicar a afetividade e sua evolugao no desenvolvimento infantil.

2. A producdo académica sobre afetividade no grupo de trabalho — Psicologia da

Educacdo da Anped

Almeida (2001) buscando refletir sobre o conceito de afetividade no que
concerne a teoria walloniana ressalta que esta € um dominio funcional e que seu
desenvolvimento necessita dos fatores organico e social. Segundo a autora a afetividade
tem diferentes manifestacdes: emocgdes, sentimentos e paixdes e sua base organica esta
relacionada ao estado de bem-estar e mal-estar.

Remetendo-se ao desenvolvimento humano, a autora destaca que em cada
estagio a afetividade tem uma caracteristica que esta relacionada as necessidades e
possibilidades maturacionais. Assim “a vida afetiva da crianca, inaugurada por uma
simbiose alimentar, é logo substituida por uma simbiose emocional com o meio social”

(ALMEIDA, 2001, p.3). Ressalta que na obra walloniana a emogdo, uma das

‘www.anped.org.br
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manifestacdes da afetividade e a inteligéncia sdo inseparaveis na evolugdo psiquica do
individuo, pois embora sejam diferenciadas sdo interdependentes e opostas.

A autora corrobora com Heloysa Dantas (1992) no que se refere & possibilidade
da existéncia de etapas de desenvolvimento da afetividade, embora a analise por ela
realizada nesse trabalho ndo permita delimita-las. Desta forma, compreende que a
afetividade € um campo aberto para investigacdes e acredita que uma maior
compreensdo da teoria walloniana permitird possiveis caminhos a serem trilhados.

Mahoney e Almeida (2005) apontam que os estudos sobre a emocéo,
anteriormente, eram considerados pela psicologia como ndo cientifico e que uma das
maiores dificuldades dos estudiosos referia-se a ambiguidade das definicdes. Tendo
como aporte a teoria walloniana destacam que “[...] afetividade refere-se a capacidade, a
disposicdo do ser humano de ser afetado pelo mundo externo/interno sempre
acompanhado de sensacdes ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis”. Sendo
emogdo, sentimento e paixdo momentos constitutivos na evolugdo da afetividade
(MAHONEY E ALMEIDA, 2005, p.1).

O objetivo desse trabalho, segundo as autoras, foi investigar as emocdes e
sentimentos que permeiam a atividade de professores que atuam no ensino superior em
diferentes areas de graduacédo. Para contemplar as intengdes dos professores utilizaram-
se na primeira etapa de relatos escritos obtidos por questionarios e na segunda etapa de
relatos orais alcangcados por meio de entrevista.

A partir da analise das respostas obtidas puderam ressaltar que o professor de
ensino superior gostaria de ter um aluno que demonstrasse vontade de aprender e
interesse pelo curso participando e questionando, entretanto, sentem-se desestimulado
quando seu aluno ndo participa, demonstra desinteresse e ndo realiza as leituras. Os
professores também gostariam de ter maior tempo para preparacdo das aulas e
momentos para troca de experiéncias com seus pares.

Groppo e Almeida (2008) ttm como objetivo identificar e compreender os
sentimentos e emocdes dos professores coordenadores em inicio de carreira que atuam
no periodo noturno em escolas publicas da cidade de Sao Paulo. Para subsidiar o debate
tedrico em relacdo os dados coletados, as autoras utilizam-se da teoria walloniana e
pontuam que tanto as emocgfes quanto 0s sentimentos constituem a evolugdo da
afetividade, sendo esta a ““[...] disposicdo que tem o ser humano de ser afetado pelo

mundo externo ¢ interno a partir de sensagdes agradaveis ou desagradaveis”. (p.2-3)
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Os dados foram coletados pelo uso da entrevista. No primeiro momento tendo
por objetivo captar histérias de vida e, posteriormente, na captacdo de sentimentos e
emocdes. A analise dos dados permitiu a criacdo de duas categorias: a trajetdria
profissional e pessoal e 0s sentimentos e emogdes envolvidos na mudanca da funcéo.

Em relacdo a trajetoria profissional, as autoras ressaltam que um dos aspectos
que faz com que o professor torne-se coordenador, diz respeito a experiéncia e tempo de
docéncia, que permite ao professor maior seguranca no desempenho de sua fungéo. A
categoria relativa aos sentimentos e emocg6es apresenta as manifestacfes da afetividade
de tonalidades agradaveis e desagradaveis no desempenho da funcdo do professor
coordenador.

As autoras concluem o estudo destacando a necessidade de que os dados por elas
coletados sejam objetos de reflexdo para os envolvidos com o processo educacional, ja
que a funcdo de professor coordenador na cidade de Sdo Paulo é marcada pela
rotatividade na funcdo. Esperam também que pesquisas sobre a temética apontem
sentimentos de tonalidade agradaveis como propulsores da funcdo do professor
coordenador iniciante.

Uller e Rosso (2006) na busca de superar a dicotomia entre razdo e emocao e
tendo como base tedrica os estudos de Piaget, que compreende esses aspectos como um
todo, tem por objetivos o levantamento de indicadores sobre a interferéncia e interacéo
entre o afeto e a cognicdo, o apontamento de contextos emocionalmente positivos e
negativos, bem como a interferéncia no processo de aprendizagem e a identificacdo de
dificuldades do contexto escolar no que tange ao tratamento de episédios emocionais.

Segundo os autores, na teoria piagetiana o desenvolvimento ocorre pela
complementaridade da afetividade com a cognicdo. Sendo que a afetividade impulsiona
0 desenvolvimento cognitivo e fortalece as estruturas da atividade intelectual, ou seja, a
inteligéncia.

Conforme os autores, 0s estudos piagetianos centram-se no desenvolvimento
cognitivo, entretanto, ressalta que o desenvolvimento da inteligéncia é indissociavel ao
da afetividade. Sendo que o desenvolvimento da afetividade é composto por seis
periodos ou estagios. Os trés primeiros correspondem ao recém-nascido e lactante e
surge antes do aparecimento da fala e expressam emocdes, sensacdes agradaveis e
desagradaveis, bem como prazer e dor. No quarto periodo com o auxilio da linguagem
falada, a crianga socializa e interioriza ag0es, e surgem 0s sentimentos morais e as

regularizagdes de valores. Ja no quinto periodo, a crianga torna-se capaz de cooperar,
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compreende os pontos de vista alheio e da inicio ao processo de reflexdo, construgédo
l6gica e autonomia. Esse periodo ocorre no inicio da vida escolar. E, por conseguinte, o
sexto periodo, na adolescéncia, é marcado por desequilibrios provocados pela
maturacdo do instinto sexual, que por serem momentaneos permitem posteriormente
maior equilibrio e fortalecimento.

Assim, a afetividade “[...] constitui a mola das a¢des das quais resulta, a cada
nova etapa, esta ascensdo progressiva, pois [...] atribui valor as atividades e lhes regula a
energia. Mas, a afetividade ndo é nada sem a inteligéncia, que Ihes fornece os meios e
esclarece os fins” (PIAGET, 1989 apud ULLER, ROSSO, 2006, p. 5).

Para a realizacdo da pesquisa os autores coletaram os dados em uma escola
publica e outra privada na cidade de Ponta Grossa/Parana. Optaram pela abordagem do
tipo qualitativa e interpretativa com enfoque fenomenoldgico. Utilizaram o
questiondrio, entrevista, observacdo livre e autoscopia como instrumentos
metodoldgicos. Os dados sdo apresentados em dois blocos e, posteriormente em trés
categorias: pertencimento/descentracdo; praxeologia/economia de conduta (autonomia,
estima e auto-estima, simpatia e antipatia, investimento e desafio); e valor (valorizagédo
e desvalorizacdo, interesse e desinteresse, reconhecimento).

Por meio das informacOes coletadas e analisadas, Uller e Rosso (2006)
apontam que a organizacdo escolar ainda tem praticas pedagdgicas desvinculadas da
relacdo afetiva. E que apesar da interferéncia dos aspectos afetivos na construcdo do
conhecimento, nas escolas pesquisadas ndo foram detectadas alternativas sistematizadas
que considerem a afetividade e a cogni¢do. Pontuam que a partir da analise dos relatos
dos adolescentes, verifica-se que a afetividade se traduz em sentimentos de inferioridade
e superioridade. Esses sentimentos estdo ligados as situacdes vivenciadas em sala de
aula e exerce influéncia na formagdo da personalidade, uma vez que possibilita a
consciéncia de si, tendo o outro como parametro.

Portanto, cabe ao professor considerar a relacdo entre afeto e cognicdo, de
modo a compreender que “[...] a mente humana ¢ cheia de objetos do mundo, de
emocdes e planos” (DEL NERO, 1997 apud ULLER, ROSSO, 2006, p. 15).

Archangelo et al. (2008) estabeleceram como objetivo de sua pesquisa, o estudo
dos processos afetivos, conscientes e inconscientes, que estdo envolvidos na
aprendizagem da Matematica e da Fisica. Para tanto, analisaram alunos e professores do
Ensino Médio em relacdo a aprendizagem das disciplinas durante os anos de 2006 e
2007. Utilizaram a observagéo das salas de aula, e a entrevista individual tanto com os
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alunos quanto com as professoras como instrumentos de pesquisa. A partir da analise
dos dados embasada pelo referencial tedrico freudiano, os autores teceram algumas
consideragBes, no que diz respeito a pratica pedagogica das professoras Carolina,
Fernanda e Silvana.

A professora Carolina € agressiva com o0s alunos, o que ocasiona a agressividade
dos alunos, ja que os mesmos introjetam 0s elementos agressivos projetados pela
professora. A professora Fernanda, controla a aprendizagem dos seus alunos e projeta
para os alunos a sua dificuldade na préatica pedagogica. Os alunos gostam da professora
e, portanto, inconscientemente gostam da disciplina de Matematica. Em relacdo a
professora Silvana, suas atitudes na primeira etapa da pesquisa demonstravam sua
dificuldade de vinculos com os alunos e sua insatisfacdo com o seu trabalho, fato esse
possivelmente explicado pelo processo de luto que ela passou na sua experiéncia
profissional do ano anterior. Entretanto, no ano seguinte, os vinculos afetivos com outra
turma de alunos tornaram parte da sua rotina.

Portanto, segundo Archangelo et al. (2008) a aprendizagem de Fisica e
Matematica implica vinculos afetivos proporcionados pelos professores, sendo que
esses podem possibilitar ou dificultar esse processo. Desta forma, os professores com o
auxilio dos vinculos podem promover o sucesso ou o fracasso dos alunos na
aprendizagem de contetdos que fazem parte da cultura humana.

O texto apresentado por Tassoni (2000) refere-se a alguns resultados obtidos em
sua pesquisa de mestrado e tem por objetivo elucidar a influéncia dos fatores afetivos na
relacdo professor-aluno e no processo de aprendizagem, especificamente da linguagem
escrita. Para embasar seu entendimento sobre aprendizagem, a autora referencia a teoria
vigotskiana e aponta a importancia das interacdes sociais, bem como da mediacédo e da
internalizag&o para o0 processo de constru¢do do conhecimento.

Segundo a autora, as interagBes sociais — responsaveis pela aprendizagem,
implicam que a aprendizagem € constituida pela afetividade, j& que consiste em um
processo de vinculos — cognitivos e afetivos. No que se refere aos aspectos afetivos, a
autora aponta através de suas leituras que a conceituacdo dos fenémenos afetivos tem
uma variacdo ampla. Cita Pino (mimeo, p. 128) e destaca que a dimensdo afetiva
implica experiéncias subjetivas, e estas revelam o impacto dos acontecimentos em cada
sujeito. Destaca que a teoria walloniana diferencia emocéo de afetividade, sendo que
emocdo € a manifestacdo de estados subjetivos com componentes organicos e

afetividade séo as varias manifestacoes afetivas (sentimentos e emogoes).
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Sobre os procedimentos da pesquisa, utilizou-se dos seguintes instrumentos:

observagdes que foram registradas em video; autoscopia — confrontacdo das imagens
gravadas em videos com os comentérios do sujeito filmado; e entrevista com as
professoras. Os sujeitos da pesquisa foram quatro professoras, sendo uma auxiliar das
salas observadas e doze alunos com idade média de 06 anos. A partir da analise dos
dados foi possivel a elaboracéo de duas categorias: posturas e conteidos verbais.

Em relagdo & categoria postura, os alunos valorizaram a proximidade das
professoras, apontando esse contato e interacdo como encorajadora no processo de
apropriacdo da escrita, jA& que amenizava a ansiedade e proporcionava seguranca. Na
categoria contetdos verbais, demonstram-se a mudanga da interacdo por toques, olhares
e modulagGes da voz por formas de expressdo mais complexas. Segundo Tassoni
(2000) os dados indicam que o0s gestos posturais expressam a afetividade e sao
complementares a linguagem oral nas situacdes observadas. Na entrevista pode-se
constatar consciéncia das professoras, no que tange ao carater indissociavel entre
cognicéo e afeto.

Para a autora os dados coletados confirmam um refinamento das trocas
afetivas, bem como o respeito e a valorizacdo como base da relacdo professor e aluno.
Apontam que as professoras se preocupam com o0s desejos dos alunos e buscam
identificar e superar as dificuldades deles em relacdo a apropriacdo da linguagem
escrita.

Tassoni e Leite (2010) tém por objetivo em seu estudo, discutir a relacdo entre
afetividade e cognicdo no processo de ensino e aprendizagem, de modo a identificar
como as préaticas pedagdgicas e a postura do professor podem afetar a aprendizagem dos
alunos de diferentes séries. Buscando tornar mais claro a concepcdo de afetividade e o
cardter monista de ser humano, apresentam as emog¢des na histéria do pensamento
humano tendo por base as idéias de Espinosa, e o papel da emocéo — uma das formas de
expressao da afetividade para os tedricos Vigotski e Wallon.

No que diz respeito a realizacdo da pesquisa, o material para analise foi
coletado pela técnica de autoscopia — video gravacdo das praticas e posturas dos
professores. E, posteriormente, essas filmagens foram assistidas pelos alunos (com
idade média de 6, 10, 14 e 17 anos) visando a coleta de comentarios. O tratamento do
material coletado permitiu a identificagdo de oito aspectos que revelam a
interdependéncia e influéncia da dimensao afetiva e cognitiva no processo de ensino e

aprendizagem. Sendo eles: formas de o professor ajudar os alunos; formas de falar com
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o aluno; atividades relevantes; outras aprendizagens; formas de corrigir/avaliar;
repercussao na relacdo aluno-objeto de conhecimento; relacdo do professor com o
objeto de conhecimento e sentimentos/percep¢éo do aluno em relagéo ao professor.

Diante dos aspectos revelados pelos alunos, os autores apontam a necessidade
dos professores terem consciéncia das implicacGes da afetividade e da cogni¢do no
processo de ensino e aprendizagem, de modo a identificar os sentimentos e emog0es que
podem interferir nos processos cognitivos, bem como ter subsidios para refletir as
praticas por eles desempenhadas com seus alunos. Portanto, além da transmissdo dos
conteudos e papel do professor pensar na qualidade da sua relacdo com os alunos e com
0 conhecimento.

Os estudos realizados por Tassoni (2000 e 2010) utilizam como pressupostos a
teoria vigotskiana e walloniana. Mahoney et al. (2006) comparou as dimensdes
epistemoldgica, metodoldgica e desenvolvimental das producBes desses autores. Em
busca realizada no portal Scielo?, comprovou-se a inexpressdo de producées que se
propdem a discutir aspectos das duas teorias.

No que tange a dimensdo epistemolOgica, 0s autores enfatizam que tanto
Wallon guanto Vigotski elaboraram suas teorias psicolégicas com base no materialismo
histérico e dialético, desta forma, ambos defendem o monismo, o que implica a
compreensdo de que a existéncia precede a esséncia.

Na dimensdo metodoldgica, Vigotski e seus colaboradores utilizavam da
experimentacdo e da observacdo de espacos clinicos e escolares como método para
investigar os processos do desenvolvimento psicolégico. Wallon considerava a
observacdo um instrumento adequado para a compreensdo dos fenémenos psicoldgicos,
ja que permite verificar, registrar, analisar e comparar os aspectos observados.

Em relagdo & dimensédo desenvolvimental, Mahoney et al. (2006) destacam que
a questdo da periodizacdo do desenvolvimento infantil, tem maior énfase nos estudiosos
da teoria walloniana. Segundo os autores, a teoria de Vigotski propde que o
desenvolvimento é composto por periodos de estabilidade e momentos de ruptura. As
rupturas se caracterizam por crises, e as idades dessas sao: pds-natal, um ano, trés anos,
sete anos, treze e dezessete anos.

Na teoria walloniana, assim como na de Vigotski, a idade é uma estimativa e
ndo um indicador de cada estagio. Segundo os autores a teoria de desenvolvimento de

Wallon é caracterizada pela integracdo das dimensdes afetiva, cognitiva e motora. S&o

2Www.scielo.org
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propostos o0s seguintes estagios de desenvolvimento: impulsivo e emocional; sensério-
motor e projetivo; personalismo; categorial; puberdade e adolescéncia e adulto. Tais
estagios possuem predominancia de uma das dimensGes com énfase na direcdo
centripeta — conhecimento de si, e centrifuga — conhecimento do mundo exterior.

ApOls apresentarem as trés dimensdes — epistemologica, metodologica e
desenvolvimental, Mahoney et al. (2006) apontam que Wallon e Vigotski
proporcionaram elementos fundamentais para reflexdo sobre a educagéo.

A partir dessa sintese podemos identificar os subsidios teoricos utilizados pelos
pesquisadores para desvelar a afetividade, dentre eles estdo as teorias: walloniana,
vigotskiana, freudiana e piagetiana. Entretanto, a maior parte dos estudos apresentados,
cinco, tem como aporte os estudos de Henri Wallon. Constatamos que a afetividade e
suas manifestacdes sdo objetos de estudo nos diversos niveis de ensino, desde a
educacdo infantil até o nivel superior. Dentre as implicacBes da afetividade no
desenvolvimento humano, os estudos apontam a sua evolucdo com 0s avancos
possibilitados pela inteligéncia, a relagdo indissocidavel com a cognicdo e a capacidade

de afetar de maneira positiva ou negativa, o0 processo de ensino e aprendizagem.
Algumas consideragdes:

A afetividade constitui-se durante todo o desenvolvimento humano e pode ser
manifestada pelas emocdes, sentimentos e paixdo. Na teoria walloniana podem ser
encontradas trés caracteristicas das emocdes, sendo elas: a plasticidade, que envolve a
expressdo corpdrea, a regressividade, que é a capacidade de reduzir a atividade
cognitiva, e a contagiosidade, que é o poder de contaminar o outro. Entretanto, a
emoc&o tem como caracteristica fundamental, a contagiosidade.

Segundo Galvao (2003, p. 72) “[...] as emogdes diferenciam-se de outras
manifestacOes da afetividade cuja génese depende da representacdo simbdlica, como os
sentimentos e as paixdes [...] o surgimento das emocdes precede o da representagdo
assim como o da consciéncia de si”. Segundo a autora, a teoria walloniana busca superar
0s estudos que compreendiam a emogdo como um elemento perturbador do homem e
ressalta que a emocdo tem predominio nos primordios da vida e, portanto, esta etapa
pode possibilitar sua compreenséo.

A afetividade é construida culturalmente, pode-se afirmar que as relagdes sociais

que a crianga se apropria desde 0 seu nascimento propiciaram que suas emocdes
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primarias se tornem complexas, j& que a mesma necessita da mediacdo do adulto, que

por sua experiéncia e, portanto, desenvolvimento, possui um refinamento na vida afetiva

e nas suas manifestacoes.

Pode-se afirmar que a cognicdo e o afeto estdo dialeticamente relacionados. A
emocao é um traco psicologico que se modifica e torna-se mais refinada a medida que o
ser humano atinge a idade adulta. Assim como as emogdes, a cogni¢cdo também se
desenvolve. Desta forma, pode-se constatar que a cognigdo é um elemento da emocéo, e
ela quem permite o seu refinamento em sentimentos.

Portanto, a partir do que foi exposto sobre a afetividade e suas manifestacfes
(emocao, sentimentos e paixdo) e sua influéncia no processo de ensino e aprendizagem,
pode-se constatar que as manifestacfes afetivas imprimem qualidade as relagdes sociais
e promovem a aprendizagem dos alunos quando sdo compreendidas pelos professores

como indissociavel a cognicéo.
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A agressividade no ser humano € um tema complexo, sendo continua e
persistentemente estudados, em especial, os fatores que levam a sua manifestacdo de
forma mais intensa. Dentre os estudos realizados, alguns, de cunho essencialmente
bioldgico, se referem a alteragdes neuroquimicas cerebrais na origem de
comportamentos agressivos, como os trabalhos de Lima (2005) e Gauer (2001). A
tendéncia tem sido relacionar a agressividade com um baixo nivel de producdo de
serotonina no cérebro — substancia responsavel pela reducdo do medo e com funcéo
calmante —, como relatam Striiber, Liick e Roth (2006; 2005). Outros estudos, segundo
Bauer (2008), tém sido muito influenciados pela teoria sociobioldgica de Richard
Dawkins, defensor da ideia de que “os seres vivos ndo sdo nada mais do que ‘méquinas
de combate’ governadas por um bocado de genes” (p. 44). Contudo, nenhum estudo,
quer seja sobre a disposicdo genética do individuo, quer seja sobre déficits organicos ou
neuroguimicos, pode responsabilizar esses fatores isoladamente por comportamentos
agressivos. A ocorréncia de graves lesdes cerebrais na infancia, inclusive, pode ser
resultado de fatores psicossociais. Segundo Striiber et al (2006; 2005), a combinacao
entre fatores organicos e psicossociais como a qualidade do relacionamento inicial entre
mée e bebé, vivéncias de maus-tratos e abusos, negligéncia dos pais, rupturas e conflitos

vividos constantemente na familia, criminalidade no ambiente proximo e extrema
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pobreza, pode ser potencialmente importante para a manifestacdo de uma alta
agressividade e da violéncia.

Neste artigo, pretende-se discutir alguns dos casos encontrados em um trabalho
interventivo realizado com familias de criangas pequenas — 06 meses a 06 anos de idade
— altamente agressivas, em que, pelo fato de os comportamentos agressivos se
manifestarem mais no ambiente escolar do que no familiar, houve necessidade de
observar a crianca e intervir também no contexto escolar. O estudo teve por base a
teoria do amadurecimento emocional de Winnicott, que entende que dificuldades na

interacdo dos cuidadores com a crianca podem recrudescer a agressividade desta.

A AGRESSIVIDADE NO BEBE E NA CRIANCA PEQUENA

Para Winnicott (1999) a agressividade tem origem na motilidade, presente
mesmo antes do nascimento nas evolucbes do bebé dentro do Utero, e nas tensdes ou
excitacdes instintuais, que tém em si uma destrutividade ndo intencional, e que o bebé,
por sua imaturidade, ndo tem condi¢Ges de reconhecé-las como partes de si-mesmo. De
acordo com Dias (2003), se as condi¢des necessarias ao bom desenvolvimento do bebé
sdo propiciadas, “a motilidade funde-se a tensdo instintiva” (p. 182), uma vez que,
segundo Winnicott, “existe em toda a crianga essa tendéncia para movimentar-se e obter
alguma espécie de prazer muscular no movimento, lucrando com a experiéncia de
mover-se e dar de encontro com alguma coisa” (1999, p. 104).

A teorizacdo de Winnicott (1990a) reconhece que, a medida que o bebé
amadurece, 0s movimentos deste precisam encontrar algo que se oponha a eles para ser
percebido. A mée tem um papel essencial neste processo. Ela passa a esperar ser
descoberta pelos movimentos do bebé e ao perceber o amadurecimento de recursos
neste, faz oposic¢éo a esses movimentos sem retaliagdo. Mostrando-se fora do controle
onipotente do bebé, a mae o auxilia a encontrar a realidade externa, possibilitando que,
aos poucos, 0 bebé se dé conta deste “lugar onde os objetos aparecem e no qual eles
desaparecem” (Winnicott, 1990a, p. 126). Para Winnicott, “o que logo sera
comportamento agressivo, ndo passa, portanto, no inicio, de um simples impulso que
leva a um movimento e aos primeiros passos de uma exploracdo. A agressdo esta
sempre ligada, desta maneira, ao estabelecimento de uma distin¢do entre o que € e 0 que
nao ¢ o eu.” (1999, p. 104).
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Nesse periodo em que o bebé esta iniciando o processo de separacdo do Néo-
Eu, para que ele adquira uma “certa dose de crenga” nas coisas € nas pessoas que ele
esta descobrindo, o ambiente devera lhe fornecer cuidados continuos e seguros
(Winnicott, 1993, p. 113). Isso leva “ao surgimento de um sentimento de seguranca, € o
sentimento de seguranca leva ao autocontrole” (p. 107). Contudo, a destrui¢do inerente
a motilidade e as tensdes instintuais, que é ndo intencional no inicio, e que é aos poucos
integrada na personalidade da crianga devido aos cuidados suficientes do ambiente,
pode irromper macicamente de forma néo controlada ou pouco controlada pelo bebé ou
crianca pequena, se esses cuidados ndo forem devidamente oferecidos. A crianca vive
um estresse que “resulta de um fracasso relativo ou total do suprimento ambiental.
Essas deficiéncias podem ser descritas em termos de inconfiabilidade, destruicdo da
confianca, interferéncia da imprevisibilidade, e um padrdo definitivo ou repetitivo de
quebra da continuidade da linha de vida da crianga individual” (p. 151). Segundo
Winnicott, todo esse estresse pode alterar a personalidade da crianga, podendo
estabelecer a base para um “distirbio de carater” (p.151). No caso de o relacionamento
da crianca com a mae ser perdido — quando a crianca ja se percebe como um eu
separada do ambiente — em razdo de um afastamento da mde de uma forma imprevista
por ela e fora de sua capacidade de dar conta desse afastamento, a crianca perde a
capacidade de encontrar objetos (Winnicott, 1999).

E importante salientar, porém, que esse processo de integracdo do bebé nio
depende s6 das condi¢des oferecidas pela mae. De acordo com Winnicott, se a mée €
apoiada pelo pai, isso a fortalece e traz uma seguranca para toda a familia, auxiliando a
crianca a integrar seus impulsos destrutivos com 0s amorosos, pois a crianga sabe que o
pai estara ali caso ela se exceda. Se o ambiente falha no atendimento das necessidades
nesse periodo do processo de individuagdo da crianga, esta comeca a apresentar 0s
primeiros sinais de uma tendéncia antissocial, que se caracteriza essencialmente pelo
fato de o bebé ser capaz “de perceber que a causa do desastre reside numa falha ou
omissdo ambiental” (Winnicott, 1999, p. 145). Nesse caso, ha um elemento na tendéncia
antissocial “que compele o meio ambiente a ser importante”, ou seja, um elemento que
forca o ambiente a fornecer os cuidados de que a crianga necessita (p. 139). Esse
elemento foi chamado, por Winnicott, de “valor de incomodo dos sintomas” — 0 afeto
produzido pelos comportamentos agressivos e destrutivos da crianga —, que quando de
uma tendéncia antissocial aparece de forma mais exagerada e leva o ambiente a fazer

algo pela crianga (p. 142).
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Vale ressaltar, entretanto, que, na teoria winnicottiana, a presenca de uma
tendéncia antissocial “implica esperanca” de a crianga encontrar o “objeto perdido” ao
perceber que o ambiente tem aspectos de confiabilidade. Sem essa percepgéo, a crianga
pode entrar em depressdio em vez de apresentar comportamentos antissociais
(Winnicott, 1999, p. 146).

A AGRESSIVIDADE NO CONTEXTO ESCOLAR

O papel da escola, principalmente o da pré-escola, cresce a cada dia em sua
complexidade, em razéo das especificidades do publico sob os seus cuidados. Segundo
Winnicott (1982), os seus educadores precisam se dar conta de que estdo diante de “uma
psicologia complexa de crescimento e adaptacdo infantis, a qual necessita de condi¢bes
especiais de meio ambiente” (p. 215). O que torna a questdo mais delicada ¢ que o
ambiente familiar da crianca encontra-se ele préprio muitas vezes blogueado em seu
desenvolvimento da capacidade de atender as necessidades de uma crianga pequena.
Para este autor, contudo, o papel da pré-escola “ndo ¢é ser um substituto para uma mae
ausente, mas suplementar e ampliar o papel que, nos primeiros anos da crianca, sé a
mae desempenha” (p. 214). Desse modo, se nas relagdes primarias da crianca em
familia, houve falhas ou omissdes que levaram a crianca desenvolver uma tendéncia
antissocial, a escola pode, devido a uma de suas funcbes, fornecer a criangca uma
“atmosfera emocional” ndo tdo densamente carregada como a do lar (Winnicott, 1982,
p. 217). Além disso, pode ter a oportunidade de conhecer a situacdo e auxiliar
indiretamente a crianca, ao dar o0 apoio necessario aos pais. Ainda, segundo Winnicott,
na pré-escola “ndo ha lugar para tudo quanto seja impessoal ou mecanico, Visto que,
para a crianga, isso significa hostilidade ou (ainda pior) indiferenca” (p. 220).

No Brasil, estudos como o da professora do Instituto de Psicologia da USP,
Maria Abgail de Souza, “Intervencdo psicoterap€utica em criangas agressivas no
ambiente escolar” iniciado em 1998, e que desde 1991 ja acompanhava criangas de
comunidades carentes de Sdo Paulo, afirmou que, “rica ou pobre, a crianga que nao
sente o afeto dos pais em geral tem mais propensdo a agressividade” (apud Striber,
Lick & Roth, 2006, p. 44). Souza e Castro (2008) destacam o “valor de incomodo da
crianca antissocial”, teorizado por Winnicott (1999), que, segundo essas autoras, parece
corresponder ao afeto produzido por um conjunto de elementos que elas puderam

encontrar nas escolas durante sua pesquisa. Neste conjunto, encontram-se “o desafio as
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normas, o baixo desempenho académico, o comportamento agitado e a perturbacdo do
ambiente” (p. 839). Ter a compreensdo de que esses elementos expressam uma
esperanga de reaver o que a crianca sente ter sido retirado de si, em razdo da
confiabilidade que a escola possa estar lhe inspirando, pode fazer toda a diferenca nas

condutas adotadas por esta no trabalho com a crianca.
OBSERVACOES E INTERVENCOES NO AMBIENTE

O presente estudo descreve um trabalho interventivo realizado nas escolas de
algumas criangas encaminhadas para o projeto de extensdo “Intervengdes
Psicoterapéuticas Familiares em casos de agressividade elevada em criancas de 06
meses a 06 anos de idade”, executado por uma equipe composta de uma professora
supervisora do Curso de Psicologia — coordenadora do projeto — e seis graduandas deste
curso. As criancas participantes foram encaminhadas por profissionais das &reas de
salde e educacdo, que foram previamente informados sobre o projeto. O grau de
agressividade elevado foi constatado a partir dos relatos dos pais e professores, em
razdo de seus efeitos na vida da crianca, ou seja, pelo fato de a agressividade
apresentada pela crianca estar prejudicando seu desenvolvimento e socializacao.

As intervengdes foram realizadas no Centro de Estudo e Pesquisa em
Psicologia Aplicada da UFTM. As criancas foram observadas em horas de interacao
familiar, que posteriormente eram analisadas e discutidas com os cuidadores. Porém,
como em alguns casos 0S comportamentos agressivos se manifestaram mais no
ambiente escolar do que no familiar, houve necessidade de observar a crianga e intervir
também no contexto escolar. Apds autorizacdo dos cuidadores e da escola, as
extensionistas realizaram observaces ndo sistematicas da crianca no ambiente escolar
em dois momentos: sala de aula e recreio. Os dados foram anotados com detalhes e
depois analisados qualitativamente em reunido com a supervisora da equipe.
Posteriormente foram realizadas sessGes devolutivas com os profissionais da escola,
quando estes e as extensionistas trocavam informagdes visando buscar um melhor
entendimento da situacdo e possiveis maneiras de ajudar a criangca. A equipe
extensionista, inicialmente, esclareceu que ndo estava ali para invadir o espago
pedagdgico e ensinar o que eles deveriam fazer com o aluno, mas que conversariam
sobre pontos importantes observados na escola que se relacionavam com o que vinham

acompanhando no projeto, de forma que as educadoras pudessem ter uma visdao mais



3 a 6 de julho de 2011
Universidade Estadual de Maringa A A ‘ 33
Maringa-PR

ampla sobre a crianca, compreendendo melhor suas dificuldades e comportamentos
agressivos. Ao final de um ano, das doze criangas encaminhadas ao projeto, foram
observadas no contexto escolar quatro criangas, que serdo aqui denominadas Crianca
01, Crianca 02, Crianca 03 e Crianga 04.

A Crianca 01, de 05 anos de idade, foi encaminhada por uma agente de saude.
Ao chegar para atendimento, a familia veio composta de mae, avos maternos, tia
materna, irmdo de 07 anos e da propria crianca. Vieram em defesa desta, pois ndo
tinham reclamacdes de agressividade a fazer. Na época, todos viviam o drama de ter o
pai da crianca preso, fato que parecia unir bastante a familia. O pai tinha licenca para
sair provisoriamente uma vez por més, o que era sempre bastante aguardado pela mée e
pelos filhos. Nas observagdes realizadas de horas interativas familiares, a equipe de
extensdo ndo percebeu comportamentos agressivos por parte da Crianca 01. O seu irméo
mostrou-se mais agressivo e, mesmo sendo provocada, a Crianca 01 ndo reagiu
agressivamente. Como a escola chamou a mae para falar das agressdes, a equipe
decidiu-se por observa-la na escola.

Nos dias observados, havia na sala 23 alunos e a Crianca 01, por um lado,
mostrou-se empenhada e concentrada em suas atividades, e ainda, incomodada ao ter
que mudar de tarefa antes de terminar a que estava executando. Por outro lado, mostrou-
se mais isolada e até desmotivada em relacdo aos outros colegas: nao falava muito, ndo
ria muito e ao levantar a mao para pedir para falar, ndo retirava o cotovelo da mesa,
falava baixo e, ap6s, encostava a mao na orelha e segurava a cabeca. Ao escrever e
colorir, ela colocava muita for¢a no lapis e fazia questdo de cobrir fortemente todo o
desenho. Durante o recreio, sentava-se afastada das outras criangas para comer o0 seu
lanche. A mde a levava no colo para a escola e quando chegava a esta, a crianca tinha
dificuldades de ficar. A principal queixa da professora era a falta de participagcéo da
familia nas atividades escolares dos filhos.

Ap0s analise e discussdo dessas observacgdes, a equipe entendeu que a Crianga
01, em meio ao ambiente de expectativa pela vinda do pai em definitivo para casa € 0
movimento aglutinado de todos os membros da familia, tinha dificuldades de ndo sentir
a escola como “invasora” e responsavel pelo seu afastamento de casa. O seu isolamento
parecia demonstrar 0 seu protesto em relacdo a esse sentimento. A sua tensdo
transparecia em suas atividades. Além disso, tanto nas horas interativas familiares
quanto na sala de aula, quando a crianga se empenhava em uma atividade, ela sentia

necessidade de prossegui-la até o fim. Nas horas interativas, o irmdo o perturbava
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querendo mudar de atividade, muitas vezes provocando-o. Na escola, essa necessidade

também ndo era muito respeitada, uma vez que a sequéncia de atividades propostas para
o dia precisava acontecer independente do tempo que cada crianga necessitasse para
realiza-las. No caso desta crianca, a sua demora ndo parecia estar relacionada a uma
dificuldade de realizar a tarefa, mas a exigéncia de executa-la bem do seu modo.

A Crianca 02 — excepcionalmente dentro do projeto uma crianca de 07 anos —
foi encaminhada por uma psicologa que a acompanhou em uma consulta a um
neurologista, cujo parecer foi de um distarbio grave de comportamento. Compareceram
as horas interativas familiares, os pais e dois irmaos, um adolescente e outro de 05 anos.
No encaminhamento, foi relatado que era uma crianga hiperativa, extremamente
agressiva e com queixa de fraco desempenho escolar. Durante as horas interativas
familiares a equipe observou seu comportamento agressivo, mas também a sua
capacidade de ficar durante uma hora concentrado montando um brinquedo junto ao pai:
a Crianga 02 fazia montagens, em que o pai a direcionava no formato da estrutura e ela
escolhia as cores, demonstrando uma habilidade discriminativa e classificatoria, além da
habilidade de encaixe das pecas. Para uma crianca de 07 anos pode ser algo esperado
como ja adquirido hd muito tempo, mas para uma crianca encaminhada com pouca ou
nenhuma expectativa quanto a aprendizagem de qualquer coisa, com nenhuma
expectativa de se dedicar muito tempo a uma tarefa especifica, isso foi muito importante
de ser observado.

Na escola, as observacdes detectaram claramente suas dificuldades intelectuais
intensificadas por dificuldades da interacdo escola-familia, pois os pais ndo cumpriam o
compromisso de leva-la ao reforco escolar. Em uma sala com 32 alunos, a Crianga 02
demonstrou dificuldade de compreensdo da atividade proposta e necessidade de um
tempo maior para realiza-la. Observou-se que ela fica extremamente contrariada quando
é interrompida pela mudanca de atividade e, nesses casos, a sua ansiedade aumenta
muito, contribuindo para a sua inquietude e comportamentos agressivos; tem
coordenacdo motora ruim, apresentando muita forca para desenhar e escrever, o que
atrapalha principalmente os movimentos de curva que as letras exigem e a velocidade
da escrita; muitas vezes ela repete coisas que ouve e V€ 0s outros fazerem, mas nao tem
nogdo de porque estd fazendo aquilo; apresenta muita dificuldade de dimensionar as
situacOes; sua agressividade parece ser uma brincadeira mal calculada, na qual ela nem
sempre se da conta das consequéncias ruins desta, mesmo vivenciando-as. Algumas

vezes, brincando com seus amigos de se chutarem, estes paravam, mas ela ndo percebia
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que a brincadeira havia terminado e continuava chutando até que alguém revidasse ou

se machucasse, ou seja, até que viessem as consequéncias que ela ndo previa.

A discussdo sobre as observagdes contou com a presenca da coordenadora
pedagdgica e da professora, na qual um dos pontos discutidos foi de como o excesso de
estimulos a uma crianca que tem dificuldade de entender as coisas, causa-lhe excitagcdo
e ansiedade, e culmina em agressividade. Isso ja havia sido percebido nas horas
interativas familiares, e seu oposto também, quando o estimulo na dose certa o deixava
tranquilo e produtivo. A coordenadora pedagogica pode relatar sobre sua experiéncia
com a crianga em certa ocasido, em gue estando apenas ela e a crianca, esta conseguiu
realizar uma atividade, ndo sem antes de a atividade ter sido explicada novamente de
outra maneira. Contudo, ela relatou também, que ao final da atividade, a crianga
cometeu 0s mesmos erros iniciais, denunciando sua dificuldade de memorizacédo
(memoria de trabalho). Esse relato permitiu a todos entenderem porque ele “odiava” o
jogo da memdria. A crianca que se frustra frequentemente em uma atividade, ndo sente
prazer em realiza-la, muito pelo contrério.

Sobre as tarefas de casa, a mae estava sentindo falta destas, pois a crianca, ao
ver o irmao fazer as proprias tarefas, queria fazer tarefas também. A coordenadora
pedagogica e a professora falaram sobre a desorganizacdo da crianca, que acabava
estragando os cadernos que iam para casa, além da dificuldade de entender qual caderno
servia a cada matéria. Esses motivos foram suficientes para que as educadoras se
decidissem por ndo enviar-lhe mais tarefas para serem realizadas em casa. Os pais, que
revelavam sempre se verem na condi¢do da crianca quando de suas proprias infancias,
tinham dificuldade de ajuda-la. Extensionistas e educadoras conversaram sobre o que
poderia ser feito a respeito. As educadoras tiveram a ideia de deixar um caderno sé para
atividades de casa e de separar melhor os cadernos por matéria, com desenhos na capa
que o ajudassem a reconhecer a matéria. Ideia simples, mas que em meio ao tumulto
emocional que a crianca gerava no ambiente, muitas vezes ficava inacessivel.

A Crianca 03, de cinco anos de idade, vivia na casa de uma tia materna com o
marido desta, um primo de sete anos e dois irmédos adolescentes. A mae ndo o queria,
pois vivia com um novo marido e um filho deste. A tia, muito carinhosa, tinha muita
pena da crianca e enfrentava uma situacéo dificil, pois o marido ndo queria a crianga em
sua casa. Ele aceitava bem seus irm&os adolescentes, mas ndo ela. A avd materna

também ndo a queria. A crianca estava prestes a ndo ter um lar que a acolhesse e foi
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nesse contexto que ela comegou a apresentar comportamentos agressivos e a nao se
desenvolver na escola.

As observagOes escolares foram realizadas em uma sala com 20 criancas e, ao
contrario da Crianga 02, ndo tinha comportamentos muito agressivos, mas desatencao,
dificuldade de compreensdo das atividades propostas, desobediéncia as solicitacdes da
professora e perturbacdo do ambiente. O seu comportamento parecia retratar toda a
desorganizacdo que a rejeicéo e a indecisdo sobre seu futuro acarretavam.

A Crianga 04, também com 05 anos de idade, era filho Unico, e as observacoes
das horas interativas familiares — algumas em que s6 a mae e ele compareciam, outras
em que havia a presenca de uma tia e uma prima da mesma idade — evidenciavam
atitudes e comportamentos para com a crianca, que incrementavam os sentimentos desta
de inseguranca, ameaca de ser abandonada ou esquecida, que a prépria condigdo
depressiva da mée ja lhe produzia. A mae tinha dificuldades de atender aos chamados
do filho, demonstrava cansaco e falta de paciéncia. Em casa, segundo 0s seus proprios
relatos, chegava a se esconder do filho por trds dos moveis da casa, porque ele ndo lhe
dava sossego. Os comportamentos reativos da crianga ndo eram percebidos como tais
pela mée e pelo pai, que compareceu apenas uma vez em uma entrevista com a equipe.

Com a observacgdo na escola, puderam ser confirmados os varios relatos que a
mde ja havia feito sobre ela, de querer tudo do jeito dela, querer ser a primeira da fila,
querer ser a primeira a falar, ser a primeira a ir ao banheiro, mesmo sem vontade,
qguando alguém pedia para ir. Foi possivel ver a transferéncia da relagdo com a mée para
a professora: o afeto e a inseguranca em relacdo a esta. Chamava a professora
constantemente para mostrar sua licdo e mesmo que houvesse entendido o que era para
fazer, a cada exercicio chamava a professora, demonstrando a necessidade que tinha de
ser percebida e o0 medo de ser esquecida. A coordenadora pedagdgica relatou que
quando a Crianca 04 esta com a professora, ela fica muito calma; mas quando esta
longe, fica muito agitada. Até nos pequenos detalhes ela queria as coisas do jeito dela.
Durante uma atividade de desenho, quando os outros alunos ndo colocavam o pote de
lapis no lugar ao centro da mesa, ela o arrumava centralmente. Assim, 0s
comportamentos agressivos surgiam sempre, parecendo buscar ajuda externa para
conseguir ou tentar recuperar o controle e com isso a estabilidade sempre prestes a ser
perdida. 1sso pode ajudar a compreender também a ultrapassagem dos limites de um

desenho, encontrado tanto nas atividades da Crianga 02, quanto da Crianca 04.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Apds um ano de trabalho observou-se entre as causas intensificadoras da
agressividade na escola, principalmente: uma ansiedade muito grande da crianca em
razdo de possiveis fantasias de ser a escola responsavel pela sua separacdo dos
cuidadores; a transferéncia da relagao afetiva e do sentimento de inseguranca da crianca
para com seu principal cuidador — a mée —, para a relacdo da crianca com a professora,
com uma exigéncia maior da crianca de atencdo e cuidados sO para si; e a compreensdo
diminuida por parte dos educadores das necessidades e dificuldades da crianga, muitas
vezes pela impossibilidade de uma atencdo individualizada, mediante um nimero muito
grande de criancas sob seus cuidados.

O surgimento dos comportamentos agressivos, ou da tendéncia antissocial — de
acordo com Winnicott (1999) — das Criancas 01, 02, 03 e 04 na escola, pode ser
entendido como possivel a partir do sentimento dessas criancas de ser a escola um
ambiente que pudesse dar conta de lhes atender em suas necessidades. Contudo, se a
compreensdo e atendimento das necessidades da crianca sdo dificultados pelas razdes
acima citadas — fantasias da crianca, transferéncia e capacidade diminuida de
identificacdo das necessidades da crianca pelos educadores — a agressividade da crianga
pode recrudescer e se manter assim recrudescida.

Durante as discussdes com as educadoras nas escolas, as extensionistas
encontraram professoras atenciosas e dispostas a ajudar as criangas, mas, em certa
medida, essas professoras pareciam também cansadas de tentar coisas que ndo davam
resultado, muitas vezes pelo fato de suas tentativas acontecerem solitariamente, ou
talvez, a partir de um olhar parcial da problematica apresentada pela crianga. Ao insistir
em recursos e estratégias pedagogicas ja adotadas e teoricamente consolidadas, as
educadoras perdiam a oportunidade de identificar a real necessidade da crianga e buscar
seu atendimento de forma criativa para aquele caso particular. O contato com as
extensionistas possibilitava isso, ou seja, “pensar o ainda ndo pensado” a partir de um
olhar clinico sobre a problematica integral da crianga, viabilizando o atendimento a
crianca e a sua familia. Segundo Martins (2003), o olhar clinico ¢é “aquele que toma em
consideracdo um campo — de pesquisa ou de intervencao — estruturado por um jogo de
relacdes e de interacdes dindmicas e complexas”, sendo esta complexidade construida a

partir dos olhares colocados sobre esse campo (p. 43-44).
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Dentre as reclamacdes das educadoras, ouviam-se: a falta de estrutura dada

pelo governo, a falta de pessoal para ajudar na sala de aula e o processo de progressao
continuada que, segundo elas, é cruel com a crianga com atraso, pois da maneira como é
feito, as criancas sdo obrigadas a avancar de série sem condi¢es de acompanhar a nova
turma. Essas trés reclamac@es ndo podem ser pensadas dissociadas uma das outras, uma
vez que em salas superlotadas, um sé professor ndo consegue atender a todos, que tém
necessidades individuais, e muitos professores sdo responsaveis individualmente por até
trés planos de ensino diferentes por sala. Mas, € importante considerar também a
condicdo emocional desses professores para lidar com criancas tdo avidas por cuidados.
Os professores, no contato com essas criangas, atualizam suas proprias necessidades
muitas vezes também nunca atendidas, ou parcialmente atendidas, o que acaba por
bloquea-los em sua capacidade de cuidar. Um apoio, por mais simples que seja, pode
ser muito bem vindo e fazer toda a diferenca.

Considerando o conjunto das intervencOes realizadas na escola e das
intervengdes na familia, puderam ser percebidos: melhora da participacdo dos
cuidadores nas atividades escolares, ndo sé pelas intervencdes da equipe de extensao,
mas por intervencdes da prépria escola a partir das discussdes com as extensionistas; a
revisdo dos educadores de seu modo de interagdo com a crianca e de atendimento das
necessidades desta. Em todos os casos, foi constatada uma diminuigcdo da ansiedade e
agressividade da crianca tanto no ambiente escolar como familiar. A discussdo destas
questdes entre equipe de extensdo, escola e familia foi extremamente importante para o
desenvolvimento e desempenho da crianca na escola, principalmente pela forma como

se estabeleceu essa interlocugdo, sem imposicao de saberes.

CONSIDERACOES FINAIS

Na teoria winnicottiana, a facilitacdo dos processos de integracdo inatos ao
individuo por meio de cuidados adequados a cada momento de sua linha do ser € que
permite a contribuicdo do individuo para a sociedade, construindo relagdes
amadurecidas e a capacidade de se cuidar e se preocupar com 0S outros e com as

consequéncias de seus atos. Winnicott deixava bem claro que, “quando a familia esta
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ausente ou doente, alguma parcela da sociedade deve assumir a fungdo da familia” e,
por certo, ajudar o individuo a integrar seus impulsos destrutivos e aprender a controla-
los, por meio de cuidados oriundos da identificagdo com suas necessidades, pois,
impedir a expressdo da agressividade ndo é o melhor caminho (1990b, p. 219).

O ambiente pré-escolar especialmente pode exercer bem esse papel. Contudo,
compreender as questbes das relacBes primarias da crianga que afetam o seu
desenvolvimento e desempenho escolar, na maior parte dos casos por estas relagdes se
reproduzirem dentro da escola, ndo retira a importancia de se pensar as
multideterminacdes dos problemas encontrados no cotidiano escolar, ou seja, as
caracteristicas do meio social e cultural também na constituicdo desses problemas, para
que mudangas sejam promovidas. Mesmo sendo assim, ha necessidade de viabilizar
cuidados de saude mental as criancas que apresentam dificuldades interpessoais, muitas
vezes por viverem em familias que ndo estdo conseguindo oferecer o suporte emocional
de que necessitam (D’ Avila-Bacarji, Marturano & Elias, 2005). Em alguma medida, a
escola pode participar e favorecer esses cuidados por meio dos membros mais
amadurecidos de sua equipe multiprofissional e de sua comunidade (Salvari & Dias,
2006). Os psicologos escolares podem se beneficiar da interlocucdo com psicologos
clinicos e vice-versa, para o alcance do objetivo comum de ambos de promover o bom

desenvolvimento da crianca.
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Introducéo

Na correcdo de provas, testes e trabalhos em Matematica é comum o
apontamento dos erros e dos acertos obtidos pelos alunos. Os erros acabam sendo
considerados sob o ponto de vista negativo e os acertos pelo ponto de vista positivo.
Contudo, a que se considerar que nem sempre 0s acertos sdo garantia de que o aluno
aprendeu e tampouco mostram o que realmente eles sabem (CURY, 2008). Nessa 6tica,
o0s erros também ndo evidenciam apenas o0 que os alunos ndo sabem, pelo contrario, eles
fornecem pistas sobre como os alunos aprendem e compreendem determinado contetdo.

A concepcao de erro ao longo da historia da educagdo foi sempre vista sob o
aspecto negativo. Assim, é importante considerar que a mudanca na concep¢ao de erro
aconteceu somente apds a segunda metade do século XX, em que este deixou de ter uma
conotagéo negativa para o ensino, dando origem a uma nova abordagem na qual o papel
do erro passou entdo a ser discutido. As contribuigdes da teoria de Piaget para a
reconsideracdo do papel do erro no processo de ensino e aprendizagem foram
significativas e possibilitaram repensar e reconsiderar o aprendizado da matematica.
Nessa perspectiva, 0 erro deixa de ser simplesmente casual e, passa a ser considerado
como parte do processo de construcdo do conhecimento (TEIXEIRA, 2004).

Para a autora, essa nova abordagem trouxe compreensdes sobre a
aprendizagem de contelidos matematicos pelos alunos e suas dificuldades, bem como a
descoberta da existéncia de certos obstaculos na aprendizagem de conceitos
matematicos. Esses obstaculos podem ser tanto de carater epistemoldgico quanto
obstaculos provenientes da forma de ensinar ou mesmo estar atrelado a certas limitagdes
no desenvolvimento do aluno. Assim, para este trabalho destacamos o0s erros
epistemoldgicos que, por sua vez, constituem os erros de concepg¢des que 0s alunos tém

em relacdo a um determinado conceito e/ou conhecimento.
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Levando em consideracdo que o erro permeia todo o processo de ensino e
aprendizagem e, portanto, exerce um importante papel nesse processo, enfatizamos a
necessidade de tomar como objeto de andlise as produgdes dos alunos em Matematica,
buscando compreender a natureza do erro e, suas contribuicGes para aprendizagem de
conceitos matematicos.

Assim, partindo do ponto de vista que a atividade de andlise de producGes dos
alunos em Matematica pode se constituir em um importante momento de aprendizagem
para o professor, pois possibilita a ele compreender como os alunos se apropriam de um
determinado conhecimento matematico (CURY, 2008), apresentamos neste trabalho
uma analise dos erros cometidos pelos alunos durante o processo de elaboragdo de suas
escritas numéricas. Cabe salientar, que tal analise foi tomada como objeto de discusséo
em um dos encontros do curso de formacdo continuada em Matematica, realizado em

servigo, com professores que atuam em um projeto de recuperacéo de ciclo.

Procedimentos de coleta dos dados

O estudo faz parte de uma pesquisa de mestrado em andamento e tem como
objeto de estudo a implantacdo do projeto PIC (Projeto Intensivo de Ciclo), no
municipio de Pompeia/SP.

A pesquisa é realizada com professores que atuam no 4° e 5° ano PIC e alunos
do 5° ano do ensino fundamental de duas escolas municipais de Pompeia que participam
do projeto de recuperacdo. Para a coleta de dados, primeiramente foram aplicados a 37
alunos do PIC, em marco do presente ano, uma avalia¢do diagndstica com o objetivo de
fazer um levantamento dos conhecimentos desses alunos em relacdo a Matematica,
identificando dessa forma, suas dificuldades e suas necessidades de aprendizagem.

Tal avaliacdo foi composta por 14 questdes que englobam os quatro eixos da
Matematica propostos pelos PCN: numeros e operagdes, espaco e forma, grandezas e
medidas e tratamento da informac&o. O instrumento foi organizado tomando como base
o material do PIC de 4° ano (3? série) volume 1 (SAO PAULO, 2009), o Guia do
professor de 3° ano (22 série) do Ler e Escrever volume 1 (SAO PAULO, 2010) e a
prova do Saresp de 3° ano de 2010. Foram escolhidas atividades do material do PIC
para compor a avaliagdo, uma vez que, os alunos que atualmente cursam o 5° ano PIC,

ja tinham passado por um processo de recuperagdo no ano anterior, participando do
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mesmo projeto. Também selecionamos algumas questdes da prova do Saresp de 3° ano
por se aproximar dos conteudos que foram trabalhados com os alunos no 4° ano e pela
necessidade de avaliar alguns contetidos que ndo foram contemplados no material.

Para analisar os conhecimentos dos alunos sobre a numeracao, elaboramos uma
atividade de ditado de nimeros com base no material do professor de 3° ano do Ler e
Escrever. Essa questéo propiciou reflexdes interessantes sobre 0 modo como as criangas
pensam a escrita numérica e 0s erros que cometem no processo de elaboragcdo do
sistema de numeracdo e, sobre a qual centraremos 0 nosso olhar nesse trabalho.

Além do instrumento de avaliacdo, a pesquisa também compreende a anélise
do processo de formacdo em Matematica para os professores que atuam no 4° e 5° anos
PIC. Essa formacdo é realizada em servico, durante os Horérios de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC). Os encontros de formacdo em Matematica ocorrem quinzenalmente
sob a responsabilidade da pesquisadora e tem duracdo de 1h30 min. Tal processo de
formagéo toma como ponto de partida a discussao dos erros apresentados pelos alunos
na avaliacdo diagndstica. O objetivo € fazer com que os professores compreendam 0s
conhecimentos que as criancgas elaboram e as dificuldades que enfrentam no processo de
construcdo de conceitos matematicos a fim de que possam criar situaces didaticas e

intervir de forma adequada para promover a aprendizagem dos alunos.

Os erros apresentados pelos alunos durante o processo de construcdo de

escritas numéricas

A primeira atividade da avaliacdo consistiu em um ditado de nimeros, cujo
objetivo era verificar as escritas numéricas dos alunos, buscando identificar os numeros
que eles ja escreviam convencionalmente e os que ainda precisavam aprender. Foram
ditados seis numeros aos alunos, compreendendo numeros com dezenas, centenas e
milhar. Os numeros ditados foram: 63 — 2029 — 307 — 1238 — 583 — 3000,
respectivamente. A escolha por esses numeros tomou como base o Guia do Professor de
3° ano do material do Ler e Escrever (SAO PAULO, 2010) que apresenta sugestdes e
orientagdes para a realizacdo de sondagens em relagao as escritas numeéricas.

Dos 37 alunos que realizaram a prova, constatamos que apenas 8
(22%) dominam a escrita convencional de numeros com dezenas, centenas e milhar.

Dos 29 restantes, 8 (22%) dominam a escrita convencional de nimeros com centena, 16
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(43%) dominam a escrita de apenas numeros com dezenas e 5(13%) que ainda nao

escrevem numeros convencionalmente.

Os erros cometidos pelos alunos que ndo escrevem convencionalmente
nameros com dezenas, centenas e milhar nos levam a refletir sobre os conhecimentos
que as criangas elaboram sobre a numeracgéo escrita ao passo que contribui também para
a realizagdo de um diagndstico sobre o que os alunos j& sabem a respeito da numeragdo
e 0 que precisam ainda aprender.

Analisando os erros cometidos pelos alunos, verificamos que os alunos que

escrevem convencionalmente nimeros com dezenas apresentaram respostas do tipo:

Figura 1. Escritas numéricas (sujeito 28).

Figura 2. Escritas numéricas (sujeito 1).
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Figura 3. Escritas numéricas (sujeito 9).

Figura 4. Escritas numéricas (sujeito 22).

As escritas dos alunos revelam que as criangas se apdiam na numeracao falada
para escreverem numeros cuja escrita convencional desconhece. A escrita demonstrada
nas figuras 1 e 2 sdo bem representativas desse tipo de conhecimento elaborado pelas

criancas. Nelas, assim como nas figuras 3 e 4, € possivel perceber claramente a escrita
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dos numeros que os alunos ja dominam e que para esses casos Se restringem aos

ndmeros compostos por dois algarismos.

As escritas apresentadas nas figuras 3 e 4 embora também estejam associadas a
numeracdo falada revelam outras formas de se pensar a escrita dos nimeros. Na figura 3
é possivel perceber que a crianca representa 0 numero mil em 1238 como 1.0 e em 2029
como 210. Assim, 1000 para ela é 10 e 2000 é 210. Também é verificavel esse mesmo
raciocinio na escrita de “31000” (3000), em 200 que representa como 20 e em 500, que
aparece como 50.

Na figura 4 a escrita do numero 1238 é igual a do sujeito da figura 3. Esses
sujeitos também elaboram o mesmo pensamento para a escrita do nimero 3000, com a
diferenca que o sujeito da figura 4 considera a escrita do nimero mil como “100”. Isso
também aparece na escrita do 2000, que é representado por ele como 200. Tal fato
indica por um lado, que possivelmente esse sujeito ndo conhece que a escrita do numero
mil possui trés zeros e, por outro, pode significar também um avango em relacdo ao
conhecimento de valor posicional, uma vez que utiliza uma menor quantidade de
algarismos para escrever 0s numeros, o que também é verificavel no sujeito da figura 3.

J& os alunos que escrevem convencionalmente nimeros com centenas, foram

frequentes respostas como:

| &> g[gﬁgw “0 T 1000 3%

Figura 6. Escritas numéricas (sujeito 14).

E possivel perceber o avanco em relagdo & compreensdo das escritas dos
ndmeros, quando comparamos essas escritas com as anteriores. AsS escritas
representadas nas figuras 5 e 6 mostram que as criancas ja escrevem convencionalmente
numeros com trés algarismos, como em 307 e 583, porém se apGiam novamente a

numeracdo falada quando precisam escrever nimeros com milhar. Esse é o caso do
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sujeito da figura 5 que escreve 1200 e da figura 6 que escreve 200 para 2000 e 100 para
1000, mostrando que as criancas ainda que saibam escrever alguns numeros
convencionalmente recorrem sempre aos conhecimentos sobre a numeracéo falada para
escrever numeros que desconhecem a escrita convencional.

Identificamos também um grupo de alunos que pela respostas dadas revelam

ainda ndo dominar a escrita convencional dos nimeros de dois, trés e quatro algarismos.
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Figura 7. Escritas numéricas (sujeito 30).
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Figura 8. Escritas numéricas (sujeito 17).

Ainda que as escritas representadas na figura 7 e 8 estabelecam relacdo com os
nameros que foram ditados, nota-se que o sujeito da figura 7 tem ainda uma escrita
representativa da fala para o nimero 29 (209) e para o nimero 38 (que representa como
708), além de apresentar uma escrita que ndo estabelece relacdo com o numero ditado
como na escrita de 100060708 (1238). Apesar da escrita do nimero 63 estar incorreta,
seu erro é considerado valido na medida em que a sonoridade entre as palavras
“sessenta” e “setenta” € muito proxima.

No caso do sujeito da figura 8 verifica-se que sua escrita tem mais relagdo com
o final dos nimeros ditados, como aparecem nas escritas do nimero 2029, que o sujeito
representa apenas como 29; 1238 que aparece como 1008 e 583 representado por 673.

As variagOes e alternancias presentes nas escritas desses alunos reportam para
o fato de ainda ndo dominarem nem escritas de nimeros com dois algarismos, pois, €
possivel perceber o ndo reconhecimento de algumas dezenas por parte dos sujeitos,
como no numero 38 (representado por 708 na figura 7) e em 83 (representado por 73 na

figura 8).
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A compreensao para as escritas numéricas produzidas pelos alunos encontra
fundamentacdo nas pesquisas de Lerner e Sadovsky (1996). Essas pesquisas mostraram
que as criancas ndo se apropriam da escrita convencional dos nimeros seguindo a
ordem da série numérica. Isto significa que as criancas ndo aprendem primeiro o 1, 2, 3,
., 11, 12, 13, ..., 21, 22, 23, etc. Elas se apropriam primeiramente da escritas
denominadas de “nds”, isto ¢, das dezenas, centenas, unidades de milhar exatas “(...) e
sO depois elaboram a escrita dos nimeros que se posicionam nos intervalos desses nos”
(p. 87). Esse fato € perceptivel na escrita do nimero 3000, pois a maioria das criancgas
conseguiu representar essa escrita, mesmo ndo escrevendo ainda convencionalmente
nameros com milhar. Algumas, associando com a fala como em “31000” e “31007,
“300”, “300.0” e outras apresentando uma escrita convencional para esse numero.
Notamos ainda que a escrita do nimero trés mil foi mais facil para a maior parte das
criancas se tomarmos como referéncia a escrita do nimero 2029 e 1238, como podemos
observar nas escritas dos sujeitos 17 (figura 8) e 30 (figura 7).

Nesse sentido, as criangas constroem o conhecimento a respeito da numeragao
escrita a partir dos conhecimentos sobre a numeracdo falada e sobre a escrita
convencional dos nimeros exatos, também chamados de nameros rasos (MORENO,
2006). Para escrever nimeros, cuja, a escrita convencional desconhece, as criangas
fazem uso desses conhecimentos e misturam 0s simbolos que conhecem, seguindo a
ordem indicada pela numeracdo falada. Ao escrever nimeros como 15, as crian¢as
representam “105”, isto ¢, 10 e 5. Ja para escrita de 1254, as criangas costumam utilizar
a seguinte representag¢do “1000200504”. Pelo fato da crianga, basear-se na hipétese de
que a numeracao escrita corresponde a numeracdo falada ela acaba produzindo escritas
numéricas ndo-convencionais, isso se deve ao fato da numeracdo falada ndo ser
posicional. A escrita do numero mil duzentos e cinqlienta e quatro ¢: “1254”, se por
outro lado, a numeracédo falada correspondesse a numeracao escrita, entdo deveriamos
falar “um, dois, cinco, quatro”.

Outro ponto fundamental é que na numeragdo escrita estdo envolvidas
propriedades das operagdes. Essas propriedades, por sua vez, também sdo enunciadas na
numeracdo falada, por exemplo, no nimero 3460, temos 3 x 1000 + 4 x 100 + 6 x 10,
portanto, nela estdo envolvidas situacdes de multiplicacdo e de soma que aparecem
combinadas. Contudo, essas propriedades constituem um obstaculo a compreensédo do

sistema de numeracdo, uma vez que uma mudanca provocada na enunciacdo das



3 a 6 de julho de 201

Universidade Estadual de Maringa o ‘ A ‘ 48
Maringa-PR

palavras produz também uma mudanca na operacédo aritmética envolvida, por exemplo,
sete mil € 7 x 1000, ja mil e sete € 1000 + 7.

Ao produzir escritas numeéricas, as criangas podem apresentar variagdes, entre
elas, escrever convencionalmente nimeros com dezenas, como, 18, 23, 56, mas associar
a escrita dos niumeros com a numeracao falada para escrever nimeros com centenas
(10018, 30023, 60056), ou mesmo escrever convencionalmente nimeros com dois e trés
algarismos, mas apresentar uma escrita correspondente a numeragdo falada para
escrever numeros com milhares (1000125, 500043). Essas variacdes ainda existem em
nimeros que possuem mesma quantidade de algarismos, por exemplo, as criancas
produzem escritas convencionais para nimeros como 154, mas ao escrever novecentos e
oitenta ¢ seis, registram “90086”, demonstrando que a generaliza¢do ainda ndo foi
aplicada a todas as centenas. Escritas convencionais e ndo-convencionais podem, assim,
aparecer dentro de uma mesma centena, dezena ou unidades de milhar. Para Lerner e
Sadovsky (1996):

(...) arelacdo numeracéo falada/numeracéo escrita ndao é unidirecional:
assim como a numeragdo extraida da numeragdo falada intervém na
conceitualizacdo da escrita numérica, reciprocamente  0S
conhecimentos elaborados a respeito da escrita dos ndmeros incidem
nos juizos comparativos referentes a numeracdo falada. (p. 96).

A andlise das escritas dos alunos do 5° ano PIC revela que a maioria
das criancas ainda ndo domina a numeracdo convencional. Tal fato nos permite
identificar em um primeiro momento que esses alunos ainda precisam apropriar-se de
um sistema convencional de escrita dos nimeros, isto é, apropriar-se das caracteristicas
e propriedades do sistema de numeracdo decimal. Esse conhecimento é fundamental
para 0 avanco dos alunos em relacdo a numeragéo.

Mediante a analise desses dados apresentamos 0s seguintes questionamentos:
qual a importancia desse diagnostico para o professor? Porque é importante saber o

conhecimento dos alunos a respeito da numeragéo?
Analise dos erros no processo de formacéo
Com o objetivo de levar os professores a refletirem sobre essas questdes,

consideramos a importancia de tomar as escritas numéricas dos alunos como ponto de

partida para as discussGes a respeito de como os alunos aprendem 0s numeros, que
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hipdteses elaboram e como o professor pode trabalhar com a numeracdo em sala de
aula, durante o processo de formagdo em Matematica.
Assim, os objetivos do primeiro encontro com as professoras do PIC foram:

o analisar escritas numéricas;

. discutir a importancia do diagnostico em Matematica;

o reconhecer a importancia de saber o que pensam as criangas sobre 0s
nameros;

o analisar situacOes didaticas que ajudam as criancas a refletirem sobre

as escritas numéricas.

As analises das escritas numéricas de criancas do 5° ano PIC foi o ponto de
partida para o inicio das discussfes. Foram apresentadas as professoras uma amostra de
seis escritas numéricas sendo trés amostras de cada sala. Fizemos a leitura dessas
escritas e a medida que os professores iam observando 0 modo como cada crianga tinha
escrito os nimeros aproveitavam para fazer os comentarios.

Na andlise da escrita do sujeito 9 (fig. 3) surgiram algumas discussdes
interessantes:

“eu nunca vi assim, jd tinha visto do outro jeito (e moStrou a escrita
do sujeito 1 - fig. 2), mas assim ndao” (Professora A).

“é mais facil os alunos avangarem nesse caso” (apontando para a
escrita do sujeito 1 — fig. 2) (Professora A).

“aqui da pra ver que eles entendem o valor de cada algarismo, é mais
facil” (apontando para a escrita do sujeito 1 — fig. 2 ) (Professora B).

“eles ja sabem a decomposi¢do dos numeros” (Professora C).

A escrita do sujeito 9 intrigou as professoras pelo fato dessa escrita ndo ser o
“modelo” que elas conheciam sobre escrita representativa da fala como no caso dos
sujeitos 1 (fig. 2) e 28 (fig. 1). Apesar da escrita do sujeito 9 representar uma evolugéo
em relacéo a dos sujeitos 1 e 28, por apresentar uma menor quantidade de algarismos, as
professoras a consideraram mais dificil de avancar. Tal fato revela ainda uma
dificuldade dessas professoras em compreender os conhecimentos que sdo elaborados
pelas criangas e como esses conhecimentos vdo progredindo. Durante a analise das
escritas, surgiu o seguinte comentario:

“eu sempre peco para eles escreverem 2011 na data e eles ainda
escrevem o 2029 errado” (Professora B).

“mas é porque é uma copia, ele ndo construiu”. (Professora A).
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A fala das duas professoras revela como cada uma delas concebe a
aprendizagem dos alunos. A professora B tem uma concepcao sobre aprendizagem que
se aproxima mais da repeticdo e da coOpia. Basta que a crianca observe como se
escrevem 0s nimeros para que ela aprenda a escrevé-los. Em oposicdo a essa visdo, a
professora A concebe a aprendizagem mais como um processo de construcdo do que
simplesmente uma mera reproducdo. A riqueza reside nas discussdes que surgem entre
as professoras e o contraponto entre diferentes visdes, contribuindo para que a
professora B reveja suas concepgdes sobre como as criangas aprendem.

A anélise das escritas dos alunos seguiu com a discussao sobre as hipdteses que
eles elaboram a respeito da numeragéo escrita. Para tanto, realizamos a leitura de um
quadro sobre as hip6teses das criangas elaborado com base nas pesquisas de Lerner e
Sadovsky (1996), e que foi retirado do Guia do professor de 3° ano (SAO PAULO,
2010). A leitura do quadro propiciou reflexdes para o grupo, no sentido de articular
teoria e préatica, uma vez, que as professoras puderam constatar a partir das amostras de
escritas das criangas que elas se apdiam nos conhecimentos sobre a numeragdo falada
para produzir suas escritas numéricas e, que, portanto, acabam por produzir escritas
ndo-convencionais, dando origem ao erro. Durante a leitura do quadro ouviam-se
comentarios que demonstravam como as professoras estavam surpresas: “/...] é
verdade, esta aqui”; “[...] é isso mesmo”; “[...] o processo é o mesmo”.

Com o objetivo de fazer com que as professoras percebessem além dos erros de
carater epistemoldgico, 0 que as criancas ja sabiam sobre a numeracdo, a intervencédo
nesse momento foi fundamental para propiciar tal processo:

Pesquisadora: “O que essas criangas ja sabem sobre a numeragdo escrita?”

Professora C: “¢, [...], elas ja tem alguns conhecimentos sobre a numeragao
[.]7

Pesquisadora: “Que conhecimentos?”

Professora A: “por exemplo, aqui (apontando para a escrita do sujeito 28 —
fig. 1) ela ja sabe como se escreve 0 2000 e 0 29.”

Pesquisadora: “o que da pra perceber? Que numeros eles ja escrevem
convencionalmente?”

Professora B: “/...] os com dezena.”

Professora C: “olha [...], a maioria escreve certo o0 29, 38, 83, 0 63 [...].”

Logo apos a discussdo das analises das escritas dos alunos surgiu um novo

dialogo entre as professoras:
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“E ai? E como fazer para passar desse nivel? Essa é a minha
duvida.” (Professora A)

“Sabe aquelas fichas numeradas que nés trabalhamos? Elas sdo
Otimas para trabalhar isso daqui. Com as fichas os alunos vao
sobrepondo os numeros e fica facil perceber o valor posicional e
trabalhar a decomposicdo.” (Professora C).

Esse € um dos momentos interessantes da discussdo. A professora A expde a
sua duvida e preocupacao sobre como fazer para que os alunos passem para a escrita
convencional dos numeros. E a professora C, entdo trds uma sugestdo, partindo da sua
experiéncia com as fichas sobrepostas. A ficha sobreposta é um recurso didatico que
possibilita trabalhar com a relacdo numeracdo falada/escrita, permite assim a associacao
entre 0 modo como falamos os numeros (aditivamente) e 0 modo como escrevemos
(posicionalmente). Essas fichas foram trabalhadas com os professores em um dos
encontros realizados com a pesquisadora no ano de 2010. A pesquisadora levou para o
encontro as fichas sobrepostas e discutiu com as professoras as diferentes possibilidades
de utilizd-las como recurso didatico para trabalhar a numeracdo. Assim, a fala da
professora C revelou a incorporacgdo desse recurso no seu trabalho em sala de aula. 1sso
s0 foi possivel porque essa professora utilizou esse material e testou suas possibilidades,
0 que a levou a considera-lo um recurso importante para o ensino do sistema de

numeracdo, evidenciando também uma mudanca na sua pratica de ensino.

Consideracoes Finais

A analise dos erros cometidos pelas criancas durante o processo de elaboracao
de suas escritas numeéricas propiciou importantes discussdes e reflexdes para o0s
professores no momento da formacéo. Essas reflexdes ocorreram no sentido de levar os
professores a compreenderem os conhecimentos que as criangas elaboram a respeito da
numeracgéo e, que acabam gerando o erro (quando as criangas produzem escritas ndo-
convencionais). Tal fato possibilitou também, que os professores elaborassem um novo
olhar sobre as producdes dos alunos. Nessas produgdes o erro deixou de ser visto apenas
sob o aspecto negativo e passou a ser concebido como parte do processo de
aprendizagem.

Cabe salientar que as producdes dos alunos quando tomadas como objeto de

discussdo no processo de formacéo contribuiu para a contraposicdo entre as professoras
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sobre diferentes concepcOes de ensino e aprendizagem, ao passo que favoreceu também
a troca de experiéncias entre elas.

Tal fato corrobora com o pensamento de D’Ambrdsio (2005) que considera
que o professor precisa “desempacotar” o seu conhecimento formal da Matematica para
poder compreender as construcOes realizadas pelos alunos e fazer uma analise delas.
Esse desempacotamento torna-se possivel quando o professor analisa e compreende as
produgdes dos alunos. Assim para a autora:

A analise do trabalho das criancas serve como catalisador para o
desenvolvimento de conceitos e ideias matematicas. Oferece uma oportunidade de
questionar as limitagfes de uma compreensdo puramente voltada aos procedimentos do
conteudo matemético (D’AMBROSIO, 1995, p. 22).

Ao investigar erros em Matematica e observar como o0s alunos resolvem um
determinado problema ou situacdo matematica, o professor reflete sobre processos de
aprendizagem e também de ensino, na medida em que passa a buscar possiveis
metodologias para implementar em suas praticas, com o objetivo de ajudar os alunos a
avancarem a partir do momento que detectam as suas dificuldades (CURY, 2008). Tal
fato possibilita, dessa forma, que haja uma mudanca na pratica dos professores e, nos

seus modos de pensar e conceber a matematica em sala de aula.
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A ARTE COMO INSTRUMENTO DE MANIFESTACAO SUBJETIVA
NA EDUCACAO INFANTIL

Eliane G. Consulin - PUCPR - elianeconsulin@hotmail.com

Mariana A. Pereira - PUCPR - marianaccorsi@hotmail.com

Mayara F. Nunes - PUCPR - mayarafnunes@hotmail.com
Rosa M. M. Mariotto - PUCPR - rosamariotto@uol.com.br

De acordo com Yazlle (2002), a atuagédo do psicologo dentro de institui¢bes de
educacdo infantil requer conhecimentos que envolvem, desde uma visdo de politicas
publicas conjunturais, educacionais, capacidade para aprender e lidar com situacdes e
conflitos grupais, até aspectos administrativos e pedagdgicos, também compreendemos
a atuacdo dos educadores infantis sob uma perspectiva sdcio-historica.

Ao pensar no servico de Psicologia Escolar, Saydo & Guarido (1997) afirmam
que é necessario pensar em toda a instituicdo, sendo importante saber como se dao as
relacBes, pois todas as relacOes ali estabelecidas e vividas pela crianca afetam seu
desenvolvimento e se relacionam com seu jeito de ser e de expressar.

Os trabalhos de psicologos realizados nas creches geralmente seguem as
seguintes prioridades e estratégias de acdo: programas de atualizacdo profissional e
formacdo continuada; reorganizacdo administrativa; organizacdo de espacos e tempos;
acompanhamento direto ao trabalho das monitoras; atendimento individual a criancas
com necessidade de atencdo especial; sessbes de supervisdo e desenvolvimento de
pesquisas (Yazlle, 2002). Porém, o presente trabalho apresentard uma intervencdo
diferenciada, realizada por estagiarias do ultimo ano de Psicologia, cujo foco foi o
brincar e a manifestacdo artistica, com criangas de cinco meses a seis anos de idade que
ocorreu em um Centro Municipal de Educacgéo Infantil (CMEI) da cidade de Curitiba-
PR.

Uma das formas em que a crianga comega a ser capaz de representar a
realidade € a imagem, atraves do qual pode capturar um pedago de papel em suas
representacdes. A criancga revela atraves do seu modo de pensar, agir e interagir com 0s
outros a sua capacidade de investigar, criar e aprender. Para Chagas (2009) a crianca €
um ser curioso e apto a explorar constantemente. Com isso, € necessario que esta

vivencie situacfes que estimulem e despertem ainda mais as suas curiosidades, para que
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possa revelar suas caracteristicas, externalizar suas dificuldades, seus sentimentos e seus

talentos.

A partir do momento em que a crianga comeca descobrir e explorar a arte e 0
brincar, ela comeca a expressar sua criatividade, preferéncias e reacGes emocionais, 0
que contribui para o seu conhecimento e relacdo consigo mesma, conforme assegura
Lowenfeld (1977). Kneller (1978) complementa essa ideia ao afirmar que o uso da arte
colabora para o desenvolvimento expressivo, comunicativo, criativo e cognitivo, bem
como a interacdo social, fatores estes indispensaveis para o processo de educacdo na
infancia. Em relacdo a este processo, Constantino (2003) expde que a escola tem um
importante papel a desempenhar, auxiliando no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores e na formacao subjetividade da crianga.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(Brasil/MEC, 1998), a educacdo das criancas deve ocorrer em um contexto capaz de
propiciar a estas 0 acesso a elementos culturais que contribuem para o desenvolvimento
e para a interagdo das mesmas na sociedade. Somente um processo educacional
embasado na interacdo social podera contribuir para a construcdo da identidade do
individuo, pois se fundamenta no desenvolvimento afetivo, emocional e cognitivo.De
acordo com o Ministério da Educacdo, baseado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo (LDB) Art. 29 (Brasil/MEC,1996), a educagéo infantil tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos: fisico,
psicolégico, intelectual e social.

Para Chagas (2009) a manifestacdo artistica se faz presente na vida do homem,
nas suas mais variadas formas, e também é um importante elemento cultural na vida das
pessoas e desse modo faz-se necessario que a escola atenda a esta demanda, uma vez
que é uma instituicdo co-responsavel pela formacéo intelectual e humana destas.

Observa-se atualmente que nos anos pré-escolares, ha uma tendéncia em conter
as manifestacOes criativas das criangas, por meio da reducdo dos periodos de jogos e
imaginacdo. Dessa maneira, quando a crianga se desenvolve intelectualmente e pode se
dedicar a um pensamento criativo, é levada a encarar a imaginacdo como faculdade
inferior, segundo Kneller (1978). Para o autor, a crianga ndo abandona a criatividade
espontaneamente, mas o faz quando envergonhada pelos adultos que desejam que ela
pense e aja realisticamente.

Nota-se atualmente uma tendéncia a escolarizacdo do ambiente na Educacao

Infantil como, por exemplo, o desenvolvimento de atividades de leitura e escrita em
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bercarios, nao privilegiando o ato de brincar. Tendéncia esta que acaba por negligenciar
a criatividade da crianca, como afirmam Goleman et al. (2001), em que o elemento
principal de seu cultivo é o tempo: tempo livre para que ela saboreie e explore uma dada
atividade ou material, tornando-se autora e protagonista da experiéncia, base sobre a
qual a subjetividade se apoia.

No Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (Brasil/MEC,
1998), a brincadeira aparece como um importante componente da educacdo infantil,
mas como uma ferramenta para a aprendizagem; o item brincar vem no mesmo nivel
que imitacdo, oposicdo, linguagem e imagem corporal; além disso, restringe-se a
brincadeira de faz-de-conta, e a prioriza injustificadamente, ignorando as inumeras
modalidades de brincadeiras que precedem o surgimento do jogo simbdlico.

Lordelo e Carvalho (2003) afirmam que essa escolarizacdo atual toma-se o
desenvolvimento cognitivo como alvo privilegiado e praticamente ignora sua relagdo
com os demais aspectos do desenvolvimento. A separacdo de fungdes entre os diversos
profissionais exemplifica essa concepgéo.

De modo geral, pode-se localizar algum tipo de expressdo artistica na educacao
infantil, porém, muitas vezes, ndo sdo exploradas as verdadeiras contribuicdes que ela
pode trazer para o desenvolvimento da crianca nesta fase. Os trabalhos realizados
geralmente enfatizam apenas as datas comemorativas, como a producéo de lembrangas
para as maes e para 0s pais, entre outras, sendo considerados muitas vezes para passar 0
tempo, ou entdo, como um momento de lazer para as criancas, devido ao conceito
estigmatizado pela sociedade de que a arte € somente uma forma de distracdo e lazer
(Chagas, 2009).

De acordo com Lowenfeld (1977), a manifestacdo artistica favorece a
capacidade de pensar de forma independente e inventiva, bem como sentir que podemos
ser cidaddos cooperantes, prestimosos, descobrindo e explorando o mundo que nos
circunda.

Envolver a arte no processo educacional de criangas para buscar uma educagao
significativa para as mesmas, ndo se limita apenas em inclui-la em um curriculo.
Portanto, para provocar um desenvolvimento educacional mais rico e significativo entre
as criancas, é necessario que se reconheca a importancia do envolvimento do educador e
da instituicédo escolar.

Ao dissertar sobre a importancia da arte na educagdo de criangas, Chagas
(2009) destaca a necessidade de abordar a atuacdo do professor neste contexto, sobre
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sua importancia no aprendizado e desenvolvimento dos alunos, assim como, sobre sua

formagéo nesse processo. Segundo Freire (1996 apud Chagas, 2009), o espago
pedagogico € um texto para ser constantemente lido, interpretado, escrito e reescrito.
Portanto, a educacdo é uma area em que, a todo instante, constroem-se, destroem-se, e
se reconstrdi novas formas de desenvolver a maneira de educar. Chagas (2009) conclui
que o professor pode construir, junto com seus alunos, um espaco repleto de
possibilidades de conhecimentos, de vida e de sonhos, um espaco onde as criangas
podem viver profundamente a sua infancia, com autonomia e criatividade, de forma
ativa e responsavel.

Em um mundo marcado pela tecnologia e pela massificacdo, a arte pode ser
considerada um instrumento eficaz na busca por uma sociedade mais reflexiva, sensivel
e critica. Lowenfeld (1977) aponta que as manifestacdes artisticas, iniciadas nos
primeiros anos de vida, podem significar para as crian¢as a diferenca que existe entre
individuos adaptados e felizes e outros que, apesar de ter capacidade, continuam
desequilibrados e encontram dificuldades em suas relagBes com o préprio ambiente.

OBJETIVO

Apresentar o trabalho realizado em um Centro Municipal de Educacéo Infantil
(CMEI) da cidade de Curitiba-PR, bem como os resultados obtidos com as atividades

gue visavam o ato criativo das criancas participantes.

METODO

Este trabalho refere-se ao estagio profissionalizante do quinto ano, no campo
de atuacdo da Psicologia Escolar/educacional do curso de Psicologia da PUCPR, no ano
2010/2011.

A realizagdo das atividades com as criangas ocorreram em encontros
quinzenais com duracdo de aproximadamente 45 minutos com cada turma. Foi
trabalhado com as seis turmas existentes no CMElI, atendendo assim criancas de quatro
meses a seis anos de idade. O objetivo principal destas atividades foi utilizar o momento
do brincar para explorar a criatividade por meio da arte, utilizando-se como recurso:

materiais de papelaria, tintas, materiais reciclaveis, argila, massa de modelar e outros.
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Justifica-se este trabalho devido a atual tendéncia a escolarizacdo do ambiente

na Educacédo Infantil como, por exemplo, o desenvolvimento de atividades de leitura e
escrita em bercarios, ndo privilegiando o ato de brincar.

Quanto as atividades que exploraram a criatividade e a manifestacao artistica
desenvolvidas neste periodo com as criancas, serdo dividas em duas categorias: pinturas
e esculturas. A primeira foi trabalhada de diversas formas, como: pintura livre com as
maos em papel craft; pintura livre com os pés em papel craft; pintura dirigida e pintura
do muro do CMEL. Ja em relacdo as esculturas, estas ocorreram com o uso de materiais
reciclaveis, argila e massa de modelar. Também foi possibilitada a construcdo desenhos

livres e dirigidos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Por meio da experiéncia relatada evidenciou-se a importancia dos momentos
do brincar na Educacéo Infantil, que estdo cada vez mais escassos com a escolarizagéo
deste ambiente, onde o foco principal passa a ser a aprendizagem pedagogica,
desconsiderando o brincar como um recurso para este processo.

A semente da criatividade ja se encontra na crianga, como afirmam Goleman et
al., (2001), assim como seu desejo e impulso de explorar, de descobrir as coisas, de
tentar, de experimentar modos diferentes de manusear e examinar 0s objetos. Enquanto
crescem, as criancas vao construindo sua subjetividade por meio de suas brincadeiras.

Com as atividades realizadas notou-se que as criangas, em sua grande maioria,
apresentam um elevado potencial criativo. Entretanto, o ambiente em que estéo
inseridas ndo consegue explorar este recurso da melhor forma, ja que frequentemente
ndo oferecem a oportunidade de criacdo, mas sim a copia e a forma correta de se criar,
desqualificando o ato criativo.

Lowenfeld (1977) aponta que a educacgdo unilateral, em que se da a maxima
importdncia a acumulacdo do saber, tem descuidado de muitas coisas também
importantes de que as criangas necessitam para se adaptarem ao mundo. A crianga que
se desenvolve em um ambiente que a encoraja a usar seus olhos, seus dedos, seus
sentidos de tato e audicdo, bem como seus sentimentos, serd sensivel as mudancas e se

conservara maleavel diante da grande variedade de estimulos que virdo ao seu encontro.
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Ao campo da educacdo infantil fica vedado se posicionar num lugar distante e
alheio a funcdo do brincar e tdo pouco comprometido com o desejo e o prazer.
Aprender, investigar e desejar é, na verdade o brincar transformado, garantindo que
tudo possa continuar acontecendo como aprendemos — brincando (Mariotto, 2009, 143).

Descobrir e explorar o que se pode fazer com os diversos materiais utilizados
para a criagdo artistica constituem uma das tendéncias mais ambicionadas que a crianga
desenvolve por meio das atividades criadoras, como afirma Lowenfeld (1977).

Da experiéncia de uma atividade criativa com a crianca, resultara melhores
condicdes de esta viver e significar seu corpo, seus lacos com os outros e com o mundo,
acredita Mariotto (2009). Ainda para a autora, toda atividade significante no
desenvolvimento da crianca se refere ao brincar, e o lugar do outro cuidador é
fundamental para permitir que esta construa simbolicamente e encene imaginariamente
suas representacdes do mundo e de si.

Para Goleman et al. (2001) existem alguns fatores que prejudicam e chegam
até mesmo colocar em risco a criatividade das criancgas, sdo eles: a vigilancia constante
gue ndo permite que a crianca assuma riscos e assim o impulso criativo se retrai; a
avaliacdo que gera preocupacdo com o julgamento alheio de seu trabalho; as
recompensas que as privam do prazer da atividade criativa; a competi¢do e o controle
excessivo e minucioso do que se deve fazer que leva a crianga a sentir que toda
originalidade é um erro e toda exploracdo uma perda de tempo.

Vale ressaltar que tais atividades também contemplaram o enriquecimento das
relacfes interpessoais, ja que exigia-se das criancas o cumprimento de regras e limites,
incentivava-se também a apresentacdo dos trabalhos para o grupo. Assim, a educacao
infantil deve cultivar estes meios de expressdo e encorajar estas primeiras manifestacoes
estéticas, sem inibir ou contrapor-se as tendéncias artisticas ao invés de enriquecé-las.

Deste modo o trabalho da psicologia no ambito da educacdo infantil pode
resgatar a funcdo da expressdo artistica como estratégia criativa e de aprendizagem
conceitual, realgando sua fungéo estruturante. Este espago ndo pode ser abandonado,
tanto porque se descobre a si (e ao outro) através das atividades de expressao ludica e
artistica, portanto aprende-se, quanto por ser a Unica atmosfera em que o ser psicoldgico

pode respirar e agir.
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FUNDAMENTAL I: REALIDADE E PERSPECTIVAS

Shelly Blecher Rabinovich e Marieta Ldcia Machado Nicolau
Faculdade de Educacédo da Universidade de S&o Paulo (USP)
Projeto Financiado pela FAPESP

Introducéo

Desdeos primeiros momentos de nossas existéncias, nossas vidas estdo em
constante modificacdo. NOs, seres humanos, no decorrer da vida passamos por
diferentes fases e, em cada uma delas, cumprimos etapas que sdo marcadas por
mudangas e expectativas.

Na educacdo nao é diferente quando ocorre a passagem da crianca da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental |. Essa transicdo para outro ciclo, sempre marcada
pelo fato de representar uma experiéncia nova, ocorre permeada por surpresas e,
também, por insegurancas e medos que atingem as crianc¢as, 0s pais e os educadores.
Esse “desequilibrio” diante de um fato novo ¢ muito natural e inevitavel, porque as
pessoas e as coisas mudam constantemente, e precisam acompanhar e adaptar-se a tais
mudangas, ainda que estas acabem por abalar suas certezas de mundo e causem esse
certo “desequilibrio” em suas vidas.

Pensando na passagem das criancas para a escola fundamental surgem alguns
guestionamentos: as escolas, os professores, 0s gestores e 0s pais valorizam a
continuidade da aprendizagem e o tempo de adaptacdo de cada crianga quando esta
ingressa no Ensino Fundamental? O projeto pedagogico no Ensino Fundamental
valoriza as experiéncias, 0s conhecimentos prévios, a diversidade, a autonomia e as
relagOes estabelecidas na Educacgéo Infantil?

A LDB (9394/96) afirma que “o Ensino Fundamental com duracao de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tem como
objetivo a formacédo basica do cidaddo, mediante:

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o

pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;
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Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (Art 32)

A legislacdo que orienta a educacdo nacional destaca, portanto, em seus
objetivos a continuidade dos dois niveis de escolaridade: Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Mas serd que a escola estd preparada para trabalhar com a articulagdo
dessas duas etapas da Educacdo Basica?

Para Moss (2006) apud Nicolau (2007(b), p.178) a Pré-escola e o Ensino
Fundamental devem buscar um ponto de encontro, ou seja, deve haver uma crescente
cooperacao entre esses dois niveis e rejei¢do a idéia de considerar a primeira etapa como
simples preparacdo a escolaridade subseqliente. O mesmo autor afirma que a Educacéo
Infantil ndo deve adotar os conteudos e métodos do Ensino Fundamental, pois cada
ciclo possui suas caracteristicas e especificidades.

Em relacdo ao papel dos adultos no contexto da articulagdo, Abramovich
(1985) comenta que os adultos que fazem parte desse processo de passagem — pais,
professores, coordenadores e diretores — deveriam estar integrados entre si, ligados por
meio de acOes praticas e reflexivas, para entender melhor essas criangcas que estdo
vivenciando tal transi¢do para outro ciclo, ajudando-as a passar por esse desafio de
maneira prazerosa e positiva.

Assim, a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental | pode néo
ser uma experiéncia traumatizante, desde que os alunos sejam preparados, 0s pais
orientados e os professores e a gestdo cumpram o seu papel de favorecer a integracéo do
processo, deixando que a crianga viva esse momento, respeitando-se 0 seu ritmo de
adaptacdo. Com a ampliagdo do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos, as criangas
passam a ingressar no 1° ano da escola fundamental com 6 (seis) anos de idade,

conforme a aprovacao da Lei 11.274/06 que modifica o art 32 da Lei n® 9.394, de 20 de

dezembro de 1996: “O ensino fundamental obrigatorio, com duragdo de 9 (nove) anos,

gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a

formagao basica do cidadao [...]”.


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL/LEIS/L9394.htm#art32.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL/LEIS/L9394.htm#art32.
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A passagem para o Ensino Fundamental, aos seis anos, pode tornar mais dificil
a experiéncia de iniciar um novo ciclo se a escola, tanto de Educacéo Infantil como de
Ensino Fundamental, ndo considerar o desenvolvimento da crianca nessa faixa etéaria e
planejar adequadamente sua estrutura curricular, sua proposta pedagogica, a
organizacdo dos tempos e dos espacos, a fim de garantir o acolhimento e a construgéo
de vinculos das criangas que estdo ingressando no 1° ano.

Entrar com seis anos na escola, aprender a graméatica da instituicdo,
compreender seu modo de funcionamento ndo é tarefa rapida e facil para uma crianca.
Construir o pensamento sobre a leitura e a escrita, sobre 0 mundo, adquirir habitos de
estudo, dar significado a cultura escolar € um processo longo e complexo [...] (Rapoport
et al, 2009, p.6).

Considerando a questdo da passagem da crianca da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental e sua relevancia na escolaridade, esta pesquisa propée como
problema a investigacdo da auséncia ou ndo de um trabalho educativo que vise a
articulacdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental I, ou seja, a
existéncia ou ndo de proposta pedagdgica que assegure os direitos sociais e que leve em
conta as singularidades da infancia, tanto na escola infantil quanto no Ensino
Fundamental |.

Faz-se necessario que a escola ndo transforme o dltimo estagio da Educacao
Infantil em uma série que unicamente prepare para o ingresso no Ensino Fundamental e,
que o primeiro ano (agora com criangas de seis anos) seja, simplesmente, uma
antecipacdo da escolaridade. Propde-se que ocorra uma ampliagcdo qualitativa, com
maior flexibilizacdo dos tempos, com menos cortes e descontinuidades, com estratégias
que efetivamente contribuam para o desenvolvimento da crianca (Ensino Fundamental
de nove anos: orientacdes para a inclusdo da criangca com seis anos de idade, Brasil,
2006, p.23).

Justificativa

No decorrer dos anos, o papel da crianca foi se modificando dentro da
sociedade e dentro da educacdo. Dessa forma, entendemos que tratar da educacéo da
crianca remete-nos a concepcdo de infancia que durante séculos, foi considerada uma
fase sem relevancia, sem preocupagdes sociais. A crianca estava & margem da familia e

sO era considerada sujeito ao atingir a “maioridade”. Foi no século XVIII que a infancia
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passou a ser reconhecida como categoria propria e distinta da adulta. No decorrer do
século XX, aumentou o esforco pelo reconhecimento da crianga em varios campos do
conhecimento: desde a consolidagéo da psicologia e sua opgdo pelo estudo da crianca
até as influéncias da sociologia e da antropologia (Kramer et alli, 2005).

Por meio dessas diversas areas do conhecimento aprendemos que as visdes
sobre a infancia s&o social e historicamente construidas, ou seja, as crian¢as sao sujeitos
sociais e historicos marcados pelas contradi¢des da sociedade em que vivem e ndo mais,
seres resumidos a adultos em miniaturas. No Brasil, o0 Ministério da Educacdo (MEC),
desde as décadas de 70, 80 e 90 do século XX, vem se esforcando para incluir as
criancas na escola e ampliar os anos de escolarizagdo, considerando a crescente
universalizacdo do ensino e a necessidade de aumentar os anos de ensino obrigatorio.
Esses esforcos trouxeram um amplo debate entre educadores, pesquisadores e politicos
sobre as novas concepgoes de infancia e escolarizacdo; observamos a promulgacéo e a
concretizacéo de algumas Leis® que refletem tais preocupacdes.

Segundo Moraes (2006), mesmo com todas essas Leis, os indicadores de
qualidade e quantidade continuam precéarios e o indice de repeténcia e evasao ainda é
enorme. Como vimos, a aprovacao da Lei n° 11.274/2006, de 6 de Fevereiro de 2006,
garantiu que mais criancas sejam incluidas no sistema educacional brasileiro. Essa
medida é importante porque tem um carater inclusivo, mas educadores, gestores,
funcionarios e pais deverdo se unir para ndo haver o risco de que o tempo da infancia
dos alunos seja desrespeitado — por estes estarem sendo inseridos, no Ensino

Fundamental, com 6 anos de idade — nem de que a escolarizagdo dessas criancas

n Constituicdo Federal de 1988 reconhece a cidadania das criancas e o seu direito ao atendimento em
creches e pré-escolas como um dever do Estado; o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA — 1990)
coloca a inféancia e a adolescéncia como prioridade nacional e assegura, também, o direito da crianca de
zero a seis anos a educacao infantil como responsabilidade do Estado; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB93/94 de 1996) explicita que a educacdo infantil, primeira etapa da educacéo
bésica, integra definitivamente os sistemas de ensino e tem por finalidade o desenvolvimento integral das
criancas de até seis anos de idade e 0 ensino obrigatério de 9 anos, a iniciar-se aos seis anos de idade, o
que por sua vez tornou-se meta da educagdo nacional pela Lei n° 10.172/2001 que aprovou o Plano
Nacional de Educacgéo, meta 2 do Ensino Fundamental de 9 anos que tem duas intengdes: “oferecer
maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizagdo obrigatoria e assegurar que,
ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam no estudo, alcangando maior nivel de
escolaridade” e a Lei n°. 11.274/2006 que Altera a redagéo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre a
duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos
de idade.
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aconteca de maneira descontextualizada; para tanto, “o planejamento de agdes
pedagdgicas devera preceder qualquer acao”’(Moraes, 2006, p.3).

Para tanto, Sousa e Correa (2002) sugerem a construcdo de um projeto
pedagogico escrito coletivamente, com o objetivo de dar “voz” aos sujeitos que
participam ativamente da pratica e de lhes conferir autonomia para que possam sugerir
mudancas no cotidiano escolar em favorecimento das criancas.

O ambiente escolar também devera ser repensado - deve ser flexivel e
favorecer a construcao do conhecimento pelas criangas, ou seja, 0s objetos, 0s materiais,
as estruturas ndo devem ser vistos como “elementos cognitivos passivos”, mas como
elementos que possam interagir e contribuir para a aprendizagem dos alunos (Edwards,
Gandini e Forman,1999).

A crianga que ingressa no Ensino Fundamental ja& apresenta grandes
possibilidades de simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu pensamento e
fazendo uso das multiplas linguagens, mas a linguagem que ainda prevalece na escola é
a linguagem escrita, tratada na grande parte das instituicdes apenas como codificacdo e
decodificacdo de sinais graficos e aprendizagem de letras e silabas que muitas vezes ndo
fazem sentido para as criancas.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que além da relacdo da escrita com o
cédigo oral, hd uma relagdo entre a escrita e 0 mundo real. De acordo com essa Gtica, a
linguagem escrita é concebida como um sistema simbodlico de representacdo da
realidade.

E necessario que o sistema escolar esteja atento as mdltiplas situaces
envolvidas no ingresso das criangas no Ensino Fundamental, tenham elas vindo
diretamente da familia — criancas que nunca frequentaram a creche e escolas de
Educacdo Infantil — ou tenham elas vindo da pré-escola. Os lacos sociais e afetivos que
as criancas estabelecem nesse ingresso sdo fundamentais para se sentirem confiantes no
seu processo de constru¢do do conhecimento. “A continuidade e ampliacdo — em vez de
ruptura e negagdo do contexto socio-afetivo e de aprendizagem anterior — garantem a
crianca de seis anos que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor para
enfrentar os desafios da nova etapa”(Brasil, 2006, p.20).

Assim, o papel do professor é fundamental para encorajar e estimular as
criancas a darem um “proximo passo”’, a buscarem novos desafios durante a

aprendizagem e, principalmente, a utilizarem a sua autonomia e a autoria do seu pensar.
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(tedricos e praticos) nas areas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental que abordam
a articulacdo entre os dois niveis. Nas escolas, acdes que promovam essa articulacdo
também sdo quase inexistentes ou se limitam a um contato informal entre a crianca
ingressante e seus irmaos, seus primos ou amigos mais velhos que ja frequentam o
Ensino Fundamental. Tais contatos, muitas vezes, ndo passam de conversas casuais, que
ocorrem sem a mediacdo de nenhuma autoridade escolar e, nas quais, os alunos mais
velhos contam para 0s pequenos “o que vai acontecer” nesse novo ambiente. Vale
ressaltar que esses “pequenos contatos” nao dao conta de aplacar os anseios dos novos
estudantes e das familias, nem garantem que essa transicéo se dé de forma efetiva.

Logo, essas criangas ingressam no primeiro dia de aula com muitas
expectativas, as quais acabam por serem consumidas pela fragmentacdo de uma rotina
gue muitas vezes ndo as acolhe nem as convida para esse novo ingresso, apenas o
impoe.

Para Nicolau (2004, p.531-532), “a adaptacdo as instituicGes, as pessoas e ao
mundo fisico constitui-se em um processo e, como tal, pode demandar mais, ou menos
tempo. Um processo € algo dindmico, que esta acontecendo. Implica, muitas vezes, em
modificacbes para responder as circunstancias e demanda flexibilidade para sua
efetivacao”.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil -RCNEI
(Brasil, 1998, p: 84):

Tais preocupacdes (de adaptacdo) podem ser aproveitadas para a realizacdo de
projetos que envolvam visitas a escolas de Ensino Fundamental; entrevistas com
professores e alunos, programar um dia de permanéncia em uma classe de 12série. E
interessante fazer um ritual de despedida, marcando para as criangas esse momento de

passagem [...].

No entanto, abrir as portas da escola fundamental e deixar que essa articulagéo
ocorra, ndo é tarefa facil, ao contrario, € um processo que precisa ser cuidadosamente
refletido, pensado e planejado, algo que envolve todos os atores escolares. Por isso, a
necessidade de se realizar uma pesquisa cientifica para a elucidacdo deste tema trara
beneficios para as criangas, pais, professores, gestores e demais funcionarios inseridos

no ambiente escolar, sendo esta uma condicdo essencial para que o processo de
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aprendizagem e desenvolvimento infantil eleve a educacdo a um patamar de exceléncia
e qualidade, no qual o respeito aos direitos da crianca tem funcdo primordial.

Além dos autores ja tratados anteriormente, utilizamos também, as idéias de
Lev Semenovich Vygotsky e seus colaboradores. Vygotsky traz conceitos importantes
em relacdo ao papel da mediacdo dentro da sala de aula, a formagédo de conceitos, a
interacdo das criancas com outras mais experientes, a interacdo entre 0 pensamento e a
linguagem e o papel das brincadeiras para o desenvolvimento infantil.

Durante os anos da Educacdo Infantil e inicio do Ensino Fundamental as
habilidades conceituais da crianca sdo expandidas por meio do brinquedo e do uso da
imaginacdo. A imitacdo também esta presente nessa fase, pois “na medida em que a
crianca imita os mais velhos em suas atividades padronizadas culturalmente, ela gera
oportunidades para o desenvolvimento intelectual” (Vygotsky, 1999, p. 173).

Os espacos das brincadeiras e os brinquedos devem ser variados, ou seja, 0
professor poderd organizar diferentes espagos com fantasias, jogos de construcao,
sucatas, bonecas, carrinhos, etc, para que as criancas possam criar suas proprias
brincadeiras e interagir com os colegas, podendo fazer suas proprias escolhas.

Para Vygotsky (1999, p.131), “as maiores aquisi¢des de uma crianga S&o
conseguidas no brinquedo, aquisi¢cdes que no futuro tornar-se-do seu nivel basico real e
de moralidade”.

Portanto, a atividade ludica, além de ser expressdo por exceléncia do dominio
de regras que embasam as relacdes sociais, cumpre o papel fundamental no
desenvolvimento do psiquismo por promover evolucdo no campo das motivacdes e
necessidades, superacéo do egocentrismo cognitivo®, evolucéo das acdes mentais e da
conduta voluntaria (Vygotsky citado por Pimentel, 2007)

Infelizmente, muitas escolas, principalmente de Ensino Fundamental dao pouca
importancia ao brincar. E comum escutarmos os professores de 1° ano falarem para as
criancas que a brincadeira e o brinquedo sdo para as criangas que estdo no “prezinho”
(referindo-se a Educacdo Infantil) e que no fundamental é hora de estudar, aprender a
ler e escrever e fazer contas matematicas.

E muito comum ainda, a idéia de que no Ensino Fundamental a crianca so

aprende quando esta sentada em fila e atenta aos escritos da lousa. A dificuldade da

A superagdo do egocentrismo cognitivo é a capacidade de descentralizagdo, na qual a
crianga passa a reconhecer outros pontos de vista sobre um objeto ou evento e coordenando-
0S em uma operagdo composta por um conjunto de acdes inter-relacionadas (Elkonim, 1998
citado por Pimentel, 2007, p. 246)
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crianca em permanecer parada e concentrada como a escola exige, mostram que é
preciso repensar a maneira como o processo de aprendizagem € valorizado dentro da
escola, pois a consolidagdo das estruturas mentais € um processo lento e gradual que
ndo depende apenas das condicBes neuroldgicas, mas também de fatores de origem
social, ou seja, para aprender as criangas precisam se movimentar e interagir umas com
as outras.

Por esse motivo, 0 mobiliario da sala de 1° ano deve proporcionar flexibilidade,
0s materiais dever ser de livre acesso para as criancas, os livros devem ser manuseados
e 0s materiais artisticos sempre utilizados quando a crianca tiver necessidade. Além
disso, o professor de 1° ano deve ter a sensibilidade de perceber as expressbes das
criancas, expressoes estas que muitas vezes sdo fundamentais para 0 processo de

aprendizagem.

Objetivos

Para atender ao problema apresentado por esta pesquisa —auséncia ou nao de
umtrabalho educativo que vise a articulacdo entre a Educacéo Infantil e o Ensino
Fundamental I, ou seja, auséncia ou ndo de um projeto pedagogico que assegure 0S
direitos sociais e leve em conta as singularidades das acgdes infantis, tanto na escola
infantil quanto no 1° ano do Ensino Fundamental, elaboramos os seguintes objetivos:

-Conhecer as expectativas das criangas, dos pais, dos professores e da gestdo
no Gltimo ano da Educacdo Infantil, com relacdo ao trabalho a ser realizado no 1° ano
do Ensino Fundamental; Investigar como a escola infantil prepara as criangas para o
ingresso na escola fundamental; Investigar como os professores e a gestdo se preparam
para receber as criancas de seis anos no 1°ano do Ensino Fundamental, em termos de
espaco fisico, materiais e planejamento; Conhecer como as familias estdo ou néo
inseridas nesse processo de passagem da crianca da escola infantil para o Ensino
Fundamental; Verificar se ha articulacdo nas propostas pedagogicas no ultimo estagio

da Educagéo Infantil e no 1° ano do Ensino Fundamental,

Material e Métodos
Nesta pesquisa optamos pelo estudo etnografico, por estudar o fendbmeno em
seu acontecer, buscando compreender o dinamismo do cotidiano escolar, as relagdes de

poder na escola, as transmiss@es e trocas de conhecimentos, valores, atitudes, habitos,
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crencas e aprendizados, a partir de formas particulares de coleta e apresentacdo de
dados. (André, 2005).

A pesquisa etnografica apresenta caracteristicas especificas que consideramos

relevantes para orientar nossa investigacdo. A primeira delas diz respeito ao uso das
técnicas de coleta de dados: a observacédo participante, a entrevista semi-estruturada e a
andlise de documentos; Outra caracteristica € o papel do pesquisador enquanto
instrumento principal na coleta e analise de dados. Este pesquisador aproxima-se das
pessoas, dos eventos, das situacdes mantendo um contato direto e prolongado com o
fendmeno de investigacdo, observando-o em sua manifestacdo natural. A descricao e a
inducgdo, assim como a preocupacao com o significado que as pessoas atribuem as suas
experiéncias e as suas acgdes, sdo, também, pontos fundamentais dos estudos
etnograficos (Ludke e André, 2005).

Outra caracteristica importante desse tipo de estudo € o uso freqlente que se
faz da estratégia de triangulacdo: variedade de dados provenientes de diferentes
informacdes, coletados em momentos diferentes e em situacdes variadas, podendo fazer
uso também da triangulacdo de métodos, de investigadores e de teorias. Portanto, a
triangulacdo tem por objetivo abranger a maxima amplitude na descri¢do, explicacao,
compreensdo e analise do foco em estudo (Trivifios, 1987).

Nessa direcdo, realizamos a pesquisa, inicialmente, em uma Escola Municipal
de Educacdo Infantil (EMEI) e acompanhamos, posteriormente, as criancas do Gltimo
estagio desse ciclo até a Escola Estadual de Ensino Fundamental 1, ambas no bairro da
Bela Vista, na cidade de S&o Paulo, para desvelar os encontros e desencontros que
permeiam a articulagdo desses dois ciclos no momento da passagem da crianca.

Normalmente, as criancas frequentam as escolas do bairro préximo de suas
moradias, o que facilita o contato com as mesmas criangas nos dois ciclos.
Acompanhamos, no ano de 2008 as rotinas, 0s planejamentos, o curriculo, 0s espacos da
Educagéo Infantil e, no ano de 2009, fizemos 0 mesmo percurso no Ensino Fundamental
l.

Os caminhos da investigacdo foram organizados em trés grandes eixos
orientados pelos objetivos dessa pesquisa. O primeiro foi o de conhecer as
expectativas das criangas e dos pais no ultimo ano da Educacdo Infantil, com
relacéo ao trabalho a ser realizado no 1° ano do Ensino Fundamental, ou seja, dar
voz aos alunos e aos pais para que falassem sobre seus interesses, anseios e desejos com

relacdo a passagem para o Ensino Fundamental. Nesse sentido, realizamos conversas
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coletivas com as criancas do ultimo ciclo da Educagdo Infantil e entrevista semi-
estruturada com os pais, com objetivo de permitir que se crie um clima de interacdo e “a
captagdo imediata e corrente da informacao desejada” (Ludke e André, 2005, p.34).

O segundo eixo foi o de investigar como a escola infantil prepara as
criancas para o ingresso na escola fundamental e como esta recebe as criancas que
ingressam nesse novo ciclo, ou seja, se ha ou ndo a existéncia de um trabalho que
integre os dois ciclos . Para atingir tais objetivos, utilizamos como recurso, a
observacao participante durante 0os momentos da rotina no 3° estdgio da Educacgdo
Infantil e no 1° ano Ensino Fundamental I. As observacdes forma orientadas pelo
seguinte roteiro: entrada na escola, atividades desenvolvidas em sala de aula, lanche,
recreio e saida da escola. Foram realizadas também entrevistas semi-estruturadas com
os quatro professores (dois no infantil e dois no fundamental), orientadores e diretores
do Infantil e do Fundamental.

O terceiro eixo foi conhecer como as familias estdo ou néo inseridas nesse
processo de passagem da crianca da escola infantil para o Ensino Fundamental.
Para atingir tal objetivo realizaremos, no més de novembro de 2009, entrevista semi-
estruturada com cinco pais das criancas do Ensino Fundamental I, apds a reunido de
pais e mestres.

A amostra dessa pesquisa foi selecionada a partir do interesse dos professores,
dos pais, da gestdo e das criancas em participar do trabalho. Na Educacdo Infantil,
apenas dois professores, apds o esclarecimento dos objetivos do trabalho em reunido
coletiva, se interessaram em participar da pesquisa. Tanto a direcdo como a orientagédo
pedagogica participaram, como também, oito maes de criancas que frequentaram o 3°
estagio da Educacdo Infantil no ano de 2008.

No Ensino Fundamental, os dois professores da sala pesquisada se interessaram
em participar da pesquisa, bem como o diretor, a coordenadora pedagdgica, as criangas
e cinco pais.

As entrevistas foram realizadas individualmente, para apreender a opinido de
cada sujeito da amostra a respeito das seguintes temaéticas: formacdo profissional,
conhecimento sobre a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, expectativas
para essa ampliagdo, conhecimento sobre o trabalho pedagdgico realizado com as
criancas no infantil e no fundamental, participacdo das familias, e o trabalho com as
diferentes linguagens. Algumas particularidades, de acordo com cada tipo de sujeito da

pesquisa, foram contempladas nas entrevistas, ou seja, apesar de existir uma tematica
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comum nas entrevistas com as criangas, com os professores, com a gestdo e com 0s
pais, houve necessidade de elaborar outras perguntas que dizem respeito a fungdo que
cada um ocupa no projeto.

A partir dos dados coletados nas observacfes e nas entrevistas com 0s pais,
professores, gestdo e as criancas pudemos perceber que falta um trabalho integrado
entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental I-um trabalho que leve em
consideracdo as fases do desenvolvimento das criancas nessas duas etapas da
escolaridade, pois tanto os pais, como os professores e a gestdo desconhecem as
necessidades reais das criancas e acreditam que se elas ingressarem um ano mais cedo
no Ensino Fundamental e antecipar, principalmente, a aprendizagem e da leitura e da
escrita terdo mais sucesso na sua vida pessoal e profissional.

Ja as criancas demonstram necessidade de atividades ludicas quando colocam
gue 0 momento mais prazeroso € a hora do recreio, mas por outro lado reproduzem o
discurso dos pais quando alegam preferir estar no Ensino Fundamental, pois la

aprenderdo a ler e a escrever.
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A ATENCAO VOLUNTARIA: UMA COMPREENSAO HISTORICO-
CULTURAL

Elvenice Tatiana Zoia'’- UNIOESTE

Introducéo

O interesse em estudar a tematica sobre o desenvolvimento da atencdo na
abordagem Histdrico-Cultural é decorrente de uma problemaética evidenciada no
contexto escolar e relatada cotidianamente no discurso dos professores em relacdo as
dificuldades de atencdo e controle do comportamento que muitos alunos apresentam,
independente do nivel de escolarizacdo, mas, sobretudo na Educacédo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Ao considerar a atengdo voluntaria como fundamental no processo de
aprendizagem, este estudo, de natureza bibliografica, objetivou, a partir do referencial
da Psicologia Historico-Cultural, compreender o processo de desenvolvimento da
atencdo voluntéria, analisar o seu desenvolvimento na primeira infancia e na idade pré-
escolar e refletir sobre as implicagdes ou contribuicdes dessa teoria para a organizagédo
pedagdgica na Educacdo Infantil.

A opcao tedrica justifica-se pelo fato de esta abordagem conceber as funcbes
psiquicas superiores, entre as quais, destacam-se a atencdo voluntaria, a memoria, 0
pensamento, a linguagem, o raciocinio, a imaginacdo e a voli¢cdo, como produtos do
desenvolvimento histdrico e social, possibilitando desvelar e superar as concepcdes

naturalizantes que predominam na sociedade pos-moderna.
Aspectos teoricos

Comumente encontramos professores relatando sobre a grande dificuldade que
os alunos apresentam em relacdo ao processo de atencdo e controle do seu préprio
comportamento. Como conseqléncia, a dificuldade de aprender, de compreender os

conteudos sistematizados no contexto escolar.

19 Mestre em Educacao, docente do colegiado de Pedagogia da Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE, campus Cascavel.
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N&o se pode desconsiderar que a atencdo, assim como as demais funcdes
psiquicas superiores, sdo fundamentais no processo de aprendizagem. Mas o que
precisamos questionar € o entendimento que predomina em nossa sociedade quanto ao
seu processo de desenvolvimento.

De maneira informal € possivel observar a predominancia de verbalizacdes que
expressam a compreensdo da atencdo como carater biologizante, que se desenvolve
naturalmente em cada individuo, por meio de um processo de maturacdo. Em nossa
sociedade hd um processo de naturalizacdo das desigualdades sociais e também dos
processos psiquicos. O desvelamento e a superacdo dessa compreensdo ideoldgica é um
dos elementos fundamentais para direcionar um processo de intervencdo escolar que
possibilite o desenvolvimento méximo das potencialidades humanas.

A Psicologia Historico-Cultural concebe que o desenvolvimento humano néo é
um processo natural, universal, abstrato que independe das condi¢bes historicas,
culturais, sociais, econdmicas. Pelo contréario, conforme explicita Leontiev (1978), o
homem ndo nasce homem, se torna homem por meio de um processo de apropriacao
cultural, e que as desigualdades que se evidenciam entre os homens sdo mais culturais

do que propriamente naturais. A

[...] desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferengas
bioldgicas naturais. Ela é produto da desigualdade econémica, da
desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das suas relagoes
com as aquisigdes que encarnam todas as aptiddes e faculdades da
natureza humana [...] (Leontiev, 1978, p. 293).

Por isso, 0 processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores,
especificamente a atencdo, ndao pode ser compreendido isoladamente do contexto
histérico em que vivemos.

Em relacdo a isso, Luria (1979, p. 01) ressalta que constantemente o ser
humano recebe estimulos dos mais variados possiveis, entretanto, ele seleciona os que,
no momento, sdo mais relevantes e ignora os outros. A esse processo de “selecao da
informagdo necessaria, 0 asseguramento dos programas seletivos de acdo e a
manutencdo de um controle permanente sobre elas”, Luria denominou de atengdo. Pode-
se afirmar, entdo, que o carater seletivo da atencéo, possibilita organizar a quantidade de
informacdo recebida, tornando possivel uma atividade consciente. Podemos conferir
essa afirmativa, nas palavras de Luria (1979, pp. 1-2): “Se ndo houvesse inibi¢do de

todas as associages que afloram descontroladamente, seria inacessivel o pensamento
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organizado”, pensamento este que possibilita a solu¢do de grandes problematicas que
permeiam a humanidade.

A Psicologia Histdrico-Cultural, mais especificamente, os estudos lurianos,
apontam cientificamente dois fatores que determinam ou asseguram o carater de
seletividade dos processos psiquicos. Destacam, ainda, a importancia da compreenséo
de tais fatores para aprender e direcionar a atencdo do ser humano de maneira cientifica.

Inicialmente apresentam-se, entdo, os fatores que se referem a estrutura dos
estimulos externos que chegam até o ser humano. Tais fatores, considerados estimulos
exteriormente perceptiveis ao homem determinam de alguma forma o objeto, o sentido
e a estabilidade da atencdo

Ao considerar os fatores da atencédo relacionados ao meio externo, Luria aborda
0s aspectos referentes ao proprio sujeito e a estrutura de sua atividade. Destaca a
influéncia que exerce a necessidade, o interesse e 0 objetivo que o sujeito apresenta
sobre a sua percepcdo e 0 processo de sua atividade. Para tanto, ressalta que as
necessidades humanas, em sua grande maioria, ndo tém carater instintivo, como no
comportamento dos animais, mas apresentam cardter motivacional de grande
complexidade, que se formaram no processo de historia social.

A atividade humana é condicionada por necessidades ou motivos que almejam
determinados objetivos. Mesmo que em algumas situaces 0 motivo esteja inconsciente,
0 objeto e o objetivo da atividade sdo sempre conscientes. Esta circunstancia distingue o

objetivo de uma acao dos seus meios e operacdes pelos quais € atingido.

Enquanto as operacOes isoladas ndo se automatizam, a execucdo de cada uma
delas constitui o objetivo de certa parte da atividade e atrai para si a atencdo. [...]
Quando a atividade se automatiza, certas operagdes que a compdem deixam de atrair a
atencdo e passam a desenvolver-se sem conscientizacdo, ao passo que 0 objetivo
fundamental continua a ser conscientizado. [...] 0 sentido da atencdo é determinado pela
estrutura psicoldgica da atividade e depende essencialmente do grau de sua

automatizacdo (Luria, 1979, p.5).

Essas consideracGes de Luria indicam que quando uma determinada atividade,
cujas acdes chamavam a atencdo, converte-se em operacdes automaticas, o foco da
atencdo desloca-se para 0s objetivos finais, deixando de ser atraida por operacoes que ja

se consolidaram.
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Assim como 0s animais, 0 homem também apresenta uma atencdo ligada aos
instintos, a atencdo involuntaria, que é, pode-se dizer, necessaria para a sua
sobrevivéncia enquanto espécie. Podemos citar como exemplo, quando encostamos a
mé&o em uma chapa quente, imediatamente a retiramos do local para, a posteriori, tomar
consciéncia do ocorrido. Entretanto, esse tipo de atencéo, denominada de involuntaria,
ndo d& conta de expressar o género humano.

Luria (1979, p. 22) exemplifica que a atencdo involuntéria ja ocorre na crianga
de tenra idade, apresentando um carater instavel e um volume relativamente pequeno.
Ou seja: “a crianga de idade tenra e pré-escolar perde muito rapidamente a atengéo pelo
estimulo que acaba de surgir, seu reflexo orientado se extingue rapidamente ou se inibe
com o surgimento de qualquer outro estimulo”.

A atencdo voluntaria ou arbitraria é propria, especifica do homem. Entretanto,
tradicionalmente foi concebida pela Psicologia naturalista classica como um processo
primario, que sempre existiu na vida espiritual do individuo. A teoria Historico-Cultural
compreende as funcbes psiquicas superiores como produto de um complexo
desenvolvimento historico-social, tendo como base o trabalho. Por meio deste, o
homem transforma a natureza e transforma a si mesmo

Conforme expde Leontiev (1978), Luria (1979) e Vigotski (2000), desde que
nasce, a crianga esté inserida no mundo dos adultos, desenvolvendo-se em um processo
vivo de comunicacdo com eles. A comunicacdo que se processa por meio da fala, dos
atos e gestos do adulto influencia a organizacdo dos processos psiquicos da crianca.

Para enfatizar que se trata de um processo ndo natural, Luria (1979, p.24) relata
que:

A crianga de idade tenra contempla o ambiente costumeiro que a cerca e seu
olhar corre pelos objetos presentes sem se deter em nenhum deles nem distinguir esse

"’

ou aquele objeto dos demais. A mae diz para a crianga: “isto aqui ¢ uma xicara!” e
aponta o dedo para ela. A palavra e o gesto indicador da mae distinguem incontinenti
esse objeto dos demais, a crianga fixa a xicara com o olhar e estende o brago para pegé-
la. Neste caso, a atengdo da crianca continua a ter carater involuntario e exteriormente
determinado, com a unica diferenca de que aos fatores naturais do meio exterior
incorporam-se os fatores da organizacdo social do seu comportamento e o controle da

atencdo da crianca por meio de um gesto indicador e da palavra. Neste caso, a
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organizacdo da atencdo esta dividida entre duas pessoas: a mae orienta a atencdo e a

crianga se subordina ao seu gesto indicador e a palavra.

Esta situacdo ilustrada indica a primeira etapa de constituicdo ou formacao da
atencdo voluntaria, revelando-se uma etapa exterior pela fonte e essencialmente social
por sua natureza. A medida que a crianca vai se desenvolvendo, comeca a compreender
e dominar a linguagem, o que lhe possibilita fazer sozinha, a nomeacdo e indicacdo dos
objetos. Isso significa que o processo de evolugdo da linguagem da crianca introduz
uma transformacdo radical na direcdo de sua atencdo, tendo a mesma, capacidade de
deslocar com autonomia esta fungéo psiquica.

Portanto, aquela atencdo que, antes estava dividida entre duas pessoas (no
exemplo acima, a mae e a crianga), torna-se, em um segundo momento, uma nova forma
de organizacdo interior. Essa etapa que representa 0 nascimento de uma nova forma de
atencdo arbitréaria, e que é social em sua origem, representa o produto do complexo
desenvolvimento histérico e social, superando aquela concepcao de que a atengdo seria
a manifestacao do espirito livre primariamente proprio do ser humano.

Luria (1979) compreende ainda que, a medida que a linguagem da crian¢a se
desenvolve, novas estruturas intelectuais complexas e elasticas vao sendo criadas e a
atencdo da mesma adquire novos caracteristicas, convertendo-se em esquemas
intelectuais internos dirigiveis, evidenciando ser produto da complexidade social de

formacéo dos processos psiquicos. Gradativamente,

[...] os processos de linguagem internos e intelectuais da crianga véo
se tornando mais complexos e automatizados que a transferéncia da
sua atencdo de um objeto para outro passa a dispensar esforgos
especiais e assume o carater da facilidade e, pareceria da
“involuntariedade” que todos nos sentimos quando em pensamento
passamos facilmente de um objeto a outro ou quando somos capazes
de manter por muito tempo a atencdo tensa numa atividade que nos
interessa” (Luria, 1979, p. 26).

Luria cita os experimentos realizados por Wundt que mostraram ndo ser
possivel ao ser humano concentrar a sua atencdo em dois estimulos apresentados
simultaneamente; o que significa que distribuir a atencdo entre dois estimulos
simultaneos, implica na substituicdo da atencdo que precisa ser transferida de um

estimulo para o outro.
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Nas primeiras semanas de vida, a crianca apresenta indicios do
desenvolvimento da atengdo involuntaria estavel. 1sso pode ser observado por meio dos
primeiros sintomas de manifestacdo do reflexo orientado, ou seja, [ ] “a fixagdo do
objeto pelo olhar e a interrupcdo dos movimentos de succao a primeira vista dos objetos
ou com a manipulagdo destes” (Luria, 1979, p. 29).

Nos primeiros meses de vida, a atencdo involuntaria da crianga possui um
carater de um simples reflexo orientado de estimulos fortes ou novos, sendo que mais
tarde adquire caracteristicas mais complexas, comecando pela manipulacdo de objetos.
A crian¢a apresenta uma atencao instavel, pois basta aparecer outro objeto para que
ignore o anterior e passe a manipular o novo objeto. As influéncias externas evidenciam
0 quanto a atencdo da crianca tem um carater esgotante e momentaneo nos primeiros
meses e anos de vida.

Luria (1979, p. 30) enfatiza que

[...] o problema mais importante é o desenvolvimento das formas
superiores de atencdo arbitrariamente regulaveis. Essas formas de
atencdo se manifestam antes de tudo no surgimento de formas estaveis
de subordinagdo do comportamento de instrucdes verbais do adulto
gue regulam a atencdo e, bem mais tarde, na formacdo das formas
estaveis da atengdo arbitraria auto-reguladora da crianga.

Entretanto e ainda de forma muito instavel, somente ao final do primeiro ano
de vida, inicio do segundo é que a fala do adulto passa a ter influéncia orientadora e
reguladora sobre a atencao da crianca.

E possivel observar, em meados do segundo ano de vida, uma estabilidade na
capacidade de atencdo seletiva da crianca em cumprir uma instrugéo verbal apresentada
por um adulto. Mas apenas a partir da metade do segundo ano é que a crianga consegue,
de maneira mais solida, direcionar a sua atencdo em funcdo da instrucdo verbal do

adulto.

Somente no processo de sucessivo desenvolvimento, no segundo e terceiro ano
de vida, a instrucdo do adulto, completada posteriormente pela participagdo da propria
linguagem da crianga, converte-se em fator que orienta solidamente a atengéo. Mas essa
influéncia sélida da instrucéo verbal, que orienta a atencdo da crianga, se forma com a
intima participacdo da atividade da crianca e, por isto, para organizar a sua atencao

estavel, a crianca ndo sé deve dar ouvido a instru¢do verbal do adulto como ela mesma
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deve distinguir as ordens necessarias, reforcando-as em sua acao pratica (Luria, 1979, p.
32)

Trabalhos desenvolvidos por Vigotski e Leontiev (apud Luria, 1979) com
criancas de idade pré-escolar entre e quatro anos, evidenciaram que posteriormente a
idade citada, era possivel observar o processo de formacdo da atencdo voluntéria, com
énfase em meios auxiliares externos para direcionar a atencdo e posteriormente, com
criancas em idade escolar, uma transicdo direcionada a formas superiores de
organizacdo interna da atencao.

Em sintese, Luria conclui que a atencdo voluntaria é resultado de um processo
de desenvolvimento extremamente complexo, compreendendo que a origem desse

desenvolvimento encontra-se nas formas de comunicacao entre a crianca e o adulto

[...] sendo o fator fundamental que assegura a formacdo da
atencdo arbitraria representada pela fala, que € inicialmente
reforcada por uma ampla atividade pratica da crianca e em
seguida diminui paulatinamente e adquire o carater de agdo
interior, que media o comportamento da criangca e assegura a
regulacdo e o controle deste (Luria, 1979, p. 35).

Nesta perspectiva, 0 processo de formacdo da atencdo voluntéria, estudada por
Luria, possibilita-nos compreender os mecanismos internos das formas de organizacao

da atividade consciente do ser humano que influencia decisivamente em seu psiquismo.

Contribuicbes para a Educacao Infantil

Considerando o processo de desenvolvimento da atencdo voluntaria como um
produto histdrico e social, buscamos refletir sobre a contribuicdo dessa concepgdo na
organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil. Para tanto, os estudos
realizados por Mukhina (1995) contribuem significativamente.

Entendemos ser importante evidenciar a concepgdo de Educacdo Infantil que
estamos a defender, pois se 0 desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, com
destaque para a atencdo, é produto do desenvolvimento historico da humanidade,
implica que a institui¢cdo de Educacédo Infantil tem uma funcéo social primordial. Assim,
destacamos a importancia da organizagdo pedagodgica no trabalho com as criancas
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pequenas, de zero a cinco anos (conforme a lei de n® 11.274, a crianca que completa 6

anos deve ingressar no primeiro ano do Ensino Fundamental). As instituicbes de
Educacdo Infantil devem se constituir em espagos de acdes sistematizadas e
cientificamente fundamentada pelo educador a fim de superar praticas que privilegiem o
desenvolvimento espontaneo da crianca (Arce & Martins, 2009).

Nessa perspectiva, Arce e Martins (2009) defendem o ato de ensinar também
no trabalho com as criangas pequenas, sendo primordial a acdo sistematicamente
planejada e fundamentada cientificamente na direcdo de atender o direito das criancas
no sentido de promover o desenvolvimento maximo das potencialidades humanas.

Para tanto, as autoras acima citadas, reforcam a compreensao de Saviani (2005)
quanto a necessidade de um trabalho pedagdgico fundamentado nos dominios da
ciéncia, abrangendo um amplo conhecimento das especificidades de cada periodo do
desenvolvimento, sendo este produzido pelas condi¢cdes sociais objetivas, ou seja, €
necessario conhecer as caracteristicas psicologicas das criancas para organizar
adequadamente as intervencfes pedagdgicas para produzir transformagées fisioldgicas,
cognitivas, sociais e emocionais.

O professor de Educacdo Infantil precisa compreender que as criangas
pequenas concentram-se nos objetos, nas brincadeiras, brinquedos até que o seu
interesse se desvaneca ou que outro objeto desvie a sua aten¢do, logo é muito dificil que
permanecam ocupadas com o mesmo brinquedo por muito tempo.

Conforme exposto anteriormente, por meio dos estudos de Luria,
gradativamente a atencdo torna-se mais estavel e concentrada. Assim, segundo Mukhina
(1995), o pré-escolar menor consegue manter-se envolvido com a mesma atividade
entre 30 a 50 minutos; jd& uma crianca de 6 anos, consegue por uma hora e meia. A
crianga ja consegue concentrar a sua atencdo ao ouvir historias, ao folhear livros, e
outras atividades que lhe forem interessantes.

Mukhina (1995, pp. 284-285) oferece elementos ricos aos educadores ao
reforgar que “as mudangas mais substanciais na atenc¢do da crianga em idade pré-escolar
manifestam-se no fato de que ela é capaz de orientar sua atencdo, pela primeira vez,
dirigindo-a conscientemente para certos objetos e mantendo a concentragdo com a ajuda
de determinados métodos”. O que isso significa? Que o desenvolvimento da atengao
voluntaria ndo é um processo natural; implica em orientacGes, intervengdes pedagdgicas

que insiram a crianga em novas atividades e direcionem a organizagdo da sua atencao,
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organizar a atengao.

A principio, por meio de instrugdes verbais, o adulto organiza, direciona a
atencdo da crianga, criando condi¢cfes que a auxiliem no cumprimento das atividades,
tarefas, jogos e brincadeiras. Quando a crianca percebe que ndo consegue finalizar uma
determinada atividade, desiste facilmente, mas com ajuda do sujeito mais experiente ela
o faz com mais sucesso. A mediacdo do adulto é condicdo para o desenvolvimento da
atencdo voluntaria, assim como as demais func@es psiquicas superiores. Nesse sentido,
Vigotski (2000, p.342) enfatiza que: “Sabemos que em colaboragdo, a crianga pode
fazer mais do que sozinha”.

Mukhina (1995, p. 286) apresenta um exemplo que conduz a reflexdes sobre a

importancia da auto-instrucdo no processo de organizacdo da atencéo.

Propds-se a criancas em idade pré-escolar que entre de fichas com figuras de
animais selecionassem uma com uma imagem concreta (por exemplo, uma galinha ou
um cavalo). De forma alguma poderiam escolher as fichas em que figurasse um animal
proibido (por exemplo, o urso). As criancas selecionaram as fichas vérias vezes
seguidas. Inicialmente ndo Ihes foi dada qualquer indicacdo sobre a forma de agir; elas
trabalharam com dificuldade, enganando-se com freqiéncia. A situacdo mudou
rapidamente quando se prop0s que repetissem as instrucdes em voz alta (depois de
observar detidamente as imagens, repetir quais fichas podiam selecionar e quais nao).
Depois disso, as criancas em idade pré-escolar maior cumpriram corretamente a tarefa,
mesmo apds serem acrescentadas fichas com novos animais. As criangas utilizaram
ativamente a linguagem para organizar sua propria atencdo no processo de selecdo das

fichas.

Ressalta-se, entdo, a crescente importancia da linguagem no processo de
desenvolvimento da atencdo voluntaria da crianca e na regulagdo do seu
comportamento.

Entretanto, embora se observe um crescente dominio da atencdo voluntaria, na
idade pré-escolar ainda predomina a aten¢do involuntaria. Diante dessa caracteristica,
compreende-se por que nessa faixa etaria, a aprendizagem ndo pode restringir-se a

realizacdo de atividades que exijam atengdo voluntéria muito desperta.
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Em relacdo a afirmativa acima, Mukhina (1995) enfatiza que atividades pouco
atrativas e monotonas dificultam a concentracdo da crianga. Destaca entdo o jogo como
uma possibilidade, pois a crianga consegue manter-se concentrada por mais tempo.

Além do jogo, compreende-se, entdo, que atividades ludicas diversas,
atividades do tipo produtivo, como blocos de construcéo, desenho, pintura, modelagem
e também a diversificacdo e a mudanca frequente de atividades, contribuem para que a

crianga mantenha-se em um nivel significativo de atenc&o.
Consideracoes finais

Ao observarmos criangas pequenas percebemos que nao conseguem controlar
suas vontades, seus comportamentos e sua atengéo, pois estes se apresentam de maneira
involuntaria, elementar, estando fortemente dependentes dos estimulos externos mais
fortes.

Os estudos desenvolvidos pelos tedricos da Psicologia Histdrico-Cultural
compreendem que a atencdo voluntaria, como uma das func¢des psiquicas superiores, €
especifica do homem e se origina socialmente, se contrapondo, entdo, as concepcdes
bioldgicas que naturalizam o psiquismo humano. Os tedricos russos concebem que a
crianca pequena apresenta um pensamento mais concreto, memoria, atencéo e voli¢do
espontanea, nao voluntaria, percepcao indivisivel, mas que o ensino tem a possibilidade
de influenciar na orientacdo das funcbes psiquicas superiores (Mukhina, 1995),
revelando uma verdadeira transformacdo na medida em que propde um processo de
intervencgéo de forma organizada e sistematizada.

Assim, concebem a atencdo voluntaria como uma conquista humana,
possibilitada por meio da apropriacdo cultural produzida historicamente pela
humanidade.

Nesse sentido, a educacdo sistematizada também na Educacdo Infantil é de
grande relevancia, sobretudo se for planejada com base cientifica, considerando as
especificidades das criangas. A acao educativa intencional deve ser direcionada ndo no
sentido de ir a rebogue do desenvolvimento, mas por meio da aprendizagem possibilitar
0 desenvolvimento maximo das potencialidades humanas, pois como compreende

Vigotski (2000), a aprendizagem e o desenvolvimento s&o processos interdependentes.
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A ATIVIDADE PRINCIPAL E A VELHICE: CONTRIBUICOES DA
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Clayton Washington dos Reis — UEM - cwashingtondosreis@gmail.com

Marilda Gongalves Dias Facci — UEM - mgdfacci@uem.br

Este estudo propde analisar as contribuicdesque a Psicologia Histérico-Cultural
nos fornece para a compreensdo do periodo de desenvolvimento humano denominado
velhice, ao elaborar o conceito de atividade principal ou dominante'!. Para tanto,
buscou-se nas pesquisas de L. V. Vigotski, A. N. Leontiev e D. B. Elkonin, subsidios
que possibilitassem a superacdo da visdo naturalizante tdo comumente presente nos
estudos da Psicologia a respeito do desenvolvimento humano. Essa visdo naturalizante
do ciclo de vida do homem pressupde uma perspectiva mecanicista e organicista, em
que o homem é visto como um ser exclusivamente bioldgico, psicoldgico e social.

Na contramdo dessas explicacGes, a Psicologia Histdrico-Cultural busca nas
bases materiais e histéricas da humanidade, elementos para compreender os periodos de
desenvolvimento do homem, considerando os aspectos bioldgicos, psicologicos e
sociais, mas entendendo que cada periodo da vida s6 pode ser compreendido de fato, se
estudado a luz das relacGes sociais de producdo que influenciam a sua existéncia. Ao
fundamentar-se no materialismo historico dialético, essa escola psicolégica propée uma
ciéncia que se caracteriza pela unidade entre o material e o psicoldgico, entre o pessoal
e o social (Vigotski,1996).

A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ao propor uma teoria da periodizagdo do desenvolvimento humano, a
Psicologia Histérico-Cultural supera as classificacbes etarias ou de caracteristicas
bioldgicas e psicologicas; vai buscar na raiz das relagdes entre 0s homens 0s meios que
possibilitam esse desenvolvimento em cada momento. Assim, a Psicologia Historico-
Cultural rompe com a ideia de marcha natural e universal comum as demais teorias do

desenvolvimento humano, j4 que enfatiza as condigdes histdricas e concretas, bem

1o presente texto faz parte de uma pesquisa que esta sendo realizada pelo Programa de P6s Graduagédo —
Mestrado em Psicologia da Universidade Estadual de Maringa.
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como as multiplas formas de apropriacéo de tais condi¢cdes que influenciam o ciclo de
vida do homem (Facci, 2004).

Facci (2004) afirma que a periodizacdo do ciclo de vida humana a partir da
Psicologia Historico-Cultural, € vista a partir de estagios que seguem uma sequéncia no
tempo, porém sem ser rigida e imutavel, pois o determinante para os estagios de
desenvolvimento sdo as condigdes concretas em que ele ocorre. Esses estagios ou
periodos concretos sdo influenciados por novas formagbes (neoformagdes) que
determinam todo o curso de desenvolvimento. Assim, as novas formacdes sdo
entendidas como a estrutura da personalidade, que guia o processo de desenvolvimento.
Entdo, para se compreender um determinado periodo de desenvolvimento faz se
necessario uma analise, em sua totalidade, do processo de mudanca da estrutura da
personalidade (Vigotski,1996).

Ao se analisar o processo de mudanca da estrutura da personalidade, Vigotski
(1996) considera a dindmica do desenvolvimento humano e sua passagem de uma idade
a outra, no qual ocorrem transformacdes que se ddo de maneira cumulativa, conforme o
individuo vai se apropriando da cultura na interacdo com outros homens, e se tornam
visiveis apds um lapso relativamente longo. Porém, quando se efetivam, surgem como
uma formagdo qualitativamente nova, demonstrando importantes transformagdes na
personalidade. Tal passagem acontece por meio de um periodo de crise. Assim, 0
desenvolvimento humano é caracterizado por momentos estaveis e de crise que se
processam em ritmos proprios, mas de maneira progressiva e continua. Segundo
Vigotski (1996), os periodos de crise sdo momentos de mudancas violentas e criticas do
desenvolvimento humano.

Para essa perspectiva teorica, a periodizacdo do desenvolvimento humano se da
por estagios que sdo caracterizados por uma atividade principal ou dominante. Segundo
Leontiev (1987, p.68), a atividade dominante ndo é exatamente aquela em que o
individuo se ocupa por mais tempo naquele determinado periodo, mas sim, aquela na
qual ocorrem outros tipos de atividades que possibilitam que “[...] 0S processos
psiquicos particulares tomem forma ou possam ser reorganizados e da qual dependem,
de forma mais intima, as mudang¢as mais importantes”.

A respeito disso, Davidov e Shuare (1987) colocam que o conceito de atividade
principal adotado por Leontiev é similar ao conceito de situagdo social de
desenvolvimento de Vigotski (1996), que se refere a relacdo estabelecida entre o
individuo e 0 meio que o cerca, que é peculiar e especifico em cada idade ou estagio do
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desenvolvimento. Em outras palavras, baseando-se no pensamento de Facci (2004),

considera que a atividade dominante ou principal é aquela que reflete a maneira como o
homem se relacionara com a realidade naquele momento, sendo essa atividade principal
definida a partir da cultura e do momento historico em que o individuo vive, ou seja, a
partir das condigdes concretas.

Ao passar de um periodo evolutivo ao outro e a partir dessas novas formacdes
que ndo existiam nos periodos anteriores, o organismo se reorganiza e modifica o
préprio curso do desenvolvimento (Petroviski,1979). Dessa forma, as caracteristicas de
cada idade estdo determinadas por um conjunto de condicdes relacionadas a essas hovas
formagBes na relagdo dialética com as exigéncias do meio externo, que vao se
modificando conforme o individuo avanca em termos de idade.

A passagem de um periodo ao outro se da em funcdo de uma forca motriz que
determina a relacdo de um nivel de desenvolvimento com os demais (Elkonin, 1987).
Um exemplo dessa forga motriz é observavel na primeira infancia, em que o vinculo da
crianca com a realidade é mediatizado pelo adulto. E essa mediacio que permite a
crianca dominar certos habitos e ampliar seu nivel de comunicacdo, desenvolvendo a
linguagem. Essas mudancas influenciam diretamente a autonomia da crianca e
modificam toda a sua relagcdo com aqueles que a cercam. Assim, Elkonin (1987) afirma
que para cada periodo, uma nova for¢a motriz impulsiona o desenvolvimento humano e
uma nova atividade dominante se estabelece.

Elkonin (1987) divide as atividades dominantes em dois grupos: um grupo de
atividades que se relacionam no sistema crianga-adulto social, que se orientam a partir
da atividade humana e da assimilacdo de normas das relagdes entre as pessoas; e outro
grupo que abarca as atividades que se relacionam no sistema crianga-objeto social, no
qual ocorre a assimilagdo de procedimentos de agdo com os objetos.

Esse mesmo autor coloca que é importante entender que, apesar de uma
atividade especifica ser considerada principal ou dominante em determinado periodo, no
préximo periodo ela ndo deixa de existir, mas aos poucos vai dando lugar a outras
atividades. Segundo Leontiev (1998), a crianga sO supera uma etapa de
desenvolvimento, quando percebe que o lugar que ocupava no mundo das relagdes
humanas nao corresponde mais as suas potencialidades, assim, ela toma consciéncia das
relacOes sociais estabelecidas, o que gera uma mudanca na motivacdo de sua atividade,

novos motivos surgem e uma nova atividade principal ou dominante se estabelece.
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Elkonin (1987) esclarece que ao se estabelecer uma nova atividade principal ou

dominante, o processo de desenvolvimento se reorganiza em funcdo das novas
necessidades apresentadas pelo individuo, num processo dialético entre aquilo que era e
0 que passa a ser, assim, capacidades e habilidades se processam conjuntamente.

Cada passagem de um periodo a outro, cada estabelecimento de uma nova
atividade principal é compreendido como uma crise. E é exatamente essa crise que
delimita um periodo e outro, assinalando o fim de uma etapa de desenvolvimento e o
comeco da seguinte (Elkonin, 1987).

Para Vigotski (1996), os periodos de crise ndao foram sistematizados nem
incluidos na periodizagdo geral do desenvolvimento humano, ja que eram considerados
como enfermidades do desenvolvimento ou como desvios da norma. Diferentemente
disso, Vigotski (1996) observou nos periodos de crises, a possibilidade de mudancas
significativas na personalidade do individuo.

Vigotski (1996) afirma que os postulados referentes as crises de cada periodo
de desenvolvimento foram estudados de forma empirica, a partir de observacdes de
criancas, sem que se fizesse um estudo tedrico aprofundado sobre essa tematica. Assim,
ideias de que os momentos de crises sao manifestacdes frente as mudancas externas e
ndo internas foram sendo reafirmadas. Para Vigotski (1996), existem 0s seguintes
momentos de crise: a crise pds-natal; a crise do primeiro ano; a crise dos trés anos; a
crise dos sete anos e a crise da adolescéncia. Em funcdo da analise empirica feita por
diversos pesquisadores, somente 0s aspectos negativos foram valorizados e quase nunca
0s aspectos positivos foram considerados para 0 avango no desenvolvimento da crianca.
Fazemos aqui um paréntese e interrogamos: e a passagem para a velhice, também néo
seria um momento de crise?

Para Vigotski (1996, p. 259), “[...] o desenvolvimento ndo interrompe jamais
sua obra criadora e até nos momentos de crise se produzem processos construtivos”.
Apesar de comportamentos que, as vezes, parecem inadequados para o adulto, como
birras e choros, no momento de crise da crianca de trés anos, eles s&éo manifestacbes que
produzirdo transformagodes na personalidade da crianca, por exemplo.

Vigotski (1996) se volta aos aspectos positivos de cada crise, salientando que
em todos esses momentos, 0 aspecto construtivo se mostra. Na crise pds-natal, que
separa 0 periodo embrionario do primeiro ano, existe a possibilidade de formagéo do
novo, de uma nova vida; para a crise do primeiro ano, que delimita o primeiro ano de

vida, vislumbra-se a aquisicdo progressiva da linguagem e do caminhar; na crise dos
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trés anos, caracterizada pela forte obstinacdo da crianca, 0 que se mostra como
potencialidade sdo os tragos da personalidade que véo se firmando; a crise dos sete anos
marcada pelo inicio da escolarizacdo até o inicio da puberdade, traz como fator positivo,
a autonomia da crianca e a mudanca de atitude dela para com as demais criangas; e por
fim a crise dos treze anos, marcada pela maturacéo sexual e pelos comportamentos de
rebeldia, pode ser considerada como possibilidade ao adolescente de dar um passo em
direcdo a uma nova e superior forma de atividade.

A fim de compreender tais formas de atividades, Elkonin (1987) identificou
seis grandes grupos de atividades principais de desenvolvimento, sendo eles:
comunica¢do emocional do bebé; atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis;
atividade de estudo; comunicacdo intima pessoal e atividade profissional/estudo.

Desde as primeiras semanas de vida, a comunicacdo emocional direta dos
bebés com os adultos torna-se a primeira grande atividade dominante, sendo a base para
a formagdo de acBes sensdrio-motoras de manipulacdo. O bebé vai assimilando sua
relagdo com o mundo e para isso utiliza-se de varios recursos como o choro e 0 Sorriso.
(Elkonin, 1987).

E na relacdo com outras pessoas, que a crianca vai assimilando as
caracteristicas de sua cultura e se comportando conforme aquilo que lhe é esperado em
fungdo das condigdes sociais e da influéncia educativa das pessoas circundantes
(Elkonin, 1987).

Com a aquisicdo da linguagem, a crianca passa a ter como atividade principal,
uma relacdo objetal-instrumental, ou seja, passa a assimilar os procedimentos
elaborados socialmente de agdo com os objetos, ou seja, 0 adulto mostra para a crianga
como ela deve proceder. Assim, ela mantém contato com os adultos, e aprende a
manipular os objetos, ampliando suas funcdes psicoldgicas. Esse processo possibilita o
acesso ao mundo simbdlico (Vigotski,1996).

As funcdes simbdlicas presentes na linguagem possibilitam que a crianca va
formando a consciéncia e a diferenciagcdo do “eu” infantil, ampliando sua capacidade de
pensar e tem acesso as praticas sociais (Vigotski, 1996). Para Elkonin (1987), a
linguagem né&o se constitui como atividade dominante da crianga, uma vez que ela tem
por funcdo auxiliar a crianga na assimilagéo dos procedimentos socialmente elaborados.

No periodo pré-escolar, outra atividade passa a ser dominante: 0 jogo ou
brincadeira. Ao brincar, a crianca reproduz a vida adulta utilizando objetos, tomando
consciéncia deles e das a¢6es humanas realizadas por eles. No brincar, ela pode realizar
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qualquer acdo que um adulto realiza mesmo aquelas que, na realidade ela ainda nédo
possui condicGes de fazer partindo de sua condicédo de crianga (Elkonin, 1987).

As criancas ainda percebem a dependéncia delas em relacdo aos adultos. Essa
percepcao se da de duas maneiras: a partir das relacGes que elas mantém com seus pais e
com as pessoas de seu convivio proximo e a partir das demais relacdes que ela mantém
com a sociedade. Assim, a entrada na escola € um momento radical, pois a crianga sera
exposta a uma socializacdo mais ampla do que tinha no interior do contexto familiar.
Além disso, a crianca pode considerar que realmente estd realizando atividades
importantes na escola (Vigotski,1996).

A entrada da crianga na escola condiciona uma nova atividade dominante — o
estudo, que possibilita que seu mundo se organize a partir dos compromissos que a vida
escolar impbe. A crianca assimila e se apropria dos contetidos sistematizados e
construidos historicamente pela humanidade (Vigotski,1996).

Com a chegada da adolescéncia, outra atividade dominante evidencia-se: a
comunicacdo intima pessoal. As alteracbes corporais e a aquisicdo de certo
conhecimento, possibilita ao adolescente assumir outra postura perante o adulto,
diferente da que ele tinha quando era criangca. O adolescente tornar-se critico diante as
exigéncias impostas, da imagem de si e dos demais (Elkonin, 1987). A atividade de
estudo também continua sendo a atividade principal do adolescente, juntamente com a
comunicacdo intima pessoal.

Para Petroviski (1979), um fator de desenvolvimento da personalidade do
adolescente é a atividade social intensa. Por meio da relacdo com o0s amigos, 0
adolescente vislumbra a possibilidade de manter alguma atividade pessoal mais intima
fora do ambiente familiar, reproduzindo as relaces existentes no mundo adulto. Em
cada grupo, normas morais e éticas sdo estabelecidas para mediatizar a interacdo entre
os adolescentes.

Petroviski (1979) entende que o desenvolvimento do adolescente depende de
muitas condig¢des e por isso pode se dar de maneira desigual, coexistindo aspectos da
infancia e da vida adulta.

As alteracOes fisicas e anatdmicas repercutem sobre os aspectos psicologicos.
E em funcdo da maturacdo sexual e mudancgas no desenvolvimento fisico, esse periodo
de desenvolvimento humano € tido como sindnimo de puberdade. Mas, a adolescéncia

estd intrinsicamente inserida na vida material e social, o que ocorre com menor



2009).

Para Petroviski (1979), o periodo da adolescéncia destaca-se por um novo
sistema de relagdes que € constituido entre o individuo e 0 meio. Assim, a manifestacédo
da adolescéncia ndo esta determinada exclusivamente pelas alteracdes bioldgicas, mas
por circunstancias sociais concretas da vida, do desenvolvimento fisico do préprio
adolescente e por sua situagdo social no mundo dos adultos.

Observa-se que a escola e o estudo ocupam na vida do adolescente um lugar
importante. Apesar de o adolescente ter a consciéncia da necessidade de se estudar, a
importancia dessa atividade reside na possibilidade dele ampliar suas relagdes pessoais.

Vigotski (1996) salienta que € na adolescéncia que se desenvolve o0s
verdadeiros conceitos e ocorre o desenvolvimento maximo das potencialidades dos
jovens. Tolstij (1989) afirma que nessa fase, 0 jovem inicia suas primeiras experiéncias
sexuais com 0 sexo oposto. Essa experiéncia ocorre de maneira bastante imatura, sendo
somente na vida adulta que ele conseguira vivencia-la com plenitude.

Para Petroviski (1979), com a socializacdo e a comunicacdo, o adolescente
estabelece opinido sobre o mundo circundante, sobre as relacbes entre as pessoas e
sobre o futuro. A partir desse comportamento que se processa em grupo por meio da
linguagem, novas tarefas e motivos voltados ao futuro. Estabelece-se a atividade
dominante, a atividade profissional de estudo, que possibilitard a realizacdo de sua
escolha profissional.

O adolescente s se tornara um adulto quando estiver inserido no mundo do
trabalho. Nesse periodo da vida, o trabalho torna-se a nova atividade dominante. De
acordo com Petroviski (1979), o adulto por poder trabalhar, ocupa um novo lugar na
sociedade, e suas relagOes interpessoais se processam de maneira diferente daquela da
crianga e do adolescente.

O adulto tem mais experiéncias e conhecimentos acumulados, e ja possui
habilidades cognitivas que permitem que ele reflita de forma coerente sobre si e sobre o
mundo. Os homens ja se encontram inseridos socialmente, se utilizam de variadas
formas de linguagem que lhes permite estabelecer didlogos com diferentes
instrumentos, signos e modos de pensar (Petroviski, 1979).

A atividade trabalho, amplamente estudada pela literatura cientifica, tem sido

evidenciada como a principal atividade do homem adulto (Tolstij,1989).
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E na fase adulta que o homem atinge o apice de seu desenvolvimento fisico,
psicoldgico e social. Para Tolstij (1989), o adulto ocupa, ainda hoje, o lugar central da
estrutura social e evolutiva da sociedade. Nas palavras desse autor, o adulto “[...]
constitui a principal correia de transmissdo do mecanismo estatal, social e economico”
(Tolstij, p.191).

Essa fase também é marcada pela formacdo de uma nova célula social, a
familia. Com uma vida profissional estabelecida ou prestes a se estabelecer, 0 homem,
por uma necessidade social, busca outra pessoa para estabelecer um vinculo mais forte e
duradouro, a fim de constituir uma unido estavel denominada socialmente de casamento
(Tolstij,1989).

Ap0s a vida adulta, um novo periodo da vida comeca a se delinear. Esse é um
periodo da vida ainda pouco estudado, tomando como referéncia a Psicologia Historico-
Cultural. Na literatura que consultamos, ndo encontramos nas obras de Vigotski temas
relacionados a velhice. Tolstij (1989), que desenvolve pesquisas nesta perspectiva
tedrica, tece apenas algumas ideias sobre essa fase de desenvolvimento e coloca que a
velhice ¢ uma idade contraditoria, uma vez que € 0 momento em que as ultimas
perguntas sobre a existéncia sdo realizadas.

O autor também afirma que o nimero de idosos no mundo vem aumentado de
maneira acelerada, tendo vista as condi¢des de vida do homem na atualidade. No
entanto, os idosos nao tém acompanhado essas mudancas e sentem muita dificuldade de
se inserirem nesse novo contexto. Esse prolongar dos anos do homem é uma maneira do
homem expressar o desejo de prolongar a vida humana na Terra. De acordo com Tolstij
(1989), a duragdo média de vida do homem no século do bronze ndo superava os 20
anos; e durante toda a idade média ndo mais que 35 anos; somente a partir do século
XIX que o homem, a partir das mudancas de suas condi¢cdes sociais, veio
progressivamente vivendo mais.

Além da diminuicdo da forca fisica, a velhice tem sido caracterizada pelas
mudancas na propria perspectiva de vida, inclusive, de acordo com Tolstij (1989), com
uma diminuicdo do interesse pelo mundo exterior e pelo novo. Também de acordo com
esse autor, a velhice tem sido marcada pela predominancia de diferentes temores em
relacdo a soliddo, ao empobrecimento e principalmente a morte. As mudancas fisicas
interagem com a diminuicdo do potencial das funcbes psicoldgicas superiores e criam

uma fisionomia do idoso que o faz muito parecidos entre si (Tolstij,1989).
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Na atualidade, a imagem da velhice esta diretamente associada a aposentadoria,

ou seja, a saida do homem do mercado de trabalho em funcéo de sua idade. Enquanto
fendmeno social, a aposentadoria modifica consideravelmente a vida do homem, uma
vez que, modifica as relagdes que o homem estabelece com os demais. Sobretudo,
porque 0 homem perde a identidade profissional, que foi construida desde o inicio da
vida adulta (Kunzler, 2009).

Marcada pela saida do mercado de trabalho, a velhice traz consigo os valores
atribuidos pelo meio social, principalmente, a ideia de uma vida economicamente
improdutiva. Somado aos valores sociais, existem os valores intrinsecos ao préprio
homem, que se relacionam diretamente & sua histdria de vida, a suas relagbes com a
sociedade, e seu modo de enfrentar perdas e de adaptar-se as novas situacdes (Kunzler,
2009). Alem disso, a aposentadoria pode influenciar o desempenho cognitivo do homem
idoso, j& que em muitos casos, ele vai passar por um empobrecimento de suas redes
sociais e de atividades diérias. As redes sociais e as atividades diérias sdo elementos
importantes para a postergacdo do declinio cognitivo, visto que, quanto maior for o
engajamento social, maior estimulacdo intelectual e de atividades fisicas, menores sdo
os riscos de 0 homem ser acometido por qualquer doenca (Kunzler, 2009).

E importante destacar que a aposentadoria nem sempre é assimilada de forma
negativa, pois também pode ser entendida como uma possibilidade do homem
reorganizar sua vida. Observa-se que 0 momento da aposentadoria é envolto por uma
série de situagdes criticas, que interligadas entre si interferem diretamente na maneira
como o homem ira vivenciar a velhice (Kunzler, 2009). Poderiamos argumentar, com
base na teoria vigotskiana, que o homem se defronta com uma nova crise: a crise de nao

ser mais um trabalhador.

A PESQUISA SOBRE A VELHICE

Considerando a velhice, o objeto de estudo da presente pesquisa, realizou-se
uma entrevista com 10 idosos aposentados com o objetivo de identificar as
caracteristicas dessa fase de desenvolvimento humano. Adotaram-se o0s critérios da
Organizacdo Mundial da Saude para se definir a amostra, considerando-se idoso, todo
individuo com idade igual ou superior a 60 anos.

Para a selecdo dos participantes da pesquisa, realizou-se uma busca junto a um
grupo de convivéncia da terceira idade de uma cidade da regido Centro-Oeste do
Parana. A amostra selecionada foi retirada dos integrantes que participam desse grupo
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de convivéncia, seguindo o0s critérios estabelecidos na pesquisa. Os sujeitos
entrevistados serdo designados por E1, E2, e assim sucessivamente.

As entrevistas foram pautadas por um rol de 10 perguntas que versavam sobre
as caracteristicas da vida adulta e da velhice; o processo de transicdo entre esses
periodos de desenvolvimento; o cotidiano do idoso; a vida profissional e a condigédo de
aposentado.

Durante o processo de coleta das informac6es, observou-se o quanto a
velhice é complexa, sobretudo porque diferentemente das outras fases do ciclo de vida
do homem, nédo existe de fato um elemento que possa delimitar o espaco de transicédo
entre a vida adulta e a velhice, tal como ocorre durante a infancia e a adolescéncia, e
dessa fase em relacdo a vida adulta, conforme afirma Tolstij (1989).

O fato de ndo haver uma clara distincdo entre quando comeca a velhice e
qguando termina a vida adulta foi pontuada por seis participantes da pesquisa, ou seja,
60% dos entrevistados, que de modo geral, ndo souberam estabelecer nenhum evento
preciso para delimitar essas fases de desenvolvimento. Destaca-se a fala de E2, “Ndo da

2

pra saber quando a gente deixa de ser adulto e passa a ser velho”. Essa fala parece
endossar o pensamento de Vigotski (1996), quando ele afirma que o ciclo de vida do
homem n&o deve ser entendido por meio de demarcagdes cronoldgicas, posto que essas
demarcacOes tendem a criar fases naturais e universais, marcadas por mudangas
exclusivamente bioldgicas, psicoldgicas e sociais, sem considerar as condicdes
historicas e concretas, bem como, as multiplas formas de apropriacdo de tais condi¢fes
que influenciam cada periodo de desenvolvimento humano.

Os outros quatro entrevistados associaram a entrada na velhice a demarcacédo
cronoldgica, tal como pontuou E4 “A4 gente é idoso depois que chega aos 60 anos”.

Os idosos entrevistados parecem caracterizar a velhice pelas mudancas
bioldgicas e psicoldgicas. Oito entrevistados, ou seja — 80% da amostra —, colocaram
que a velhice pode ser descrita pelo aumento de certas habilidades, tal como disseram
ES5 “o idoso tem mais paciéncia e tolerancia” € ET “o idoso tem maior capacidade para
refletir sobre a vida, e dai consegue tomar decisoes com mais clareza”. No entanto, a
maior mudanca relacionada por eles, refere-se ao corpo que sofre maior incidéncia de
dores, doengas e enfraquecimento, que dificulta os individuos de exercer aquilo que eles
ja exerciam durante a vida adulta, ou seja, a atividade trabalho. Pode se perceber essa

caracterizagdo, sobretudo na fala de E6 que relatou que “quando se é velho a gente fica
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mais doente, sente mais dor no corpo, ja ndo consegue fazer as coisas com a mesma
for¢ca. Nem consegue trabalhar como antes”.

O entrevistado E8 parece caracterizar a velhice de maneira similar a EG6,
pontuando que “o velho nao pode mais trabalhar, ja esta cansado”. Pode-se perceber
por essas duas falas, que a caracterizacdo da velhice vem associada ao impedimento de
se continuar a trabalhar da mesma maneira que o adulto, evidenciando-se assim, que as
condigdes concretas da realidade influenciam diretamente as caracteristicas fisicas e
psicoldgicas do individuo que envelhece.

Todos os entrevistados pontuaram que a vida adulta é caracterizada pelo
trabalho, cuja funcdo, para eles, é a de sobrevivéncia e manutencdo da familia.
Destacam-se as falas de E8 que afirma: “0 adulto tem que trabalhar para sustentar a
familia, para conseguir dinheiro para comprar casa e para ter como alimentar todo
mundo” e de E3 que disse: “quando eu era adulto eu trabalhava, tinha bastante forca
praisso, era forte.” Esses discursos denotam uma compreensdo de que o adulto tem
maiores condigdes fisicas para exercer alguma atividade com maior eficiéncia que o
idoso, visto que, na vida adulta, segundo discurso dos idosos, caracteriza-se também
pelo vigor e maior disposicdo. Essa relacdo também foi pontuada por Tolstij (1989) e
por Elkonin (1987) que ressaltam que a atividade trabalho é a principal atividade da fase
adulta. Em outras palavras, a atividade trabalho na fase adulta é o que vai nortear toda
relacdo do individuo com a realidade. Pode-se afirmar a partir dos discursos dos
entrevistados, que o trabalho foi um elemento supervalorizado como uma atividade
prépria da vida adulta.

Observou-se também, que 20% dos entrevistados, ou seja, dois entrevistados,
além das condicoes fisicas, salientaram que as condi¢fes financeiras da vida adulta sdo
melhores, uma vez que 0s gastos com a manutencdo da saude sdo mais caros durante a
velhice. Destaca-se a fala de E7 que respondeu: “a gente se aposenta quando é velho.
N&o precisa mais trabalhar, mas a gente gasta quase tudo comprando remédio e
pagando médico, dai a aposentadoria nao da pra nada”.

Para 30% dos entrevistados, ou seja, trés entrevistados, a fase adulta é o
momento de maior produtividade, com sentimentos prevalentes de maior utilidade para
a familia e para a sociedade, conforme pontuou E9 “quando era adulto era ativa, tinha
dois empregos e ainda cuidava da casa, do marido e dos meus filhos, me sentia bem e
feliz. Agora que aposentei ndo fag¢o nada de util”. Kunzler (2009), ja havia salientado
qgue a saida do mercado de trabalho, para o idoso vinha atribuida a uma série de
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sentimentos, entre eles: o de improdutividade. No entanto, o que se observa € que o
trabalho na vida do idoso ainda estd presente, mesmo que de forma indireta, tal como
colocou E7 “Agora eu ndo faco nada, eu s6 cuido dos meus netos e planto algumas
verduras no quintal”. Observou-se por esses excertos, um sentimento de
improdutividade. Este parece relacionar-se diretamente a ideologia capitalista que
apregoa uma maior valoracdo do trabalho e do capital sobre o homem, tal como
assevera Marx (1988) em sua obra “O Capital”.

De acordo com 70% da amostra, ou seja, sete entrevistados, mesmo na
condicdo de aposentados, preferem continuar realizando algumas atividades, sobretudo
para realizacdo e desenvolvimento pessoal. A respeito disso, destacam-se as falas do
entrevistado E1 que pontuou: “é importante continuar trabalhando, mesmo sem ganhar
dinheiro, para se realizar com alguma coisa” ¢ deE5 “eu ndo vou parar de trabalhar
nunca, porque o trabalho me ajuda muito, fico mais disposta, com a memoria boa”.
Para trés entrevistados, o trabalho é visto como possibilidade de aumentar a renda,
tendo em vista que, os valores recebidos pela aposentadoria ndo séo suficientes para
manter as condi¢cBes minimas de sobrevivéncia da familia, sendo, portanto, necessario
trabalhar, conforme colocou E2 “Hoje eu preciso trabalhar para ajudar com as
despesas, s6 a aposentadoria ndo da para pagar tudo que é preciso”.

Em razdo disso, pode-se afirmar que o trabalho parece continuar exercendo a
atividade norteadora da vida do idoso, posto que, é a partir dela que ele mantém relacédo
com a realidade, a partir das condi¢cdes que ele vivencia, ou para ocupar o tempo 0cioso
ou para conseguir aumentar sua renda, atendendo assim uma exigéncia do meio externo.
Pdde-se perceber que nas atividades do cotidiano, os idosos entrevistados estdo sempre
realizando alguma atividade que modifica o seu meio, conforme afirmou E7 ao dizer
que cuida dos netos e planta legumes e vegetais.

Outro aspecto que apareceu no discurso de 50% dos entrevistados, refere-se a
dificuldade de rompimento com o trabalho na sua forma regulamentada, ou seja, 0
momento de aposentar-se. Observou-se que ao se aposentar, os idosos relataram
vivenciar sentimentos antagdénicos, conforme falou E10 “Foi bom e foi ruim se
aposentar. Eu tenho mais tempo livre agora, mas ganho menos e acabo indo trabalhar
do mesmo jeito porque aposentadoria ndo é suficiente” ¢ E1 “Eu ndo gostei de me
aposentar porque minha qualidade de vida caiu bastante e eu tenho que fazer um
trabalho ou outro pra complementar a renda, mas agora tenho mais tempo para minha

familia”. Se por um lado eles se sentem satisfeitos por se aposentarem e ja ndo ser mais
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necessario vivenciar as implicac@es do trabalho, sentem ao mesmo tempo, a insatisfacao
por ter de buscar novas atividades, mesmo que se constituam ainda em outro trabalho.
De certa forma, pode-se pensar na possibilidade de ser esse um momento de crise, tal
como postula Vigotski (1996). Essa crise, dadas as condic¢des do capitalismo, refere-se a
ruptura da relacdo do homem com o trabalho. Assim, o homem mantinha uma
determinada relagdo com o mundo do trabalho quando adulto, mas com o
envelhecimento, passa a manter outro tipo de relagdo, conforme se pode perceber nos

discursos de E1 e E10 sobre a vivéncia deles ao se aposentarem.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da discusséo apresentada, buscamos evidenciar as contribuices da
Psicologia Historico-Cultural para a compreensdo da velhice, sobretudo a luz do
conceito da atividade dominante. Pdde-se reafirmar que o desenvolvimento humano é
alicercado pelas relagdes sociais de producdo, ou seja, quanto o sistema capitalista acaba
por estabelecer critérios para a construcdo do periodo de desenvolvimento humano,
denominado velhice.

Percebeu-se que a transicdo entre a vida adulta e a velhice ndo é demarcada
cronologicamente, tampouco exclusivamente pelas mudancas fisicas, psicoldgicas e
sociais, mas sim pela associacdo dessas mudancas e pela maneira como o homem vai
permeando seu desenvolvimento a partir de suas relacfes sociais concretas, conforme ja
foi pontuado por Vigotski (1996).

Por meio das falas dos idosos entrevistados, observou-se que a atividade
trabalho parece continuar guiando o desenvolvimento humano durante a velhice, sendo
uma das atividades mais importantes na vida do idoso. Foi possivel observar, que a
maneira como o idoso se relaciona com o trabalho depende de suas condi¢Ges materiais,
ou seja, 0 idoso volta-se ao trabalho ora para se ocupar e com isso manter boas
condicOes de saude fisica e mental, ora para aumentar a renda familiar, tendo em vista
que os valores pagos pelas aposentadorias ndo sdo suficientes, ou porgue 0s gastos para
manutencdo da salde sdo mais altos durante a velhice.

Outro aspecto relevante que pode ser percebido por essa pesquisa, refere-se ao
momento de aposentar-se. Observou-se, que o advento da aposentadoria parece
constituir-se num momento de crise no desenvolvimento humano, tendo em vista as
transformag0es que ocorrem na maneira como o homem se relaciona com a realidade.

E a partir da aposentadoria que o homem precisa se adaptar as novas condicdes, tais
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como a flexibilizacdo do tempo livre, a diminuicdo da renda, a perda do vigor fisico e

mental.

Considerando que, a forma como organizamos nossa vida material esta
diretamente ligada a maneira como nos relacionamos com o trabalho, conforme pontua
Marx (1988), 0 homem ao se aposentar se depara com o processo de alienacdo que faz
com que ele sinta uma suposta inutilidade para a sociedade, ja que, é proprio do sistema
capitalista sobrevalorizar a producdo em detrimento do humano. Assim, a velhice é
concebida como momento de ndo producdo, posto que os idosos ndo estdo mais no
mercado formal de trabalho. Para Santos (1990), a aposentadoria é costumeiramente
vivenciada como a perda do proprio sentido da vida, de certa forma, uma morte social.
Ao se valorizar apenas aqueles que produzem, deprecia-se o sujeito aposentado.

Por fim, pudemos observar duas situacdes em relacdo ao idoso aposentado. De
um lado, temos um segmento de idosos que se aposentam com situacdes econémicas
mais favoraveis, sendo esses aposentados, considerados um mercado consumidor em
potencial, ja que podem injetar na economia importancias financeiras significativas. Por
outro lado, também percebemos que a maioria da populacdo de idosos fica a mercé de
minguada remuneracdo e/ou de escassos beneficios sociais. Em razdo da questdo
econOmica, e por estarem inseridos numa sociedade de consumo e ndo terem capital
para isso, eles acabam por ser desconsiderados pela logica capitalista.

Apresentamos aqui consideracdes iniciais sobre a pesquisa que estd em
desenvolvimento, no entanto, consideramos que outros aspectos ainda precisam ser
aprofundados para a concluséo acerca da investigacdo que estamos realizando, tais
como, a questdo da alienacdo, da fetichizacdo do homem e atividade principal na

velhice.
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A ATUACAO DO PSICOLOGO NO ENSINO PUBLICO DO PARANA:
CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Patricia Vaz de Lessa'?

Marilda Goncalves Dias Facci®®

Agéncia financiadora: Fundacdo Araucéria — Apoio ao Desenvolvimento

Cientifico e Tecnoldgico do Parana.

1. INTRODUCAO

A escola estd em crise: evidenciamos as contradi¢es entre uma escola que
deveria ensinar e uma sociedade que, embora na aparéncia defenda o conhecimento, na
esséncia nem sempre garante 0 acesso ao conhecimento a todos os alunos.
Consideramos que essa situacdo traz elementos significativos para uma investigacédo
acerca da atuacio do psicdlogo escolar frente as queixas escolares. E sobre esse
contexto escolar e o trabalho do psicélogo que surgiu o interesse pela pesquisa que foi
apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da Universidade Estadual de
Maringa, cujos resultados serdo apresentados neste artigo. Nosso objetivo, portanto, é
discorrer sobre as préaticas desenvolvidas pelos psicologos na rede publica do Estado do
Parand, além de examinar como ocorre 0 processo de atendimento as queixas escolares
no grupo investigado.

A pesquisa que vamos relatar no artigo faz parte de um projeto de maior
abrangéncia, que teve seu inicio em 2008, intitulado A atuacdo do psicologo na rede
publica de educacédo frente a demanda escolar: concepcOes, praticas e inovacgoes,
coordenado pela Profé Dra. Marilene Proenca Rebello de Souza da Universidade de S&o
Paulo. A pesquisa teve com finalidade analisar a atuagdo do psicologo escolar nos

seguintes estados brasileiros: Sdo Paulo, Minas Gerais, Bahia, Rondbnia, Santa

12 Psicéloga, Pedagoga, Especialista em Metodologia da Agdo Docente, Mestre em Psicologia pela
Universidade Estadual de Maringa — UEM. Docente do Departamento de Psicologia do Centro
Universitario Filadélfia — Unifil. E-mail: patricia.lessa@unifil.br

Bpoutora em Educacéo Escolar pela UNESP-Araraquara, professora do Departamento de Psicologia e
Programa de Po6s-Graduagdo em Psicologia da Universidade Estadual de Maringd. E-mail:
mgdfacci@uem.br.
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Catarina, Acre e Parand’®. No Parana, tivemos o inicio da pesquisa em 2008". No

mestrado, demos continuidade & pesquisa, ampliando os dados coletados anteriormente,
passando por duas fases: 0s questionarios e as entrevistas.

Ressaltamos que a analise dos dados coletados foi realizada a partir de uma
Concepcdo Critica de atuacdo e na Psicologia Historico-Cultural, de base marxista,
concepcao que buscamos defender neste trabalho.

Para este artigo, propomos a apresentacdo dos dados dos questionarios. No
entanto, antes da exposicdo desses dados, vamos situar, sucintamente, o desenrolar
acerca da historia da Psicologia Escolar no Brasil.

Antunes (2007) afirma que desde os tempos da colonia no Brasil os fendmenos
psicol6gicos foram preocupagdo presente nas diferentes areas do saber, presente nas
producdes advindas de instituicbes como faculdades de medicina, hospicios, escolas e
seminarios, fato esse que, segundo a referida autora, contribuiu para o desenvolvimento
da Psicologia no seio dessas areas, dentre elas a medicina e a educacao,
fundamentalmente importantes para absorcao dos avancos dos estudos psicoldgicos na
Europa.

A relacdo entre a Psicologia e a Pedagogia, segundo Antunes (2007) foi
influenciada pelo Movimento da Escola Nova e Medicina. O movimento escolanovista
se deu em contraposicdo a Escola Tradicional por volta de 1930, na qual pode-se
observar que a Psicologia se faz presente enquanto fundamento, a partir das ideias
defendidas por Jean Piaget; a Medicina, por sua vez, contribuiu para uma concepgao
higienista na educacdo. A Psicologia também colaborou dando base cientifica a
Pedagogia Tecnicista, por volta de 1970 e fundamentou ainda o Construtivismo, a partir
do final da década de 1980, retomando ideias da Epistemologia Genética.

Yazlle (1997), afirma que desde o inicio a psicologia declara-se comprometida
com “[...] um projeto social burgués e com as regras sociais decorrentes do capitalismo”
(Yazlle, p. 14). A Psicologia foi entrando na escola para explicar como a crianca

aprende, e o psicologo por sua vez foi pautando sua acdo, guiado pela medicina e pela

“ A pesquisa desenvolvida na USP contou com apoio de doutorandos e bolsistas de
graduacéo, além da coordenacdo em cada Estado. Para o Estado do Paranad recebemos
subsidios da Fundacdo Araucéaria- Apoio ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico do
Parana.

A equipe responsavel pela coleta de dados no Estado do Parana era coordenada pela Prof2.
Dr2. Marilda Gongalves Dias Facci e composta pelas seguintes pesquisadoras: Prof2. Dra. Zaira
de Fatima Rezende Gonzales Leal, Proft. Dr2 Sonia Mari Shima Barroco e por Valéria Garcia
da Silva - aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia da Universidade Estadual de
Maringa.
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psicometria, visdo que perdura em muitas intervencdes do psicologo na atualidade. Na
década de 1960, com a Teoria da Carencia Cultural, o foco do trabalho estaria centrado
no aspecto psicoldgico no qual o olhar se volta para o diagndstico dos problemas dos
alunos e a Psicologia, neste momento, explicava o fracasso escolar estritamente
relacionado aos déficits dos alunos ou de sua condicdo precéria de vida.

Na década de 1970, segundo Maluf (2006), comecou a haver um
questionamento no modelo de atuacdo dos psicélogos, descontentes com o modelo
clinico que predominava, e, segundo a autora, buscava-se compreender “[...] os
determinantes historicos e sociais da formagao e da atuacdo do psicologo escolar” (p.
135).

Meira (2000) relata que foi nesse periodo que se iniciaram as discussdes sobre
os caminhos e descaminhos da Psicologia Escolar, marcando o fato com a publicacéo,
em 1984, do livro Psicologia e Ideologia — uma introducdo critica a Psicologia
Escolar, de Maria Helena de Souza Patto. E neste momento historico que surgiu uma
visao critica de Psicologia e percebeu-se ndo ser mais possivel ignorar a importancia e o
compromisso da Psicologia em efetivar uma ruptura com os interesses das classes
dominantes e construir novos pressupostos gerais para a area e, como Machado (2010)
afirma, comecar a ampliar o campo e atuacdo para 0 processo de escolarizacéo,
envolvendo a comunidade escolar. Neste aspecto, Proenca (2002), ao se referir as
queixas escolares, destaca que as avaliacBes e intervencdes realizadas, na grande
maioria das vezes, culpabilizavam as crian¢as por ndo aprenderem, ndo considerando o
processo de escolarizagdo que produz a queixa e ndo possibilitando conhecer os fatores
multideterminados que levam ao ndo —aprendizado. Tanto Machado como Souza
questionam a utilizacdo de testes psicométricos e entendem a necessidade de superar
essa forma de atuacdo e compreenséo naturalizante e individualizante dos problemas no
processo de escolarizagéo.

Nesta linha de intervencdo critica, a partir da década de 1990, outra forma de
atuacdo passa a ser desenvolvida, com base em pressupostos marxistas, pautada na
Psicologia Histdrico-Cultural, fundamentada no materialismo histérico e dialético.
Conforme enfatiza Meira (2000) a condicdo necessaria para uma Vvisao critica implica
analisar a Educacdo inserida em uma sociedade de classes, compreender sua funcdo na
socializagdo dos conhecimentos e considerar as multiplas determinagdes que compdem

0 processo ensino-aprendizagem.
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Tanamachi e Meira (2003) definem que a Psicologia desenvolvida a partir do

Materialismo Histérico Dialético é marcada por principios que compreendem o mundo
objetivo como historica e socialmente determinado e que o individuo deve ser
compreendido a partir das relacGes sociais, ou seja, relacbes materiais de producao. A
escola tem que primar pelo processo de humanizacdo, pois como afirma Leontiev
(1978), é pela educacéo que o homem se humaniza, isto €, 0 homem precisa se apropriar
dos bens culturais para se tornar humanizado. Vigotski (2000) deixa claro o quanto
aprendizagem promove o desenvolvimento das funcBes psicologicas superiores, tais
como memoria logica, abstracdo, atencdo concentrada, entre outras funcgdes. Para o
autor, a escola deve trabalhar com conhecimentos cientificos e neste processo, conforme
anuncia Facci (2004b), o professor faz a mediacdo entre o conhecimento curricular e o
aluno, provocando transformacgdes nas fungdes psicoldgicas superiores dos alunos e,
consequentemente, na forma de conhecer a realidade.

Nesta linha de atuacéo pautada na Psicologia Historico-Cultural, fundamentada
no materialismo histérico e dialético, o psicélogo passa a entender o homem como
“sintese das rela¢des sociais”, conforme destaca Saviani (2004), como um sujeito
concreto, que carrega em seu psiquismo, marcas da histéria da humanidade e da sua
propria historia.

A partir desta breve exposicdo acerca da trajetoria da psicologia escolar é
possivel perceber que a atuacdo do psicologo foi marcada inicialmente por uma visao
tradicional, naturalizante e clinica; na seqiiéncia percebe-se a critica a essa visdo, com a
proposicdo de uma forma mais ampla da compreensao das queixas escolares, chegando,
em um terceiro momento a uma visao marxista da atuacdo do psicélogo, com base na
Psicologia Historico-Cultural. Todas essas formas de compreensdo acerca da atuacdo do
psicologo na escola estdo presentes na atualidade, conforme veremos na segunda parte

do texto, que apresenta as informac6es obtidas junto aos psicologos paranaenses.

2. APESQUISA COM OS PSICOLOGOS

Para identificar os municipios do Estado do Parana que tinha psicélogo
atuando na educacdo, no ensino publico, inicialmente, foram mantidos contatos por
telefone ou e-mails com 32 Nucleos Regionais de Ensino - NRE do Estado. Das 350
cidades que entramos em contato, localizamos 291 municipios que tem psicélogo;

considerando que existem cidades que possuem mais de um psicologo, no total foram
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localizados 385 psicologos. Estabelecemos contato com 0s mesmos por meio de

telefone e/ou e-mail, a fim de apresentar os objetivos da pesquisa e fazer o convite para
responder ao questionario para levantamento de dados. Enviamos questionarios para
todos esses profissionais e obtivemos o retorno de 95, que passaram a compor 0 quadro
de participantes da pesquisa.

O questionario™ continha questées sobre o tempo de trabalho do profissional
na equipe, seu cargo, formacéo e, de modo amplo, sua filiagdo tedrica e modalidades de
atuacdo de que se utiliza para responder as demandas escolares. A primeira parte do
questionario caracterizou-se por perguntas fechadas, englobando respostas objetivas que
deveriam ser assinaladas pelo psicologo; a segunda parte foi constituida de perguntas
abertas. Os dados coletados nos questionarios foram submetidos a analise estatistica por
meio do Software Statistical Package for Social Science (SPSS) versao 14.

O grupo de profissionais que participou da pesquisa foi composto da seguinte
forma: a maior parte dos participantes era do sexo feminino (91,6%); a média de idade é
de 35 anos e 4 meses; a média de tempo no cargo entre os profissionais foi de 5 anos e 4
meses; a média do tempo de formacédo indica um indice de 8 anos e 1 més; o cargo
desempenhado, conforme contrato estabelecido com a Secretaria de Educacdo, pela
maioria dos profissionais é de psicologo (79,8%), seguida do cargo de professor
(13,5%); a funcdo desempenhada que se evidencia com destaque € a de psicélogo com
58,5% das respostas, seguido do psicologo escolar com um indice de 24,5%; enquanto
instituicdo formadora, encontramos o maior indice nas instituicbes particulares com
60% das respostas, seguidas da publica com 33,7%; quanto aos cursos realizados pelos
pesquisados, a especializacdo e o aprimoramento aparecem com maior indice de
respostas, 86,2%; a area dos cursos realizados que mais se destaca é a area de educacao
com 42,4% das respostas; 0s niveis de ensino onde os profissionais atuam e merecem
destaque sdo: Infantil e Fundamental com 53,7% das respostas, em seguida aparece 0
nivel Fundamental com 14,7%, e por ultimo a Educacdo Inclusiva, com uma
representatividade nos dados de 10,5% das respostas. Ndo nos deteremos a uma analise
destas respostas, apresentamos os dados mais no sentido de caracterizar o grupo de

psicologos; delimitaremos a discussdo para as respostas fornecidas nas questdes abertas.

'°0 roteiro utilizado para a coleta das informag¢6es seguiu o modelo tracado pela pesquisadora
Prof2 Dr2 Marilene Proenca Rebello de Souza da Universidade de S&o Paulo — USP, elaborado
para coleta de dados da pesquisa anteriormente citada. Para a analise dos dados coletados
nos questionarios também utilizamos o modelo de analise e a categorizagao desenvolvida pela
equipe da referida pesquisa.
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No quesito publico alvo atendido, verificamos que a categoria que mais
obteve indice de respostas foi a categoria todos a qual incluimos: pais, alunos,
professores e funcionarios, com 49,5% das respostas, seguido da categoria: pais, alunos
e professores, com 34,7%. Ao refletir sobre esses dados, podemos concluir que
demonstram certa mudanca na forma de intervencéo, que sai do &mbito do aluno para o
envolvimento da comunidade escolar. Tal forma de intervencéo é proposta por Machado
e Souza (1997), que defendem uma atuacdo que procura envolver professores, pais e
toda equipe escolar como forma de ampliar as informacdes referentes a queixa.

No item sobre a modalidade de atuacdo, a que mais se destacou foi
institucional e clinica com 54,3% das respostas dos participantes, seguida da
institucional com 26,6% e, em altimo lugar, aparece a variavel clinica com 19,1% das
respostas. Ressaltamos que no questionario, o profissional deveria marcar com um X a
modalidade de atuacdo, de forma a identificar e especificar os objetivos e estratégias de
acdo. Dentre as opcdes apresentadas estavam: Formacao de professores; Assessoria as
escolas; Avaliacdo psicoldgica; Atendimento clinico. Os dados apresentam indices
interessantes quanto a modalidade de atuacdo, pois na variavel institucional (1), 62,1%
dos participantes marcaram a op¢do assessoria as escolas e 52,6% marcou formacéo de
professores. Na variavel clinica (2), 87,4% dos participantes marcaram a o0pg¢ao
avaliacéo psicoldgica e 37,9% marcaram o atendimento clinico. Comparando os dados
entre as opcdes na varidvel, encontramos o maior indice de avaliacdo psicolégica
sobrepondo o atendimento clinico e, na outra variavel, a assessoria as escolas com
maior indice em relacdo a formacdo de professores. Como podemos constatar na
historia da Psicologia Escolar, conforme estudos de Maluf (1994), Yazlle (1997) e Patto
(1984), uma caracteristica da intervencdo do psicélogo na escola é justamente fazer
avaliacdo psicoldgica da queixas escolares, o que se pode constar nesse grupo de
psicologos.

Nesse contexto, Facci, Leal, Barroco e Silva (2010) trazem como informacao
para a compreensdo do trabalho de avaliagdo psicologica, pelo profissional da
Psicologia no Estado do Paran, a Deliberacdo N.° 02/03 (Parana, 2003) que determina
que uma equipe multiprofissional faca avaliacdo do aluno para que este possa frequentar
a Classe Especial ou Escola Especial e nessa equipe o psicologo deve estar presente. As
autoras também mencionam a INSTRUCAO N.° 011/08 - SUED/SEED (Parana, 2008)
que define os critérios para o funcionamento da Sala de Recursos das séries iniciais do
Ensino Fundamental na area dos Transtornos Globais do Desenvolvimento e que
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apresenta a exigéncia de que o aluno a ser encaminhado para essa modalidade de ensino
tenha sido submetido & avaliagdo psicoeducacional, processo avaliativo no qual o
psicélogo deve fazer parte da equipe. Facci, Leal, Barroco e Silva (2010) entendem que
estes documentos auxiliam a contratacdo dos psicologos escolares pelas Secretarias de
Educacdo, por um lado, e por outro ja define, de antemdo, que este devera fazer
avaliagéo.

Quando categorizamos as respostas na variavel clinica, relacionada a avalia¢do
psicoldgica, cabe destacar que na nossa forma de organizacdo ndo investigamos como
essa avaliacdo psicoldgica era realizada. E importante mencionar que fazer avaliagdo
psicoldgica nem sempre denota um modelo de intervencéo clinica, pois esta dependera
da forma que estd sendo realizada essa avaliagdo, dos instrumentos utilizados, dos
personagens envolvidos no processo de avaliacdo, entre outros fatores.

Com relacdo aos projetos desenvolvidos pelos profissionais, encontramos a
soma total de 104 projetos, dentre o0s quais tiveram maior frequéncia: o
acompanhamento de professores com 18,3% das respostas, seguido de grupos de
adolescentes com 17,3%, a orientacdo de pais com 16,3% e também a inclusdo com
15,4%. Esses dados indicam que os profissionais estdo empenhados em promover
projetos que envolvam a comunidade escolar, deixando de lado a postura de
desenvolver apenas atividades direcionadas ao aluno.

De acordo com a pesquisa, referente aos autores mencionados pelos psicologos
que tém auxiliado na fundamentacdo teérica do trabalho, encontramos os seguintes
dados: 51,7% citaram autores da educacdo; 37,9% citaram autores da area de educacéao
e clinica e 5,7% mencionaram autores da area clinica. O autor que teve a maior parte da
citacdo dos profissionais (50,5%) foi L. S. Vigotski, sendo encontrado na sequencia
Jean Piaget com 30,5% das citagBes. E importante atentar para a situacdo em que
encontramos 23 profissionais (24,2%) que incluiram Vigotski e Piaget juntos em suas
citacBes, o que indica a intencdo dos participantes em considerar os dois autores como
base tedrica para o seu trabalho. Essa postura tedrico-metodolégica, segundo as defesas
de Duarte (2007) e Facci (2004) sinaliza certa incoeréncia, considerando que sdo duas
propostas pedagdgicas antagbnicas, uma vez que Piaget parte de uma base bioldgica
para entender o desenvolvimento humano e Vigotski parte de uma abordagem
historicizadora.

Finalizando a anélise dos questionarios, foram criadas categorias para observar

até que ponto era possivel denotar elementos de critica na atuacdo dos psicologos. De
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acordo com as respostas dos profissionais estabelecemos um namero para a posterior

inclusdo de sua resposta no banco de dados do Software SPSS, sendo: 1 — Critico; 2 —
N&o critico; 3 — Critico e N&o critico. Ao categorizar as respostas, levamos em conta a
descricdo do profissional quanto a sua atuacdo, observando os autores citados e as
atividades desenvolvidas descritas na modalidade de atuacdo. As descricdes que
incluem autores, considerados da psicologia critica, com um olhar de atuacdo da
psicologia no contexto escolar que ultrapassa uma compreensdo individualizante dos
fatos, foram incluidos na perspectiva critica de atuacéo, inclusive os que mencionaram a
Psicologia Histdrico Cultural e a base tedrico-metodoldgica da Psicologia Marxista. Os
profissionais que tiveram descricdo clara de atividade que nos remetem a psicologia
tradicional, com ac6es envolvendo aplicagéo de testes, atendimento individual, foram
incluidos na perspectiva ndo-critico (2). Para o item (3) critico e ndo — critico, incluimos
as respostas cujas descricdes perpassam por uma perspectiva e outra. Estes
profissionais, poderiamos dizer, a0 mesmo tempo que trazem elementos de critica em
suas respostas ou intervencdes, por outro lado mantém concepcdes e praticas também
presentes em uma visdo tradicional, como se estivessem em um processo de transicao
entre uma visdo ou outra.

As respostas coletadas nos questionérios estiveram mais evidentes no discurso
ndo-critico com 54,3% das respostas, seguidas do discurso critico e ndo-critico com
27,2%. Em ultimo lugar, aparece o discurso critico com 18,5% das respostas,
evidenciando o tipo de atuacdo e formacdo que os profissionais estdo desenvolvendo no

seu cotidiano.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Constatamos que existe um numero expressivo de psicologos trabalhando na
educacdo no Estado do Parand e que estd havendo uma ampliagdo dos servicos no
Estado. Gostariamos de ressaltar que na pesquisa nao intentamos enquadrar o trabalho
desenvolvido pelos profissionais em critico ou ndo-critico, mas sim, destacar 0 processo
de transicdo que observamos no trabalho dos psicologos participantes da pesquisa, o que
nos faz pensar que, enquanto categoria, estamos repensando nossa pratica e buscando

novas alternativas para superar uma atuacdo guiada exclusivamente por preceitos
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bioldgicos — da medicina — ou guiados por medidas de avaliacdo da inteligéncia — pela

psicometria.

CondicGes subjetivas e objetivas contribuem para entender as respostas obtidas
nos questionarios: a formacdo do psicologo mais direcionada para uma intervencao
clinica e ndo para o entendimento da relacdo entre a formacdo humana e 0 processo
educativo; desvalorizacdo do trabalho do psicdlogo escolar, refletido nos salarios pagos
aos profissionais; pouco investimento do poder publico na educacédo; desvalorizacéo do
conhecimento cientifico, entre outros fatores. Ndo podemos deixar de analisar que o
contexto social, em uma sociedade de classes, produz explicacbes que levam a
manutencdo da sociedade da forma que estd; nesse sentido, quando falamos de
transformacdo, mesmo que seja na forma de avaliar e encaminhar as queixas escolares,
isso se torna bastante complicado, pois remete a necessidade de analise das condicdes
histérico-sociais que estdo produzindo, cada dia mais, escolas esvaziadas de
conhecimento e psicologos que consideram que, realmente, a culpa do ndo aprender esta
no aluno, no professor, nos pais. Tal contexto pode explicar o posicionamento dos
psicologos entrevistados que, em alguns momentos, parecem apresentar elementos de
critica e em outros ndo, em um processo de transicdo no qual contradicdes se
apresentam na pratica e compreensao das queixas escolares.

Temos que pensar, também, que um dos fatores que contribui para as respostas
remete a formacdo destes profissionais. Ha de se considerar que os cursos de formacao
precisam ser revistos para que ocorra a superacdo de um modelo clinico de intervencdo,
que historicamente é predominante nos componentes curriculares nos cursos de
graduacdo. A Psicologia tem sido guiada pela logica formal, pela ndo criticidade e falta
de entendimento das condi¢Ges materiais que formam o psiquismo humano, em uma
sociedade de classes antagdnicas. Souza e Silva (2009) afirmam que os cursos de
graduacdo nem sempre conseguem formar profissionais criticos, ficando evidente, o
quanto estamos sendo guiados pelo ideario liberal que atribui aos individuos a
responsabilidade pelo fracasso ou sucesso escolar.

A busca pela superacdo da forma tradicional de atuac¢do, segundo Meira (2000)
deve sair do ambito do modismo de uma visdo critica que invadiu o campo da
Psicologia, com desconhecimento de uma fundamentacdo tedrica que permita o
entendimento historico de uma sociedade em transformacao e povoada de contradi¢es.
Assim, coadunamos com a defesa de Tanamachi e Meira (2003) que, enquanto

profissionais, precisamos ter essa clareza e elencar elementos e aspectos que indicam o
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que estamos realmente atribuindo a postura critica de atuacdo. N&o basta anunciar uma
visdo critica; é necessario empreender a¢fes para que isso aconteca.

Facci (1991) defende que para os profissionais envolvidos com a educacéo e
com a formacdo de pessoas, seria importante repensar a crise que abala a escola, seus
insucessos e a relacdo que se estabelece com a crise e insucessos na sociedade
capitalista. A autora afirma que a escola, a cada dia, est4 perdendo mais sua fungéo de
ensinar. Retomando o que afirmamos anteriormente, de acordo com a Psicologia
Histdrico-Cultural, a educacdo é fundamental para que 0 homem se humanize. Assim,
estamos na defesa de que a escola deve criar condi¢cBes para que o aluno tenha o
desenvolvimento pleno de suas potencialidades, pois é funcdo da escola, segundo
Saviani  (2003), socializar os conhecimentos, tornando individualizados o0s
conhecimentos produzidos pela humanidade no processo historico. Entendemos, assim
como Facci (2009), que é pelo conhecimento que esse sujeito pode desvelar a realidade
e buscar a transformacgdo da sociedade em que vive, uma vez que a escola pode
contribuir para a transformagéo da consciéncia dos alunos.

Para que professor e psicdlogo consigam ter essa clareza da funcdo da escola
no processo de humanizacdo dos alunos, precisam valorizar a necessidade de um
aprofundamento tedrico, conforme indica Facci (2009), pois somente se apropriando
dos conhecimentos j& produzidos pelo homem, ou seja, antes sendo humanizados,
poderdo humanizar o aluno. Facci (2009) enfatiza a funcdo que a psicologia tem, junto a
essa humanizacdo na escola, utilizando os espacos de formacdo e atuacdo docente na
direcdo a cumprir essa funcdo, tratando de temas nessa formagdo como: o fracasso
escolar, as queixas escolares, a periodizacdo do desenvolvimento humano, indisciplina,
violéncia, afetividade, aprendizagem etc. Humanizacdo, neste sentido, relacionada a
apropriacdo dos conhecimentos produzidos pela Psicologia e é&reas afins para
compreender os fendmenos escolares e o desenvolvimento do psiquismo.

Como afirma Shuare (1990) o historicismo é a chave para compreender o
psiquismo do homem. E esse preceito, do nosso ponto de vista, que deve guiar a prética
dos psicologos escolares quando lidam com as queixas escolares e pautam-se nos
pressupostos da Escola de Vigotski. Fundamentalmente, o que se espera dos
profissionais que tém uma perspectiva critica de atuacdo, a partir dos pressupostos
Vigotskianos, € que rompam com as explicacbes pseudocientificas, que buscam a
origem dos problemas educacionais no aluno ou em sua familia. Os processos

tradicionais de avaliacdo e diagndstico centralizados no aluno ndo ddo conta de
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responder 0s aspectos que estdo por tras do problema. E preciso, portanto, compreender

0 homem concreto, sintese das relagGes sociais.
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PROMOCAO DE APRENDIZAGEM
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1-Introducéo

A historia da educacdo nos revela que o processo de escolarizacdo foi
apresentado por muito tempo como privilégio de um determinado grupo, ocasionando
uma exclusdo que foi aceita e legitimada tanto pela legislacdo, quanto pelas politicas
publicas e préticas educacionais que reproduziam a ordem social vigente.

A partir do processo de democratizagdo da escola, a realidade de exclusdo
educacional das pessoas com deficiéncia, foi evidenciada, principalmente quando os
sistemas de ensino, passaram a oferecer a matricula, mas continuaram excluindo os
estudantes e todas as pessoas que a sociedade considera fora dos padrdes de
normalidade.

A Educacdo Especial, que tradicionalmente foi constituida como um modelo de
educacdo segregada tem se voltado nos ultimos anos para uma educacao inclusiva, esta
proposta ganhou forga a partir da metade dos anos de 1990 com a divulgacao de alguns
documentos, por exemplo, a Declaracdo de Salamanca, cuja recomendacdo é que todas
as pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, sejam matriculadas e atendidas nas escolas de educacéo
basica, pois estas constituem meios capazes para combater a discriminacéo e auxiliar a
todos a construir competéncias e condi¢fes de autonomia.

Nesta perspectiva, a avaliacdo tem papel fundamental na vida escolar de toda a
comunidade estudantil, pois é através e a partir dela que os envolvidos poderdo refletir e

avancgar rumo a construcdo de competéncias e habilidades em busca da autonomia.

o Pedagoga e académica do mestrado em Psicologia da Fundacéo Universidade Federal de
Rondénia.

'8 professora Doutora do Departamento de Psicologia exercendo suas fungfes docentes junto
a Graduacédo e Po6s-Graduagdo em Psicologia da Fundacéo Universidade Federal de
Rondénia.
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Este trabalho se caracteriza como um estudo bibliografico e apresenta como

resultado final algumas reflexfes acerca das funcbes da avaliagdo para pessoas com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
buscou-se ainda esclarecer questdes sobre como avaliar pessoas com diferentes niveis
de aprendizagem e quais as propostas e ferramentas utilizadas para obter melhores
resultados com este publico, sem discrimina-los dos demais estudantes como preconiza

a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.

2-Avaliacdo e Educacdo Especial

Nos ultimos anos 0 movimento em torno da educacdo inclusiva tem ganhado
forca a partir da elaboracdo e publicacdo de alguns documentos oficiais, como a
Declaracdo de Salamanca, de acordo com a Secretaria de Educacdo Especial [SEESP],
(2006):

Em 1994, a Declaracdo de Salamanca proclama que as escolas regulares com
orientacdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatorias e que alunos com necessidades educacionais especiais devem ter acesso
a escola regular, tendo como principio orientador que “as escolas deveriam acomodar
todas as criancas independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, lingiisticas ou outras.” (p. 330).

Com base neste e em outros documentos, a educacao especial ndo mais sera
ofertada os estudantes em escolas ou salas especiais, mas sim na sala de aula regular
junto com todos os outros estudantes, isso significa que agora o problema esta sendo
encarado por outro anglo, ou seja, ndo se aceita mais a orientacdo que o aluno é que
deve se preparar para atender os requisitos do ambiente educacional, a escola e a
comunidade escolar € que deverao se preparar para atendé-los.

Segundo a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, (2008) a educacgéo especial passa a ser agora uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades. A educacdo especial nesta nova
perspectiva é também responsavel pelo atendimento educacional especializado (AEE),
por disponibilizar recursos e servicos e orientar quanto a sua utilizagdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comum de ensino regular.

Sobre o servico do atendimento educacional especializado o mesmo

documento traz as seguintes orientagdes:
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O atendimento educacional especializado tem como funcdo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participagdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (p.10)

E importante salientar que nesta perspectiva, mesmo que a escola ofereca o
servico do AEE, as questBes pedagogicas sdo obrigacfes do professor da educacgdo
béasica, pois 0 mesmo é o responsavel pelo ensino e aprendizagem de todos os que estdo
matriculados em sua sala inclusive os estudantes com deficiéncia. O atendimento
oferecido pelo AEE no horario oposto serd apenas para auxiliar o aluno a lidar com as
barreiras encontradas no ambiente escolar.

Sinalizando um novo conceito de educacdo especial, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) propde novas praticas
de ensino, com vistas a atender as especificidades dos estudantes que constituem seu
publico alvo e garantir o direito a educacdo a todos. Aponta para a necessidade de se
subverter a hegemonia de uma cultura escolar segregadora e para a possibilidade de
reinventar seus principios e praticas escolares.

Neste sentido a escola precisara se renovar para atender a todos os estudantes
respeitando as especificidades de cada um, pois o direito a educacdo compreende
também o direito a uma educacédo de qualidade, e para se ter uma educacédo de qualidade
¢ preciso estar atento a alguns aspectos indissociaveis da aprendizagem, como a
avaliacdo.

De acordo com Campos e Oliveira, (2005) “a questdo da avaliacdo surge como
elemento essencial para dar suporte e direcionar a pratica pedagogica, colocando em
destaque o desempenho escolar destes alunos.” (p. 04). Importante salientar que nesta
nova configuragdo da educacdo especial na perspectiva da inclusiva, é necessario
respeitar o direito de todos inclusive nos procedimentos avaliativos, pois estes servirdo
para nortear as proximas intervencdes pedagogicas para todos os estudantes.

Segundo a Politica Nacional para Educacdo Especial na perspectiva da
Educagéo Inclusiva (2008):

A avaliacdo pedagdgica como processo dindmico considera tanto o

conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do aluno quanto as
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possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma acdo pedagodgica processual e

formativa que analisa o desempenho do aluno em relacdo ao seu progresso individual,
prevalecendo na avaliagdo os aspectos qualitativos que indiquem as intervencoes
pedagdgicas do professor. No processo de avaliacdo, o professor deve criar estratégias
considerando que alguns alunos podem demandar ampliacdo do tempo para a realizagédo
dos trabalhos e 0 uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informética ou de
tecnologia assistiva como uma prética cotidiana. ( p.11)

Assim sendo o principio de inclusdo deve nortear e estimular a pratica
pedagdgica, assegurando a determinados estudantes a possibilidade de serem
beneficiados por uma avaliacdo responsavel, pois independentemente de suas
condigdes, tem direito as mesmas oportunidades de realizacéo.

Ao contrario do que se pensa e se faz, as praticas escolares inclusivas nao
implicam um ensino adaptado para alguns estudantes, mas sim um ensino diferente para
todos, em que os envolvidos tenham condi¢gdes de aprender, segundo suas proprias
capacidades, sem discriminagOes e adaptacGes. (Mantoan, 2008).

Em seu livro, Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens,
Perrenoud, (1999) estabelece duas principais logicas do sistema avaliativo, uma
tradicional outra emergente. Na ldgica tradicional a avaliacdo escolar é associada, a
criacdo de hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados
em virtude de uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo
professor e pelos melhores alunos.

Na logica emergente, ele aponta a avaliacdo formativa como uma maneira de
regular a acdo pedagogica, “a arte de conduzir a agdo pelo olhar, em funcdo de seus
resultados provisorios e dos obstaculos encontrados.” (p.15) e acrescenta que a
avaliacdo formativa introduz uma ruptura porque propOe deslocar essa regulacdo ao
nivel das aprendizagens e individualiza-la.

Para André (2008) e por meio da avaliacdo, que o professor podera
acompanhar o processo de aprendizagem dos estudantes e a0 mesmo tempo, monitorar
0 seu ensino, realizando uma investigacdo didatica. E com os resultados desta
investigacdo, ele podera vir, a saber, que situagdes e experiéncias tiveram efeito positivo
e que mudancas precisam ser feitas para melhorar seu ensino.

Esta autora nos aponta ainda que a avaliacdo da aprendizagem como
investigacdo didatica deve auxiliar na busca de resposta inerente ao desenvolvimento da

aprendizagem da busca em compreender as dificuldades encontradas, delimitando quais
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as atividades deverdo ser propostas para a superacdo das limitagdes, e assim sendo,
proporcionar aos estudantes um acompanhamento visando a andlise ndo sO dos
resultados, mas também do processo dos caminhos percorridos na direcdo da construgdo
do conhecimento.

Percebe-se aqui uma grande semelhanca entre o que Perrenoud (1999) chama
de avaliacdo formativa e André (2008) chama de investigacao didatica, pois tanto em
um como em outro exemplo, nota-se a presenca da preocupagdo com 0 processo, com a
mediacdo, e com a intervencdo individualizada.

Outro aspecto importante que deve ser observado nas praticas avaliativas é a
conotacdo que professores e estudantes atribuem ao “erro”, pois a visao culposa do erro,
em atividades de pratica escolar, tem apontado o uso de castigos como forma de
correcdo e direcdo da aprendizagem, e neste caso utiliza a avaliagdo como suporte de
decisdo, entretanto o que se pode dizer é que uma visdo correta do erro possibilita sua
utilizacdo de forma construtiva. (Luckesi, 2008)

Sobre o a forma como se encara 0 erro e as praticas de castigo na escola,
Luckesi (2008) nos aponta que “Hoje as formas de castigar sdo raras; porém, o castigo
ndo desapareceu da escola. Ele se manifesta de outras maneiras, que ndo atingem
imediatamente o corpo fisico do aluno, mas sua personalidade, sendo no sentido em que
Bourdieu fala em seu livro A reproducgao. Uma ‘violéncia simbodlica’”. (p. 49)

Segundo Luckesi (2008):

A culpa impede a vida livre, a ousadia e o prazer, fatores que, multiplicados ao
nivel social, significam a impossibilidade de controle do processo de vida em sociedade,
segundo parametros conservadores. A sociedade conservadora ndo suporta existir sem
0s mecanismos de controle internalizados pelos individuos, a culpa é, assim, muito Gtil.
(p. 53)

E muito comum os estudantes sentirem culpa por ndo conseguirem aprender
como os demais, algo parecido acontece com estudantes com deficiéncia intelectual,
eles acabam por internalizar essa limitagdo e acabam por assumir uma postura de nédo
saber ou de recusa do saber, ao invés de tentar compreender as atividades propostas,
sentem mais facilidade em mostrar um posicionamento de quem néo quer fazer do que
de quem néo sabe fazer.

Para tanto Luckesi (2008) nos afirma que:

A questdo do erro, da culpa e do castigo na pratica escolar esta bastante
articulada com a questdo da avaliacdo da aprendizagem. Esta, & medida que se foi
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desvinculando, ao longo do tempo, da efetiva realidade da aprendizagem para tornar-se
um instrumento de ameaca e disciplinamento da personalidade do educando, passou a
servir de suporte para a imputacdo da culpabilidade e para a deciséo de castigo. (p. 58)

Portanto a avaliacdo da aprendizagem deve servir de suporte para 0
desenvolvimento de todos os estudantes, levando em conta as suas capacidades e
limitacOes, a avaliacdo ndo deve ser fonte de decisdo sobre nenhum tipo de castigo, mas
de decisdes sobre os caminhos que ainda se tem a percorrer.

Reconhecer que os estudantes aprendem segundo suas capacidades nédo é algo
que acontece facilmente, s6 por que alguns teoéricos afirmam, pois quando o tema
avaliacdo cruza com a inclusdo de pessoas com deficiéncia € muito comum
presenciarmos longas discussoes sobre as dificuldades de avaliar estes estudantes.

Mantoan (2008) nos mostra que acolher as diferencas so tera sentido para o
professor e fard com que ele rompa com seus posicionamentos sobre o desempenho
escolar padronizado e homogéneo dos alunos, se ele tiver percebido e entendido por si
mesmo essas variagdes, quando vivenciar uma experiéncia que Ihe marque a existéncia.
O professor, entdo, desempenhara o seu papel formador, que ndo se restringe a ensinar
somente a uma parcela dos alunos que conseguem atingir o desempenho exemplar
esperado pela escola. Ele ensinaré a todos, indistintamente.

Neste contexto Campos e Oliveira (2005) nos apontam que a avaliacdo das
necessidades educacionais dos estudantes com deficiéncia é elemento fundamental para
subsidiar sua aprendizagem e assessorar 0 acompanhamento da escolarizacdo desse
aluno nas classes comuns, através da oferta dos recursos necessarios para viabilizar o
seu sucesso educacional. “No entanto, a avaliagdo ndo pode restringir-se as suas
condicdes de desenvolvimento bio-psico-social, mas também deve estabelecer o seu
potencial de aprendizagem, inclusive o nivel de competéncia curricular desse aluno
tendo como referéncia a proposta curricular da série onde esta matriculado.” (p. 4).

Machado, Mantoan, Ropoli e Santos (2010) nos revelam que:

Entretanto percebe-se que préaticas educacionais inclusivas que derivam dos
propositos de se ensinar & turma toda, sem discriminagdes, por vezes sao refutadas pelos
professores ou aceitas com parcimonia, desconfianca e sob condigdes. Motivos nédo
faltam para que eles se comportem desse modo. Muitos receberam sua propria formacéo
dentro do modelo conservador, que foi sendo reforgado dentro das escolas. ( p. 16).

Todavia tem-se observado que existem professores que concordam

com novas alternativas de se avaliar 0s processos de ensino e de aprendizagem e
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admitem que as turmas sejam naturalmente heterogéneas, mas néo se encontram ainda
seguros diante da possibilidade de fazer uso dessas alternativas em sala de aula e inovar
as rotinas de trabalho, rompendo com a organizacdo pedagdgica pré-estabelecida.
(Fernandes, 2010)

Perrenoud (1999) aponta que quando se pensa em avaliacdo formativa, deve-se
romper com esse esquema igualitarista. Ndo ha razdo alguma de dar a todos os
estudantes a mesma dose de avaliacdo formativa. A diferenciagdo comega com um
investimento na observacdo e interpretacdo dos processos e dos conhecimentos
proporcional as necessidades de cada aluno.

Entretanto a falta de um procedimento avaliativo adequado colabora para
continuar existindo preconceitos em relagdo a estes estudantes, pois a principal
finalidade da avaliacdo deve consistir em analisar as habilidades e competéncias no
desenvolvimento e aprendizagem do estudante com deficiéncia, ponderando acerca de
recursos educacionais necessarios em beneficio da aprendizagem. (Fernandes, 2010).

Outro aspecto a ser considerado em relacdo a avaliacdo sdo as ferramentas que
podem ajudar em um processo avaliativo de estudantes com deficiéncia, pois estas
podem além de facilitar a aprendizagem servir de estimulo aos mesmos, dando sentido e
significado aos saberes existentes no ambiente educacional. Sempre partindo do
principio que todos os estudantes sdo capazes de aprender independente da sua idade
cronoldgica, das suas limitacbes e de suas especificidades, o que podera influenciar
neste processo € o respeito a individualidade e o tempo de cada um.

Quanto as ferramentas ou procedimentos avaliativos, Fernandes (2010) nos
aponta a observacdo e o registro de atividades individuais e coletivas, o portfélio, a
entrevista e a auto-avaliagdo como instrumentos capazes de auxiliar a todos o0s
estudantes a avangar na aprendizagem.

A observagdo e o registro das atividades individuais e coletivas s&o um dos
instrumentos mais completos de avaliacdo, pois através deste procedimento avaliativo o
professor podera ndo apenas registrar fatos e situagfes, mas também compreender certas
condutas presente na rotina dos estudantes, principalmente se o professor conseguir
envolver nesta observagdo outros espacos de aprendizagem além da sala de aula, como
0s momentos de recreacdo, aula de educacao fisica e outros momentos e espagos que a
instituicdo oferece na rotina escolar.

O portfélio € um instrumento que permite posteriormente ao aluno e a seus

pais perceberem como se iniciou o trabalho programado e como ele se desenvolveu. Ele
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revela para o aluno e para o professor, quais foram as questdes iniciais e finais
levantadas pelo aluno e, consequentemente, as suas aquisi¢oes, o que auxilia na escolha
de futuros trabalhos conforme o foco de interesse do aluno no desenvolvimento das
atividades e da avaliacdo.(SEESP, 2007).

Este instrumento tem sido apontado por professores e pesquisadores como uma
das possibilidades de melhor avaliar os estudantes com deficiéncia intelectual, pois este
permite a utilizacdo de varias outras ferramentas avaliativas concomitantemente,
proporcionando assim uma visdo bem ampla do desenvolvimento destes estudantes,
independente do nivel de aprendizagem que o aluno apresenta, permite ainda aos
estudantes a possibilidade de desenvolver habilidades e conceitos como a auto-avaliagéo
uma vez que é o proprio estudante quem decide quais atividades ele quer que componha
o portfdlio.

A Entrevista, também € apontada por Fernandes (2010) como uma das
possibilidades de avaliar a todos os estudantes independente de suas limitagOes, esta
ferramenta sob a forma de relacBes dialdgicas entre avaliador e avaliado facilita a
compreensdo e a interacdo, principalmente no caso de estudantes com deficiéncia
intelectual, cegueira, ou baixa visao.

O Diério de classe, relatérios, fichas e similares contendo indicadores para 0s
registros individuais também sdo apontadas como uma possibilidade de auto-avaliacéo,
pois este procedimento auxilia os estudantes a reconhecerem o seu desenvolvimento
contribuindo sobremaneira para sua autoestima.

Alem da preocupacdo com o processo avaliativo é importante lembrar que em
relacdo aos estudantes com deficiéncia algumas especificidades devem ser levadas em
conta ao trabalhar com estudantes com deficiéncia, (Beyer, 2006, citado por Fernandes,
2010):

Apresenta algumas orienta¢Ges para a inclusdo do aluno com deficiéncia no
espaco escolar, a serem seguidas pelos professores em suas atividades avaliativas.

o Deficiéncia intelectual:  considerar as  caracteristicas da
aprendizagem, como 0 ritmo, os niveis de abstracdo e 0s alcances possiveis da
aprendizagem,

o Deficiéncia visual (parcial ou total): acesso ao cddigo Braille e 0 uso

de material em relevo deve ser recurso imprescindivel a disposi¢édo na escola.
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o Deficiéncia auditiva/Surdo: dominio da Lingua de Sinais (LIBRAS)
pelo professor, conhecimento pelo professor das caracteristicas de linguagem e das
estruturas de pensamento dos alunos surdos.(p. 85)

Neste caso € importante salientar que hoje o Ministério da Educacdo tem
enfatizado o trabalho Atendimento Educacional Especializado (AEE) como suporte ao
professor da sala de aula da educacgéo basica, e muitas das adaptacdes e servicos citados
acima podem ser ofertados através do AEE no contra turno, mas vale lembrar que para
iISSO a escola precisa estar preparada para oferecer este servigo, ou mesmo fazer
parcerias com instituicGes especializadas ou até mesmo com outra escola proxima onde
0 aluno podera fazer uso deste servigo que é da responsabilidade da educacdo especial.

Inspirada em Mantoan (2008) podemos dizer que, uma boa avaliacdo é aquela
planejada para todos os estudantes envolvidos no processo, onde cada um a seu tempo e
a seu modo aprende a analisar e a regular a sua producdo de forma critica e autbnoma.
Ele deve dizer o que aprendeu, o que acha interessante estudar e como o conhecimento
adquirido modifica a sua vida. Avaliar estudantes emancipados é, por exemplo, pedir
para que eles préprios inventem uma prova. Assim, demonstram o quanto assimilaram
de um determinado conteudo. Aplicar testes com consulta também é muito mais
produtivo do que cobrar decoreba. A funcdo da avaliacdo ndo é medir se a crianca
chegou a um determinado ponto, mas se ela cresceu. Esse mérito vem do esforco

pessoal para vencer as suas limitacGes, e ndo da comparagdo com 0s demais.

3- Consideracoes finais

O tema Educacdo Especial tem sido destaque em eventos e
publicacbes da esfera escolar, principalmente agora em que estamos vivenciando
mudancas na configuracdo desta, que deixa de ser substitutiva a educacdo bésica e passa
a ser entdo uma modalidade presente em todas as esferas de escolarizacdo, entretanto
pouco tem sido dito sobre a avaliacdo escolar para os estudantes que se configuram
publico alvo da educacdo especial.

O levantamento de informagdes realizado para este estudo nos aponta
a avaliacdo formativa como uma das possibilidades de obtermos melhores resultados
com este publico e por ndo ser de natureza classificatoria nem pontual propée uma

forma de encarar a avaliagdo como um processo de reflexdo, onde além de descobrir até
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onde os estudantes ja chegaram, mas também quais 0S NOVOS percursos a percorrer na
busca pela aprendizagem.

Referente aos instrumentos de avaliacdo, a pesquisa nos aponta a observacéao
e registro, o portfolio, o diario do professor e a auto-avaliagdo como subsidios que
poderdo contribuir para uma avaliacdo formativa ndo sO para 0s estudantes com
deficiéncia, como também para todos o0s outros que estdo em processo de
aprendizagem.

Cabe ainda lembrar que as praticas escolares inclusivas ndo significam um
ensino adaptado para alguns estudantes, mas sim um ensino diferente para todos, em
que todos os envolvidos no processo tenham condigfes de aprender, segundo suas

proprias capacidades.
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PROBLEMATICA ESTUDADA

“O mérito é legitimado enquanto ideologia, pois é um sistema que comporta

uma dissimulagdo da realidade e favorece a aceita¢do de um poder”™

(VIEIRA, 2004 apud SILVA, BARBOSA & SOUZA, 2006).

O Neoliberalismo deriva do liberalismo econémico, politico e social,
que € um sistema de crencas e convicgdes aceitas semdiscussdes, que formam um corpo
de sua doutrina ou corpo de idéias nas quais ele sefundamenta, constituindo uma
ideologia (CUNHA, 1979).

A partir da crise do Estado do bem-estar social (década de 70), este modelo
ressurgiu com a defesa da intervencdo do Estado na economia com o objetivo de
proporcionar democracia, justica social, igualdade de oportunidades, liberdade em todos
os ambitos. No entanto, tinha o discurso que para que fosse possivel atingir a liberdade,
a condicdo fundamental seria a liberdade econdmica, aonde o que seria priorizado era o
livre curso das leis do mercado de trabalho por meio da valorizagdo da iniciativa
privada.

O Neoliberalismo desta forma opGe-se ao Estado maximo, ao planejamento
econdmico, a regulacdo Estatal; propondo o Estado Minimo, a liberdade total do
mercado/livre concorréncia, visando diminuir seus gastos por meio da privatizacdo das
empresas Estatais e por meio do aumento da producdo, como objetivo bésico para

atingir o desenvolvimento econémico e social. A economia mais competitiva, para 0s
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defensores de tal sistema, proporcionaria o desenvolvimento tecnoldgico e, através da

livre concorréncia fariam os precos e as inflagbes cairem.

A caracteristica mais importante do neoliberalismo em relacdo a outras
propostas neoliberais é a ampliacdo do raio de acdo da logica de mercado. Enquanto nas
concessdes liberal-sociais se reconhece a desigualdade derivada do modo de produgéo
capitalista e, portanto, se aceita a intervencao do Estado para diminuir as polarizagdes, o
neoliberalismo rechaga qualquer acdo estatal que va além da de ser um “arbitro
imparcial” das disputas. A idéia do Estado Minimo é uma conseqiiéncia da utilizacdo da
I6gica do mercado em todas as relagfes sociais, ndo reduzidas somente ao aspecto
econdmico (Bianchetti, 1999:88).

Todos estes pressupostos do Neoliberalismo buscam, portanto, a defesa dos
principios econdmicos do Capitalismo que estdo diretamente relacionados com as
condigdes ideais de exploragéo, expansdo e acumulacao de capital.

Dentre os principais principios defendidos pelo Neoliberalismo, como se pbéde
observar, temos:o individualismo, a liberdade e a propriedade. No que diz respeito ao
principio do individualismo, tem-se que o individuo (ndo sendo limitado pelo Estado) e
diante de oportunidades “iguais para todos”, torna-se 0 Unico responsavel pelo seu
sucesso ou fracasso social. No que diz respeito a defesa do principio de liberdade, o
Neoliberalismo tem no seu discurso a ideia basica de que o progresso geral da sociedade
como um todo estd condicionado ao progresso de cada individuo que obtém éxito
econdmico. E por ultimo, no que diz respeito a propriedade, esta é entendida como um
direito natural do individuo, onde todos que, independentemente da condi¢do social,
buscassem de fato, atingiriam a propriedade e riquezas.

Em relacdo a educacdo, o modelo neoliberal pode ser visto como uma
tentativa de ataque a educacdo publica, no sentido de que a intervencdo do Estado se
traduz em “perdas para a populagdo”. Ou seja, o Estado, na perspectiva neoliberal de
mercado, acaba por desobrigar-se gradativamente da educacao publica, com o discurso
que a escola privada, de livre concorréncia, proporcionaria melhores condicGes para a
educacdo. Como exemplo disso, em Maringa (interior do Parana), com apoio da
Fundacdo Getulio Vargas (RJ), a prefeitura dessa cidade implantou a ideia dos
“cupons”, de Milton Friedman. Ou seja, ao invés de o Estado investir diretamente na

educacdo, passa-se a dar bénus aos pais dos alunos, isto €, uma quantia de dinheiro
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suficiente para que eles matriculem seus filhos numa escola de seu agrado. Os
neoliberais acreditam que desta forma as escolas passariam a competir no mercado, e
consequentemente forgaria uma melhora na qualidade de ensino, o que até agora, ndo
tem fundamentacdo concreta segundo a anélise feita por Libaneo (2009).

Essa politica de cupons busca implantar entre os cidaddos da referida cidade o
pensamento da necessidade de escolas que preparem melhor seus alunos para a
competitividade do mercado de trabalho, e também como forma de se utilizar da
educacdo como um veiculo de transmissdo das idéias da livre iniciativa. Dito isto, 0
ideal liberal ndo observa, ou ndo quer observar, a necessidade e o direito de educacao
para todos, inclusive para as classes populares, cuja responsabilidade é do Estado. Neste
pensamento, Appel comenta que:

Um “Estado forte pequeno” limita a gama de suas atividades ao transferir para
0 mercado, o qual defende e legitima tantas atividades de bem-estar social (e outras
atividades) quantas forem necessarias. Mas na educacdo, a reorganizacdo em torno da
competicdo e da escolha ndo ¢ completamente generalizada; em vez disso, ‘o que se

quer ¢ um sistema dual, polarizado entre escolas de mercado e escolas minimas’ (Appel,

1995:186).

A concorréncia no mercado trouxe a algumas escolas, num contexto
de paises capitalistas, uma mudanca nas suas relacdes, transformando quem ensina num
prestador de servico, quem aprende no cliente, e a educagcdo num produto a ser
produzido com alta ou baixa qualidade. Além das mudancas nas relacfes escolares, essa
I6gica de mercado agravou a desigualdade na educacdo, pois seguindo a regra do
mercado a conquista da qualidade requer recursos, 0 que inviabiliza a concorréncia da
educacdo publica no mercado e reforga o discurso para entregar a educagédo as escolas
particulares pelo sistema de subveng&o, isto &, fornecimento de fundos monetarios do
Estado. A exemplo disso temos a experiéncia Chilena na década de 90 que incorporou
o sistema de bolsas subvencionadas pelo Estado, 0 que expressa o éxito das politicas
neoliberais no campo da educacao.

Considerando estas observacdes, é produtivo refletir a partir das
observacdes de Albert Einstein:
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N&o basta ensinar ao homem uma especialidade. Porque ele se tornara assim
uma maquina utilizavel, mas ndo uma personalidade. Os excessos do sistema de
competicdo e especializacdo prematura, sob o falacioso pretexto de eficacia, assassinam
0 espirito, impossibilitam qualquer vida cultural e chegam a suprimir 0s progressos nas
ciéncias do futuro. E preciso, enfim, tendo em vista a realizacdo de uma educacéo

perfeita, desenvolver o espirito critico na inteligéncia do jovem. (Einstein, 1981:42)

Um dos caminhos possiveis, portanto, consistiria em desenvolver um ensino
mais eficiente, visando uma formacdo geral mais coerente e capacitada, em lugar de um
treinamento visando fundamentalmente as demandas do mercado de trabalho. Isso deve
ocorrer de forma a ndo limitar-se em um conhecimento utilitarista, e sim transcender a
este e atingir um conhecimento critico, o qual possibilite aos individuos se portarem
enguanto sujeitos ativos, capazes de transformarem a realidade que os cerca, e ndo
passivos as determinacBes das ideologias econdmicas e politicas das classes
dominantes.

As perspectivas neoliberais, no entanto, mantém a énfase de que a educacdo
pauta-se para o desempenho no mercado e consequentemente um crescimento
econdmico. Nesta logica neoliberal, a meritocracia viria como estratégia de considerar
as competéncias de cada individuo, levando em conta os méritos relativos as
performances.

O sistema da meritocracia teve seu inicio por volta do século VII na China
antiga, que visava eliminar os privilégios por sucessdo hereditaria. A meritocracia era
um sistema que escolhia 0s mais aptos, 0 que desencadeou uma reviravolta no Império
Chinés e um declinio das familias aristocraticas em que 0s sucessores eram ineptos. Ela
também influenciou seus vizinhos japoneses, € no ocidente ela atingiu a Europa
contemporanea do século XVII ao XIX. J& no Brasil esse sistema foi adotado apos a
elevacdo da republica (SILVA, BARBOSA & SOUZA, 2006).

Segundo Barbosa (2003), no Brasil ha discursos meritocraticos que, como um
conjunto de valores define as posi¢des sociais dos individuos na sociedade segundo o
resultado do mérito de cada um e de suas realizagbes pessoais. Neste sentido os
individuos (podendo ser entendido aqui os estudantes) sdo desarticulados de seu entorno
social, cultural, politico e econdmico em detrimento da responsabilizacdo individual do
sucesso ou fracasso (BARBOSA, 2003; PATTO, 1996; BOCK, 2003).
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Na perspectiva meritocratica, € que o governo do Estado de Sdo Paulo definiu
as regras para iniciar um projeto de remuneracdo por desempenho. Tal projeto foi
instaurado enquanto lei complementar n° 1.078, no dia dezessete de dezembro do ano de
2008. Segundo a proposta desta lei, a qual afirma ter o objetivo da melhoria do ensino
publico, os funcionarios publicos do Estado receberdo bdnus financeiros de acordo com
o resultado do trabalho da escola como um todo. Ou seja, de acordo com o artigo n°3 da
Assembléia Legislativa do Estado de Sdo Paulo (2008): “a Bonifica¢do por Resultados -
BR serad paga na proporcdo direta do cumprimento das metas definidas para a unidade
de ensino ou administrativa onde o servidor estiver desempenhando suas fungdes”
sendo que cerca de 300 mil funcionarios ligados a Secretaria da Educacdo (professores,
diretores, supervisores, agentes de servico e organizacgdo) receberdo o equivalente a até
2,9 salarios mensais se seus alunos melhorarem a aprendizagem de acordo com a Prova
Brasil.

Em trinta e um de margo de 2011, conforme a Resolugdo SE 20, de 30-3-2011,
efetiva-se a resolucdo que estabelece normas relativas a Bonificacdo por Resultados —
BR, instituida pela Lei Complementar Complementar n°® 1078, de 17 de dezembro de
2008. Tal resolugdo propGe, no capitulo 11, se¢do I, artigo 4°, que a bonifica¢ao “sera
paga na proporcao direta do cumprimento das metas do indicador global definido para
cada unidade de ensino ou administrativa onde o servidor estiver desempenhando suas
fungdes”.

Ao considerar as discussdes a cima, e relacionando-as com o assunto da
bonificagio para professores conforme desempenho do aluno, observa-se que com esta
medida de bonificacdo tenta-se encaixar 0s processos educativos na racionalidade do
mercado de trabalho, mantendo sempre os interesses da classe dominante.

O processo de educagdo, no entanto, bem como afirma Arroyo (apud revista
Epoca 2008) é bem mais complexo que o processo de um produto qualquer. A educagio
também ndo se constitui de medidas tdo ponderaveis, nem devem ser encaixadas em
classificagdes de “bons” ou “maus” resultados. O autor questiona como seria possivel
avaliar e medir o desenvolvimento de um sujeito em uma escala qualitativa. O conteido
ndo deve se reduzir apenas visando as relagfes com o mercado de trabalho, ele deve ser
reflexivo a ponto de dar possibilidades de possiveis transformacdes sociais e/ou
politicas quando necessario, a fim de construir uma sociedade onde haja enfim um fim

da disparidade de interesses por ja ndo mais haver a hierarquia das classes sociais.
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burguesa, sempre visando & competitividade e, desta forma mantendo a desigualdade,
como desculpa de se atingir melhores condi¢cbes e consequentemente um bom
desempenho. E essas melhores condicgdes, sdo de fato para a maioria? Sdo condicGes
que atingem também as classes populares, ou sao apenas condi¢cdes das classes elitistas?

Como foi ja comentado, o interesse dos idedlogos do Estado Minimo é de
esvazia-lo do seu papel. Com isto, em seu discurso admite uma visdo negativa das
instituicGes publicas, em especial, da educacdo, com 0 pressuposto que tudo que é
publico é precario. No entanto, ao se propor a bonificacdo como forma de diminuir
essas condigdes, ndo se cura “o mal pela raiz”, pois a culpa de tamanha precariedade
ndo é de responsabilidade de fatores internos — profissionais da instituicdo — mais do
que fatores externos - investimento governamental, sendo, portanto fundamental
considerar a relacdo dialética entre tais fatores.

Com a premiacdo por bonus, parte-se do pressuposto de que as diferencas
profissionais decorrem necessariamente e, exclusivamente, da dedicagéo individual. No
entanto, as pessoas possuem historicidades distintas que se relacionam com as vivéncias
em sala de aula. E importante para os pedagogos e psicélogos escolares problematizar
como isto pode ser avaliado de forma justa, se ha realmente instrumentos suficientes
para medir desempenho, e, se é ainda a melhor solucdo medir esse desempenho. O que
se mostra necessario, é, sobretudo, pensar em politicas publicas que valorizem esta
profissdo, por meio de um de salario mais justo e coerente, visto, no entanto, ndo como
premiag&o e sim como um direito.

Com certeza, como em todas as profissfes, havera professores desqualificados
e que ndo desempenha com dedicacdo o que lhes cabe, porém, ndo é proporcionando
uma maior desigualdade salarial que ndo sera incorporada aos aposentados e as futuras
aposentadorias é que se encontrara a solucdo. Esta parece estar muito mais relacionada
com a diminui¢do da quantidade de alunos em uma sala de aluno e com o auxilio de um
estagiario ou profissional iniciante como forma de auxilio também a este professor que
as vezes ndo consegue desempenhar seu papel, no entanto, ndo por responsabilidade
apenas individual e sim como uma responsabilidade num dmbito bem mais amplo.

Portanto, ao supor que a maioria dos profissionais age sem responsabilidade
ética se propde como medida antiética comprar seu compromisso e responsabilidade

com bbnus, com um dinheiro a mais. Contudo, se de fato ha um despreparo ou uma
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irresponsabilidade por parte desses profissionais, a solucdo também deve ser pensada

enquanto, por exemplo, uma sele¢do e profissionalizacdo do magistério mais adequada.

Os que sdo favordveis a bonificagdo para os professores afirmam que ha
estudos que mostram que focar nas habilidades quantificaveis, como mensurado pelo
desempenho dos alunos nos testes de proficiéncia (ou Prova Brasil), gera impactos
positivos para a sociedade e para os estudantes, como maiores taxas no crescimento
econdmico. Para estes, apesar do viés no desenvolvimento daquelas habilidades, outras
competéncias acabam sendo contempladas (como motivacéo, persisténcia, auto-controle
etc), ja que os empregadores pagam mais e ddo importancia também a essas outras
competéncias.

Mas apenas valorizar o trabalho docente pelo desempenho dos alunos em
provas de aspectos pontuais, € ter uma visdo reducionista do trabalho docente, o qual
ndo corresponderia a um processo de formacdo plena (de conhecimentos, cultura,
valores, identidades). O trabalho dos professores ndo é apenas ensinar competéncias
para provas oficiais. E educar com cuidado, dedicagéo e esforgo de forma a merecerem
remuneracao que condiz com o seu trabalho.

Portanto, o que se pode concluir, ¢ que por tras de um “simples ato de ajuda”
para os professores, ndo serdo construidas as reais transformacdes do sistema publico de
ensino. Mas considerando todos esses aspectos comentados acima, onde por tras disto
ha interesses liberais, a bonificacdo para os professores ndo é a melhor solucdo para a
sociedade como um todo. A remuneracdo apropriada deve ser um direito para todos os
professores, € ndo uma “ajuda” para alguns. Visto que também devem ser repensadas as
graduacOes, formacbes e as formas de contratacOes destes profissionais que estdo
assumindo tal cargo de tamanha importancia para a sociedade.

A discussdo €, sobretudo, muito mais ampla do que aparece para 0 Senso
comum. E é de se pensar que o esperado realmente sera que a midia, cujos proprietarios
correspondem a poucas familias brasileiras, ndo tera interesse em transmitir um espago
problematizado desta visdo mais critica a respeito desse ato da bonificacdo. E certo, que
¢ de muito maior interesse da classe dominante, ignorar todos os fatores que foram
apresentados, de menor quantidade de alunos por classe, de auxilio para professor,
dentre outros, e “tampar o buraco” com a bonificagdo. No entanto, injustamente e
intencionalmente, ndo sdo todos que tem a possibilidade de ter acesso a essas

informagBes que proporcionam um olhar mais critico, e dessa forma faz-se a
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responsabilidade de repensarmos, enquanto psicologos (bem como demais profissionais

comprometidos com a sociedade) de todas as areas e repassarmos estas informacdes.

A bonificacdo faz, portanto, com que os professores entrem na logica da
meritocracia, a logica de premiar sempre a competéncia (competéncia esta vista pela
Otica do mercado capitalista), que se da independentemente do contexto pleno em que o
individuo esta inserido. Logo, a meritocracia sO € efetivada na medida em que ha
transformacdo das idéias meritocraticas em ideologia intitulada pela classe dominante
que tem por objetivo convencer a populacdo de que aquele é o melhor sistema social
que existe utilizando-se das instituicdes sociais para tal (SILVA, BARBOSA &
SOUZA, 2006).

Paises como a Finlandia, Suécia, Japdo, Coréia do Sul, Cingapura, Reino
Unido e Australia, pontuam outras estratégias para a melhoria do ensino publico, que
nos traz contribuicbes importantissimas as quais devemos ir a busca. Sdo elas
desenvolver um ensino mais eficiente, ou seja, formagao geral e preparacgao profissional
mais coerente e capacitada, em lugar de um treinamento visando fundamentalmente as
demandas do mercado de trabalho; tempo para o aprendizado profissional e colaboracéo
construido em horas de trabalho de professores, ou seja, a alocacdo do tempo nos dias
de trabalho de professores e semana para participar de tais atividades; forte infra-
estruturas para o0 ensino de alta qualidade; e politicas que as escolas e professores
possam tomar decisdes em torno do curriculo e praticas locais de avaliacdo, bem como
em que possibilita a selecdo de conteudo de desenvolvimento profissional com base em
prioridades locais (WEI, ANDREE & DARLING-HAMMOND, 2009).

Utilizando estas estratégias, a solu¢do de uma melhoria na educacgdo publica
estaria bem mais proxima de torna-se uma realidade, de forma a ndo limitar-se em um
conhecimento utilitarista, e sim transcender a este e atingir um conhecimento reflexivo e
até mesmo critico, o qual possibilite aos individuos se portarem enguanto sujeitos ativos
e coletivos, capazes de transformarem a realidade que os cerca, e ndo passivos as
determinac6es das ideologias econémicas e politicas das classes dominantes.

Neste contexto, Dermeval Saviani (1995), filésofo e pedagogo brasileiro, traz
contribui¢bes importantissimas que colocam em questdo as estratégias pedagogicas de
forma alcancar ndo somente as classes dominantes, mas também, as classes populares.
Fundador de uma pedagogia dialética, a qual denominou Pedagogia Histérico-Critica,
classifica no seu livro Escola e Democracia, a Pedagogia da Esséncia, bem como a

Pedagogia da Existéncia,presentes no grupo das pedagogias de teorias ndo-criticas, que
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entendem a educacdo como um instrumento de equalizacdo social e conseguinte,
superacdo da marginalidade. Desta forma, ele explicita que para alguns autores a
marginalidade, cuja causa seria a ignorancia, constituiria um fendmeno acidental que
afetaria o individuo, com forcas singulares, sendo que a educagédo deveria por meio da
superacdo da marginalidade, garantir a construcdo de uma sociedade igualitaria.

A Pedagogia da Esséncia teve como um de seus representantes tardios uma das
manifestacdes de Bogdan Suchodolscki (1907-1992), educador e filésofo polonés de
orientacdo marxista. Ela teve seu inicio com Platdo, sendo desenvolvida pelo
cristianismo. Esta pedagogia investiga o que é empirico, e concebe a educacdo como
acdo que se desenvolve no individuo, o que ir& proporcionar a definicdo de sua esséncia
verdadeira.

E durante a Idade Média que a concepcdo essencialista recebe uma inovagéo
que condiz com o pensamento de que a esséncia de cada individuo era estabelecida, e
mesmo determinada, pela vontade divina. Desta maneira, as diferencas eram justificadas
pela esséncia.

Durante o periodo pré e pds Revolucdo Francesa, a burguesia como a classe em
ascensdo se manifestava como uma classe revolucionéria, utilizando da filosofia da
esséncia como um suporte para a defesa da igualdade entre os homens, para entdo
criticar a nobreza e o clero, e assumir o poder das decisfes politicas ja que o poder
econémico ja lhe pertencia. Neste momento, a burguesia propde a visdo de que 0s
privilégios atingidos pela nobreza e pelo clero, ndo eram naturais e nem mesmo
atributos divinos, e sim eram construidos socialmente. Logo, com esta nova visdo
preponderante, as diferencas sociais passaram a serem repensadas enquanto injusticas
sociais que deveriam deixar de existir e serem substituidas por uma sociedade
igualitaria.

Sobre a base dessa ideologia de igualdade proposta pela burguesia, é que a
Pedagogia da Esséncia ird se consolidar. Este pensamento ideoldgico proposto pela
burguesia advogava que no momento que essa classe econémica se tornasse a classe,
por fim, dominante, esta proporcionaria a “escola para todos”. Isto, baseando-se no
discurso que s6 desta maneira, escolarizando a todos, é que o0s servos e cidadaos
poderiam participar de forma ativa dos processos politicos.

A Pedagogia da Esséncia, que de acordo com Saviani (1995) corresponde a
Escola Tradicional, tem como pressuposto fundamental a organizagdo centrada no

professor, o qual deve transmitir conhecimentos culturais aos alunos, segundo uma
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graduacdo ldogica, sendo possivel concluir, a busca por uma preparacdo e uma formacéo
suficientemente boas dos professores.

A partir da década de 30, a tendéncia humanista moderna identifica-se
com uma nova vertente do pensamento pedagogico, trazida com o advento da Escola
Nova que corresponde segundo Saviani (1995), a Pedagogia da Existéncia. Esta
comecou pelo pensador genebrino J. J. Rousseau com sua obra revolucionaria Emilio, e
tinha por pressupostos basicos: a visdo do professor como um estimulador e orientador
da aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos préprios alunos, a aprendizagem
de maneira espontanea (imediata, ou seja, mediada) em decorréncia de um ambiente
estimulante que estabeleceria uma relagdo viva entre os professores e os alunos e a
afeicdo da escola como alegre, multicolorida, movimentada.

Essa nova vertente do pensamento pedagogico que se consolidou no Brasil por
volta da década de 30 a 50 esté ainda intrinsecamente relacionada com o0s interesses da
classe burguesa (por fim, dominante) que apos ter se estabelecido, passa a modificar
seus interesses e sua ideologia revolucionaria para reacionaria. Esta nova teoria, no
entanto, mantinha a crenca no poder da educacdo e em sua funcdo de equalizacéo social.
A marginalidade passa da visdo de causa predominante da ignorancia, para considerar
também que o sujeito que ndo tinha “conhecimentos suficientes”, era um sujeito a par
da sociedade. Desta forma a educacdo, enquanto fator de equalizacdo social seria um
instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que cumpriria a funcdo de
ajustar e adaptar os individuos que por algum motivo tinham sido considerados a
margem da sociedade.

Nota-se que a diferenca entre 0s sujeitos passa a ser vista de maneira
mais presente, a medida que este pensamento ia ao encontro dos interesses da burguesia.
O que precisaria ser feito era aceitar e respeitar cada individualidade. Este pensamento
influencia a visdo pedagdgica do momento, de maneira a ser proposta uma escola
especifica para aqueles que por “algum motivo” (sendo que este motivo nao considerava
0s processos histdrico-sociais) teriam maiores dificuldades de aprendizagem e para
aqueles que facilmente desenvolveriam o0s processos de aprendizagem. Esta escola,
porém, nasceu na desigualdade econdmica e na hierarquizacdo, de maneira a
proporcionar também desigualdades na educacdo: uma para ricos e outra para pobres,
que se dava de forma sutil.

O que se observa, tendo em visto as consideracdes de Saviani (1995), € que a
educacdo deste momento acabou por preparar a formagdo do homem burgués, sendo
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assim, ela ndo atingiu as massas populares. Foi, portanto, caracterizada pelo elitismo,
pelo aristocracismo e pelo individualismo liberal. Conforme a compreensao de Saviani,
adotada neste artigo, tais configuragcbes da Pedagogia da Existéncia, Escola Nova,
foram, sobretudo, negativas uma vez que, provocando o afrouxamento do conteudo
(educacéo) exigido pelos professores e a despreocupacdo com a transmissao de
conhecimentos (didatica), acabou por rebaixar o nivel de ensino e aprendizagem as
camadas populares em contrapartida do aprimoramento da qualidade do ensino
destinado as elites.

Dermeval Saviani (1995), neste contexto, preocupa-se em fundar uma
Pedagogia dialética qual denominou Pedagogia Historico-Critica. Esta propde uma
pratica pedagogica que interaja entre conteldo (Pedagogia da Esséncia) e realidade de
ensino mais estimulante (Pedagogia da Existéncia), visando a transformacdo da
sociedade atraves da acdo-compreensdo-acdo do educando, que deve dar énfase nos
contetdos, como producdo histdrico-social. Desta maneira, transcende e supera as
teorias ndo-criticas; classificadas como a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a
Pedagogia Tecnicista; e mesmo as teorias critico-reprodutivistas subdivididas em Teoria
de Sistema enquanto violéncia simbdlica, Teoria da Escola enquanto aparelho
ideoldgico do Estado (AIE) e Teoria da Escola Dualista.

Segundo nossa compreensdo, conforme Saviani (1995) ja pontuava, que tanto
na Pedagogia da Esséncia como na Pedagogia da Existéncia, esta ausente a perspectiva
historicista, faltando-Ihes, assim, a consciéncia dos condicionantes histdricos-socias da
educacdo. Para a proposta da Pedagogia Revolucionaria, visa-se ndo secundarizar 0s
conhecimentos descuidando de sua transmissao, “‘considerando a difusdo de conteudos,
vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo educativo em geral [...]”
(SAVIANI, 1983, p.75). Ou seja, propde métodos que estimulam a iniciativa dos alunos
sem, no entanto, abrir mao da iniciativa do professor. E, da mesma forma, admite e
reconhece a importancia dos métodos propostos pelo escolanovismo, em que se
encontram escolas bem equipadas, com menor nimero de alunos em classe, com maior
duracéo da jornada escolar, de forma a proporcionar um ambiente capaz de despertar o
interesse dos alunos. Mas, sobretudo, propde que todos estes beneficios venham
também a serem implantados em escolas para as camadas populares que portam o
estigma de passividade, desinteresse, e de “portadores” de dificuldades de

aprendizagem.
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PROCEDIMENTO

O procedimento utilizado para a coleta de dados neste estudo tratou-se
de um levantamento bibliografico de artigos da imprensa, periodicos e literaturas cujos
foram selecionados pelo critério de tratar da questdo do mérito e da bonificacdo, do
neoliberalismo, da pedagogia histérico-critica e de questbes afins. Para tanto foram
utilizados um artigo de imprensa, dois periddicos, onze referéncias bibliograficas, bem
como sete demais sites informativos, as quais dialogados entre si, permitiram uma

compreensdo mais ampla da problematica estudada.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo, de modo geral, acompanhou grande parte da histéria dos
interesses da classe dominante, como aparato Estatal para atingir 0s objetivos
estabelecidos pelas suas instancias politicas e econémicas.

A Pedagogia da Esséncia, ao propor que todos sdo iguais e todos tém direito a
educacdo, ndo vinha, no entanto, preocupando-se de fato com uma sociedade
democrética e igualitaria, e sim vinha, sobretudo, propondo um manifesto contra a
sociedade hierarquica de privilégios nobres. O interesse da burguesia em afirmar a
filosofia da esséncia, e da igualdade, com o discurso que s6 no momento em que todos
estivessem acesso a escola, reforcava teoricamente a idéia de que servos e cidadaos
poderiam participar de forma ativa dos processos politicos, como ja mencionado
anteriormente.

A crenca neste poder na escola foi intensamente abalada com a Primeira
Guerra Mundial. Neste momento, foi esgar¢ada a ideologia que a “escola para todos”
seria a condicdo da transformacdo da humanidade, como forma de redimi-la da
ignorancia e opressao, pois a posse da ciéncia e da moralidade nédo tinha impedido que
0s homens continuassem a sofrer pela tirania humana e pela desigualdade social. Tendo
ocorrido este questionamento na ideologia educacional, os liberais passaram a investir
em uma nova Pedagogia que ndo mais a tradicional, a Pedagogia da Esséncia, que acaba
por ser responsabilizada pelos desastres sociais.

Na consolidacdo dos ideais liberais, foi-se também consolidando a nova viséo

pedagogica, a Pedagogia da Existéncia, em funcdo do lugar que o individuo ocupa nas
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relacdes sociais de producao. A esta nova fase da politica educacional, era proposto uma
reversao nos principios e praticas educacionais.

Com base no pressuposto que os bens-sucedidos o eram por mérito pessoal,
permitia-se admitir as diferengas entre os alunos, “os batalhadores, ¢ por isto,
capacitados” e os “desinteressados e por isto, nao capacitados”. Todos teriam as
mesmas oportunidades de escolhas, mas aqueles que fossem “capazes” de aproveita-las
é que deveriam estar na preocupacdo da educacdo, de forma a prepard-los para o
mercado de trabalho, e de forma ao Estado receber um retorno mais eficaz.

Os pedagogos liberais, no entanto, estavam (e por vezes, ainda estdo)
influenciados por um humanismo ingénuo que os levavam a acreditar na possibilidade
de a escola proporcionar uma sociedade igualitaria, onde os lugares sociais seriam
ocupados com base no mérito pessoal, e dessa forma, por fim, beneficiaria toda grande
parte da sociedade. O que, no entanto, ndo se concretizou devido aos interesses
contraditorios da burguesia.

Neste sentido, a educagdo passaria a ser ndo mais a instancia
transformadora da sociedade, mas sim como instituicdo que reproduz, mantém e
legitima as desigualdades sociais. Para Bourdieu, o éxito alcancado nas trajetdrias
escolares, ndo poderia ser responsabilizado por aptiddes e desempenhos individuais,
mas sim por uma origem social, que os possibilitaria condi¢cbes melhores ou piores
diante do sistema de ensino. As reflexdes de Bourdieu nos fazem desconstruir a légica
da ideologia meritocratica a medida que nos aponta para as condi¢des sécio-culturais-
econémicas que podem determinar o desenvolvimento do processo de aprendizagem
dos individuos (BOURDIEU, 1989).

Visto isso, ao se propor a bonificacdo, pode-se observar que a
Educagdo e a Pedagogia ainda se constituem intrinsecamente articulados a politica e
ideologia neoliberal, embora essa percepcdo nédo seja acessivel a populacdo em geral.
Isto € exemplificado pela bonificacdo tratar de um pagamento que se da por meio do
mérito do professor em resposta a0 mérito do aluno em detrimento das condic¢Bes
historicas, economicas, estruturais em que este “mérito” ¢ reconhecido.

Os leitores desta pesquisa, ao lerem estas palavras podem tomar
consciéncia da enorme responsabilidade que nos cabe, enquanto psicélogos escolares e
afins, de repensar o que Saviani ja havia proposto em sua pedagogia dialética historico-
critica, e lutar por uma educacdo em que todos possam ter acesso, inclusive as camadas

populares, que por muitas vezes ndo possui o capital cultural suficiente para alcancar o
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“mérito”. Este acesso, portanto, deve estar paulatinamente se adaptando as verdadeiras
demandas dos individuos enquanto sujeitos participantes do desenvolvimento da
politica social. Deve-se ainda pensar em uma politica publica educacional com uma
oferta de remuneracdo mais coerente e justa, onde, sobretudo, o Estado é quem deve se

responsabilizar e a comunidade se organizar para a real parceria, sem voluntarismos.
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INTRODUCAO

O presente artigo resulta de um recorte da pesquisa intitulada “A Educacao no
processo de constituicdo de sujeitos: o dito nas produgdes ¢ o feito no cotidiano”
FUNDECT?/MS - que vem sendo desenvolvida pelo grupo de estudos e pesquisas
GEPPE/UFMS, se propds a investigar a constituicdo da identidade das professoras,
tendo em vista o sentido de ser professora em escola pantaneira.

Escrever sobre identidade constitui-se em um duplo desafio: escrever sobre
algo que parece axiomatico e familiar e, por outro lado, algo complexo que se constitui
em uma rede de histdrias nas quais personagens iguais e diferentes sdo envolvidas em
vivéncias e sentimentos singulares e plurais.

Estudado em varios campos das ciéncias, antropologia, filosofia, sociologia,
educacdo e na psicologia, o termo identidade vem carregado de incertezas e diferentes
aspectos e, isso, o torna intricado.

Ao se falar em identidade, de um determinado grupo, como professores, é
preciso reconhecer os sujeitos e sua histdria e, nesse sentido, a identidade € concebida
COMO movimento, processo.

Por acreditar que a construcdo da identidade ndo é algo estatico e acabado,
concebemos a atividade docente como processo continuo no qual os professores se
constituem adquirindo conhecimentos, concep¢fes de mundo, com sentidos e
significados a partir das relagdes que estabelecem com o outro.

A atividade como um dos principios centrais do desenvolvimento do psiquismo
nos permite compreender o0 sujeito em sua constituicdo frente a sociedade, portanto,

sendo o sujeito da acdo histérica no mundo concreto.

2 Fundacéo de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Mato
Grosso do Sul
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Toda atividade, tem uma necessidade que a constitui, assim, a partir dela, o

homem tem um ensejo, este estd ligado ao objeto da necessidade realizada por meio de
uma acdo que é o processo de humanizagdo, no qual o0 homem se apropria da cultura,
conhecimentos e valores dos quais se torna historico e social.

E no processo da atividade docente que as professoras se revelam em suas
igualdades e diferencas apresentando o sentido e o significado de ser professor e atuar
como agente transformador do contexto onde exerce a sua atividade.

A construcdo da identidade do sujeito € vista como movimento,
desenvolvimento do concreto. Metamorfose que revela a constitui¢do da identidade, que

representa a pessoa e a engendra.

IDENTIDADE: MOVIMENTO, METAMORFOSE

Quando queremos conhecer a identidade de alguém, quando nosso objetivo é
saber quem alguém €, nossa dificuldade consiste apenas em obter as informacdes
necessarias.

Obter as informacBes é uma questdo pratica: quais as informacdes
significativas, quais as fontes confidveis, de que forma obter as informagdes, como
interpretar e analisar essas informagoes.

Levantamos as informacBes com o mesmo procedimento que um cientista
adota ao fazer uma pesquisa (sem a sofisticacdo da pesquisa cientifica) ndo
problematizamos o resultado obtido, ndo complicamos a questdo; supomos que as
informagdes nos revelam a realidade.

NOs nos identificamos com nosso nome, que nos identifica num conjunto de
outros seres, que indica nossa singularidade, nosso nome proprio.

Para Ciampa

Um nome nos identifica e n6s nos com ele nos identificamos [...] O nome &
mais que um roétulo ou etiqueta: serve como uma espécie de sinete ou chancela, que
confirma e autentica nossa identidade. E o simbolo de nds mesmos (CIAMPA,
2007,p.131)

Para o autor esta claro que o nome nédo € a identidade; € uma representacédo
dela. Posso representd-la de outras formas, além de usar nomes proprios: este recém

nascido, o filho de fulano, etc.
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O primeiro grupo social do qual fazemos parte é a familia, nosso primeiro
nome nos diferencia de nossos familiares, enquanto o Gltimo nos iguala a eles. Portanto,
diferenca e igualdade ¢é a primeira nocdo de identidade.

A identidade é construida pelos diversos grupos dos quais fazemos parte. E
preciso refletir sobre como um grupo existe objetivamente através das relacdes que
estabelecem seus membros entre si e como 0 meio onde vivem, isto €, pela sua pratica,
pelo seu agir, trabalhar, pensar, sentir.

Apenas quando confrontamos as nossas representages sociais com as nossas
experiéncias e acles, e com as de outros do nosso grupo social, & que seremos capazes
de perceber o que é ideoldgico em nossas representacdes e acdes conseqlientes, ou seja,
pensar a realidade e os significados atribuidos a ela, questionando-os de forma a
desenvolver acBes diferenciadas, isto é, novas formas de agir, que por sua vez serdo
objeto do nosso pensar, é que nos permitird desenvolver a consciéncia de nés mesmos,
de nosso grupo social e de nossa classe como produtos histéricos de nossa sociedade, e
também cabendo a ndés — agentes de nossa historia pessoal e social — decidir se
mantemos ou transformamos a nossa sociedade (CIAMPA;LANE, 1983, p. 36-37).

Uma questdo complicada € compreender o que é identidade. Satisfazer com a
concepgio de que se trata da resposta dada a pergunta “quem sou eu?” E pouco, é
insatisfatorio. Ela capta o aspecto representacional da no¢do de identidade (enquanto
produto), mas deixa de lado os aspectos constitutivos de producdo, bem como as
implicacdes reciprocas destes dois aspectos. De acordo com Ciampa (2007) para
entendermos a identidade, precisamos entender o proprio processo de producdo da
identidade.

N&o podemos isolar de um lado os aspectos bioldgicos, psicol6gicos, sociais
que podem caracterizar um individuo, identificando-o, e de outro lado, a representacao
desse individuo como uma duplicacdo mental ou simbdlica, que expressaria a sua
identidade (CIAMPA,2007,p.161)’

N&o basta a representacdo, a identidade se constitui a partir das relagdes as
quais o individuo esteja envolvido concretamente, confirmando a representacdo atraves
de comportamentos que reforcem sua conduta.

A identidade se constitui no produto de um permanente processo de
identificacdo aparece como um dado e ndo como dar-se constante que expressa O

movimento do social.
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Identidade € histdria. Isto nos permite afirmar que ndo ha personagem fora de
uma historia, assim como nédo ha histéria (a0 menos histéria humana) sem personagens
(CIAMPA, 2007, p.157).

A identidade ndo é estatica, existe sempre na relacdo com o outro, 0 que
significa ser igual e diferente ao outro. Igualdade e diferenca sao sentidos da identidade.

Deixar de repor uma identidade pressuposta — ser movimento, ser processo, ser
metamorfose.A identidade vista como metamorfose, revela a relacdo do sujeito com a
sua propria historia de vida num continuo processo de transformacao.

A identidade emana das relacdes sociais. E a partir dessas relagbes que o
individuo se reconhece e ao mesmo tempo € reconhecido no meio social. Envolto a um

processo continuo, dindmico e historico.
DIFERENCA E IGUALDADE: SENTIDOS DA IDENTIDADE

A primeira nocéo de identidade € a diferenga e a igualdade. Nascemos e vamos
nos diferenciando e nos igualando ao outro conforme as relacGes que estabelecemos.

De acordo com Ciampa (2007) a diferenca e a igualdade se formam de acordo
com o grupo social do qual fazermos parte: brasileiro igual a outros brasileiros,
diferente dos estrangeiros (“nos os brasileiros somos... enquanto os estrangeiros sao...”);
homem ou mulher (“os homens sdo... enquanto as mulheres sdo...”). Conhecer a si
préprio é reconhecer o outro, pois nos identificamos com 0s grupos sociais. Ao
pertencer a um grupo, SOomos a nossa agao.

Eu s6 passo a ser alguém, quando descubro o outro, e sem este
reconhecimento ndo ha como saber quem sou eu, pois ndo existem elementos de
comparagdo. Deste modo, a identidade depende de uma diferenciacdo em relagdo ao
outro. “A identidade ¢ sempre pressuposta, mas, a0 mesmo tempo, tal pressuposicao €
negada pela atividade, ja que, ao fazer, eu me transformo, o que faz da identidade um
processo em permanente movimento” (CIAMPA,2007,p.207). Assim, a identidade ¢
entendida como um processo de permanente constru¢do, em continua transformagéo, do
nascimento até a morte.

Ainda segundo Ciampa, ndo ha como abordar o tema identidade sem fazer
mencdo ao estigma, que ¢ compreendido como “marcas, atributos sociais que um
individuo, grupo ou povo carregam e cujo valor pode ser negativo ou pejorativo”

(CIAMPA, 2007,p.209).
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A identidade se faz por meio do outro.A soma com o0s outros, configura e
legitima a nossa identidade que ndo se cristaliza e ndo se solidifica pois é sempre
rompimento,contradicdo revelada na busca a origem das coisas, dos seus sentidos e
significados. E sé recuperando a nossa histdria, por meio dos movimentos desenhados
ao longo do tempo, nas interacGes realizadas, que constatamos a provisoriedade da

identidade e o que a representa na diferenca e igualdade dos pares.

UMA QUESTAO COMPLEXA E INTRICADA: QUEM E VOCE?
QUEM SOU EU?

Pergunta simples, porém carregada de complexidade. Quem é vocé? Um
pergunta que sempre nos fazem e, que muitas vezes fazemos a n6s mesmos. Quem sou
eu? A partir dessa pergunta refletimos sobre nés, quem somos, o que fazemos, como
nos portamos e como somos em relagéo ao outro.Portanto, essa reflexdo pode propiciar
duvidas a respeito de nds.Na verdade, quem somos? Para Ciampa (1997) a questdo da
identidade, aparece em todos os contextos da vida cotidiana e, portanto, é parte
constante de nossas agoes.

Quando assistimos um filme, lemos um livro estamos sempre procurando a
identidade das personagens, do criminoso, do vildo e do heréi.Em nossa vida, muitas
vezes ocultamos fases ou fatos de nossa vida que ocultam nossa identidade.

Para Ciampa

Quando respondemos a pergunta “quem sou eu?”, a primeira observacao a ser
feita € que nossa identidade se mostra como a descri¢do de uma personagem (como em
uma novela de TV) cuja vida, cuja biografia aparece huma narrativa (uma historia, um
enredo, personagens, cenarios, etc) ou seja, como personagem que surge num discurso,
qualquer histdria costuma ter autor, que constrdi a personagem (CIAMPA,1997, p.60).

Criamos a nossa historia, nds e 0s outros SOmos as personagens e 0s autores ao
mesmo tempo. O autor que cria nossa personagem: 0 autor mesmo é personagem da
historia. Na verdade, assim, poderiamos afirmar que ha uma autoria coletiva da historia;
aquele que costumamos designar como “autor” seria dessa forma um ‘“narrador, um
“contador” de historia (CIAMPA,2007, p.60).

A partir da ideia de construcdo da historia, ndo é possivel considerar a
identidade com a resposta dada a pergunta: quem € vocé. Nés somos as nossas agoes, 0

que fazemos e produzimos nos torna alguém.Esse alguém s6 existe em contato com o
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outro. Entdo, eu — como qualquer ser humano — participo de uma substancia humana,
que se realiza como historia e como sociedade, nunca como individuo isolado, sempre
como humanidade (CIAMPA,2007, p.68).

Assim, compreender o processo de construcdo da identidade é conceber a
transformacdo de diferentes realidades a qual pertencemos e, somos sujeitos da

acdo.Como agentes atuantes somos a histdria e somos 0s construtores dessa historia .
SENTIDO E SIGNIFICADO DE SER PROFESSOR

A identidade dos professores, hoje, revela-se um processo continuo de
significacdo, que é construido nas relacBes desenvolvidas em cada contexto, num
processo dialético, levando-se em consideracdo, as mudancas rapidas que a sociedade
apresenta ao profissional professor.

O professor se constitui a partir das interagdes em processos continuos,
historicos e sociais. A identidade profissional se constréi pela revisdao constante do
significado social da profissdo. Para Ciampa (1997) ha uma intricada rede de relacdes
entre os individuos de modo que uma identidade reflete outra identidade num continuo
construir-se.

O professor, como sujeito social, faz parte de um movimento cultural e
histérico que influencia a sua forma de pensar e de agir. Em sua atuacdo, carrega 0s
saberes que adquiriu como aluno que vivenciou a pratica de seus professores, como
colega que troca experiéncias com outros profissionais, adquirindo assim, novas
caracteristicas profissionais, que internaliza em sua trajetoria.

Desse modo, a identidade profissional € uma identidade social na qual assume
uma relevancia particular, 0 momento no qual situa o professor. O professor participa de
um grupo social, vive inUmeras experiéncias iguais e diferentes. Traz consigo uma
historia que € condigdo para compreendé-lo em sua atuacéo.

Para compreender como se da a constituicdo do sujeito/professor ndo basta
compreender o sujeito tnico, mas o contexto historico do qual ele vive. “O homem ¢ um
ser de possibilidades, que compde sua esséncia histérica”. Ciampa (1997) afirma que,
uma alternativa impossivel é o homem deixar de ser social e histérico; ele ndo seria
homem absolutamente.

O sujeito &, a partir da relagdo com o outro e com 0 mundo, 0 que pensa e faz,

conformando-se ao seu contexto ou transformando-o. “A sociedade é uma realidade



150

objetiva e subjetiva e o individuo exterioriza seu proprio ser no mundo social e
interioriza este mundo como realidade objetiva” (URT, 1998, p.10).

Muitos fatores da sociedade tém se destacado como interferentes na atual
forma de ser desse profissional da educacdo, processos de especializacdo, de
burocratizacdo e de desqualificacdo, questdes estas que, mostram cada vez mais que 0
mundo pds-moderno interfere e modifica a conduta dos profissionais.

Todas estas questBes revelam que o professor é parte dessa sociedade e
participa ativamente do processo de mudancas rapidas que ela apresenta, transformando
as relacdes sociais e profissionais.

Diante dessas premissas e considerando que, a docéncia é uma atividade
complexa, é preciso compreender como os professores atuam em diferentes contextos, é
preciso refletir sobre o ensino, sobre as relacbes entre o0 mundo do trabalho, sobre
sociedade, sobre a formacdo docente e compreender como este profissional se relaciona
socialmente, se constitui como sujeito atuante no espaco onde exerce a sua atividade.

O professor atua a partir da experiéncia com o outro, partilhando e tornando-as
significativas, repensando sobre o seu proprio modo de ser e de aprender,
experimentando novas ac¢des, constituindo-se como pessoa e profissional.

Desse modo, a construcdo da identidade do professor acontece a partir de sua
relagdo com o outro em sua cotidianidade, sendo 0 momento de expressdo dos aspectos
culturais importantes e subjetivos revelados em sua atividade, a qual se expressa a
singularidade de sua acdo transcendendo a realidade universal.

A construcdo da identidade é ressignificada a partir das relagdes sociais na
interacdo com o meio. Nesse sentido, podemos considerar que o trabalho é o reflexo da
vida pessoal do individuo no contexto no qual participa, é o reflexo da histéria da qual
internaliza, se apropria e a refaz.

CAMINHOS DA PESQUISA

Para realizar a pesquisa fizemos uma visita a escola Joaquim Alves Ribeiro
situada na Fazenda Taboco, na regido de Agquidauna-MS. Na escola estudam 83
criangas, algumas em regime de internato e outras vivem em suas casas nas
proximidades da fazenda, com os pais.

S&o seis professoras que atuam na Educacdo Bésica (1° ao 9° ano). Todas
residem na cidade de Aquidauna-MS e viajam 120Km para chegar a escola, que fica
no interior da fazenda Taboco.
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Chegam a escola as 8h em transporte da Prefeitura Municipal de Aquidauna. A
estrada de chdo batido, revela em seu percurso as belezas da natureza, arvores e bichos
sdo vistos em todo o caminho e a escola esta situada no interior da fazenda rodeada de
natureza.

Apols fazer um passeio pela fazenda, conhecer o ambiente, as criangas e
funcionérios (merendeira e pedes) convidamos as professoras para a entrevista na qual
tiveram a oportunidade de expressar as concepcdes e significados de “ser” professora,
revelando assim, um pouco de sua trajetdria pessoal e profissional desvendando como
se constituem neste local, onde exercem a sua atividade.

Todas as professoras foram entrevistadas e tiveram a oportunidade de narrar
fragmentos de sua historia pessoal e profissional.As entrevistas foram realizadas no
patio da escola, apds as aulas, situacdo que as deixaram tranquilas para responder as
questoes.

No plano da entrevista, entre varias perguntas, selecionamos para este estudo
algumas delas: Quem é vocé? O que esse lugar representa para vocé como profissional?
Qual o sentido e o significado de ser professor na escola do Pantanal? Quais os saberes
gue vocé constroi neste espaco onde esta situada a escola? Todas as questbes foram

elaboradas tendo como base nossos estudos acerca da categoria identidade.

ALGUMAS DESCOBERTAS: ANALISES E DISCUSSOES

Na voz das professoras, um lugar é revelado, assim como, quem sdo e 0
significado de ser professora na escola situada no Pantanal.

Sonhei em ser professora. Quando era pequena morava no sitio e vinha todos
0s dias pescar com o meu pai depois da aula. Entdo sonhava em ser professora e viver
no meio da natureza, préximo aos animais. Adoro os animais e todo esse verde.Por isso,

sou bidloga, agora, sou professora de Biologia (P.A)*

?2 |dentificamos cada professora pela letra P referente a professora acompanhada por uma
letra na sequéncia do alfabeto e da entrevista.
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Amo esse lugar, essa paz, essa natureza, essa vida de campo, sem barulho de
carro e muita gente. Aqui é uma paz.Eu sou feliz, gosto de vir pra c4, viajar.E uma
viagem , ne? Todos os dias acordo as 5h com gosto. Eu sou uma professora do campo
(PB)

Eu sou uma mulher professora, sempre quis ser professora, desde crianca, ja
brincava de escolinha com as minhas bonecas e sempre vivi no campo, na casa da
minha avd.Tava acostumada a montar em cavalo, comer fruta do pé, brincar com resto
da natureza.Tudo da natureza vira brinquedo de crianca, folhas, sementes, pau. (PC).

Sou professora e amo o0 que faco. Na verdade me fiz professora por acaso.Eu
queria fazer turismo, mas ndo deu e ai fui fazer Pedagogia e gostei.Tenho orgulho de
ser professora, ainda mais daqui, do Pantanal (PD).

A identidade € constituida a partir da relacdo com os grupos sociais dos quais
fazemos parte nos diferenciando ou nos aproximando deles. Nessa diferenciacdo ou
igualdade construimos nossa identidade por meio da historia, das tradi¢cdes, das normas
das quais estes grupos pertencem.

Ser professora na escola pantaneira é igual ser a todas as professoras, mas o
que agente tem de diferente é o espago de natureza, aqui é bonito e tem inspiracdo para
ensinar e aprender e agente aprende muito com as pessoas daqui, com os pais dos
alunos. Eles nunca reclamam, sempre ajudam e na cidade, né, agente sabe que 0s pais
guerem mandar (PA).

Ao participar dos grupos sociais somos nos e 0s outros. Mas somos nés, o
modo como agimos, nos torna algo. N6s somos nossas a¢des, nds nos fazemos pela
préatica (CIAMPA, 1987, p.65).

Aqui eu aprendo e ensino. Aprendo a simplicidade dessa gente, 0s costumes.
Olha ali, (mostrou os pedes conversando) eles sentam horas e ficam conversando, mas
nunca falando mal, com fofoca, sabe, dos outros, &€ sempre um causo, uma historia,
coisas boas da regido.lIsso é diferente, é coisa do lugar, de gente simples (PB).

Aqui tem tantos saberes, a gente aprende os costumes do lugar, o jeito de viver
em harmonia com o homem e também com a natureza. As criangas aqui ndo tem
consumismo, vaidade exagerada, inveja, essas coisas das criangas das escolas da
cidade.Aqui eles querem estudar, para ser melhor do que sé&o hoje e os pais motivam
eles, porque muitos deles ndo tiveram oportunidade.Além disso, construo saberes da

natureza, da vida no campo, da preservacdo do meio ambiente (PE).
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Para compreender como se da a constituicdo do sujeito/professor ndo basta
compreender o sujeito tnico, mas o contexto historico do qual ele vive. “O homem ¢ um
ser de possibilidades, que compde sua esséncia historica”. Ciampa (1997) afirma que,
uma alternativa impossivel é o homem deixar de ser social e histérico; ele ndo seria
homem absolutamente.

O sujeito é, a partir da relagdo com o outro e com 0 mundo, 0 que pensa e faz,
conformando-se ao seu contexto ou transformando-o. “A sociedade ¢ uma realidade
objetiva e subjetiva e o individuo exterioriza seu proprio ser no mundo social e
interioriza este mundo como realidade objetiva” (URT, 1998, p.10).

J& dou aula nas escolas do Pantanal ha dez anos. Neste tempo aprendi muito.
Sdo tantos saberes que posso dizer que essa convivéncia com as criangas pantaneiras me
fez melhor como pessoa e professora e também aprendi a ensinar com mais firmeza as
coisas da vida pantaneira (PF).

O Pantanal é magico, tudo aqui tem uma magia, acho que ¢ a natureza, dar aula
embaixo da arvore com som de passarinho cantando, agua correndo no riacho, arvore
com folhas caindo, pé de flamboyant carregado de flores. Olha essa arvore! (mostrou a
arvore) carregada de flores. E lindo demais, néo canso de admirar essa beleza.Tudo isso
ja é uma aula pra mim e para as criancas (PD).

Aqui a gente e as criangas aprendem muito mais do que o ensino formal
ensinado no banco da classe, aqui se aprende a viver melhor (PA).

Para Rubinstein (1997, p.11) o homem ndo é apenas um ser passivo,
contemplativo, mas um ser ativo. Por isso deve-se estuda-lo através dos seus atos,
através de sua atividade especifica.

Ser professora neste lugar tem um significado de vida. Essas criangas precisam
de néds para serem melhor na vida. Acho que sou muito importante na vida dessa gente.
Vale o sacrificio de vir todos os dias com sol ou com chuva, as vezes até com
problemas na estrada, eles valorizam muito a gente (PA).

O professor atua a partir da experiéncia com o outro, partilhando e tornando-as
significativas, repensando sobre o seu proprio modo de ser e de aprender,

experimentando novas agdes, constituindo-se como pessoa e profissional.

Aqui eu aprendo com tudo, principalmente com as pessoas. Parece que as
pessoas desse lugar sdo mais felizes.Vivem simplesmente , no final da aula tenho

sempre um alivio, as criancas daqui ndo sdo como as criangas da cidade,.Elas respeitam
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agente, ndo existe aluno rebelde.Tudo que vocé propde eles fazem e néo
reclamam.Est&o sempre com vontade de aprender algo novo e entusiasmados (PA).

Aqui agente constroi muitos saberes, né? Os saberes da vida mesmo, né, aqui
aprendemos a fazer remédios naturais com as ervas, aprendemos a fazer comidas tipicas
da regido, aprendemos a conviver com as pessoas e se ajudar. Somos uma familia,
praticamente (PE).

Desse modo, a construcdo da identidade do professor acontece a partir de sua
relacdo com o outro em sua cotidianidade, sendo 0 momento de expressdo dos aspectos
culturais importantes e subjetivos revelados em sua atividade, a qual se expressa a

singularidade de sua acédo transcendendo a realidade universal.
CONSIDERACOES

A atividade desenvolvida pelo homem tem uma estrutura psicoldgica, cujos
componentes sdo: necessidades, motivos, finalidades e condicGes de realizagdo da
finalidade. Atividades sdo partes de sistemas de relacGes mais amplos, que surgem, sdo
reproduzidos e desenvolvidos dentro de comunidades sociais e que sdo, em parte,
sistemas de relagfes de pessoas. Portanto, a atividade do professor é um produto
historico, pois gera processos de relagdo com o mundo.

E nessa rede de relacBes que o professor se constitui em sua atividade. Em seu
cotidiano constroi conhecimentos que se processam em sua atividade profissional, nas
relages que estabelece e a partir dessas relagdes elaboradas individualmente ele as
assimila e restitui para a sociedade. Nesse movimento de trocas ele se constitui como
sujeito.

Por isso, podemos afirmar que o professor se constitui em sua atividade, a
partir da relacdo com o outro e com 0 mundo, 0 que pensa e faz, revela-se no processo
de conformar-se ao seu contexto ou transforma-lo. Atua a partir da experiéncia com 0
outro, partilhando e tornando-as significativas, repensando sobre o seu proprio modo de
ser e de fazer aprender, experimentando sempre novas agoes.

A acdo docente € um continuo e dindmico processo de construcdo tendo em
vista 0 professor e as relacBes que estabelece em seu contexto de trabalho e a partir
dessa interacdo se constitui como sujeito atuante ao exercer a sua atividade.

O reconhecimento do eu se da no momento em que aprendemos a nos

diferenciar do outro. Eu sé passo a ser alguém, quando descubro o outro, e sem este
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reconhecimento ndo ha como saber quem sou eu, pois ndo existem elementos de
comparagdo. Deste modo, a identidade depende de uma diferenciacdo em relagdo ao
outro.

Na entrevista realizada, as professoras revelam que a identidade profissional
docente apresenta-se como um processo continuo que se vincula a identidade pessoal,
mas que esta ligada ao vinculo e sentimento de pertenca a uma determinada categoria
ou grupo social, tendo como possibilidade construir e reconstruir a sua historia no
caminho de sua trajetdria, o que permite dar sentido e significado a singularidade de

“ser professor” no contexto em que atua.
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1. Introducéo

A contemporaneidade tem sido marcada por uma elevada quantidade de oferta
de produtos e servicos oferecidos no mercado, bem como uma crescente facilidade ao
seu acesso. Na proporcao que aumenta a diversidade de produtos existentes, mistifica-se
a sua finalidade, ao mesmo tempo em que, quando os individuos sdo envolvidos pela
simbologia de tais objetos vao sendo reduzidos significativamente a sujeitos funcionais.

» 2% hara Baudrillard

Nessa condic¢ao simbolica impregnada por “objetos-signos
(2005), o que importa ndo € sua utilidade, mas sim o seu significado social, ndo diante
dos individuos e sim de outros objetos que se autonomizam e tornam-se regidos apenas
pela l6gica do mercado. Aos individuos relega-se a competicdo na aquisicdo dos
produtos que irdo demonstrar materialmente uma unido de objetos-signos que lhes
trardo valorizacdo social quando de suas aquisicdes.

Entre esses produtos, destacamos a educacdo que, com as necessarias
adaptacOes, poderéa ser replicado na industria informacional —que ora, se constitui em
uma industria de ponta do capitalismo contemporaneo.

Nesse sentido Queiroz (2009), indica que no contexto da atual sociedade a
educacdo como pratica social e historica, tem influenciado as funcGes psicoldgicas
superiores ou culturais, pela presenca das tecnologias de comunicacgéo e informacéo e
alterado as formas de relacionamentos entre as pessoas.

Ainda conforme a autora,

20 objeto-signo, segundo Baudrillard, € um instrumento para manter e concretizar relagfes de
consumo e de diferenciacao social advenientes. Nao é o simbolismo deste objeto-signo nem
sua utilidade que Ihe ddo sentido. O estimulo para sua aquisicao se da a partir de um conjunto
de conotacdes e propriedade que lhe diferencia de outros objetos, conferindo os mesmos
atributos a seu usuario.
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Somos submetidos a um processo de internalizacdo dessas influéncias, no qual

o0 plano interno ndo se constitui em mera transposicdo do social, mas o contém como
propriedade essencial, num movimento constante entre o interno e o externo, de tal
forma que a linha divisoria entre o que €é individual e o que é social é tdo ténue que a
nossa constituicdo humana ndo é um atributo oriundo somente da nossa origem
genética. (QUEIROZ, 2009, p. 20)

Com relacdo a isso, nos ultimos anos, a educacdo, como pratica social e
historica, submetida agora ao processo capitalista de valorizacdo sofreu importantes
mudancgas, ou seja,

[...] quando uma sociedade se expande, a educagdo parece funcionar
como instrumento poderoso de mobilidade social de novos grupos, e
de incorporacdo de novas tecnologias e conhecimentos a sociedade;
guando as sociedades estdo estagnadas, a educacdo parece funcionar,
sobretudo, como elemento de selegéo e discriminacdo social. Sozinha
ela pode menos do que se acreditava no passado; em conjunto com
outros processos de natureza social, politica e econdémica, a educagao
pode marcar a diferenciacdo entre o0 sucesso e o fracasso.
(SCHWARTZMANN, 1991)

Entre as frentes de mudangas, encontra-se o0 ensino a distancia (EAD):
empresas de ensino, apoiadas nas TICs, Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, que
fornecem cursos de nivel superior a milhares de alunos espalhados por todo o pais, a
partir de algum lugar fisico especifico, gracas a redes de computadores, a internet, a
satelites, a televisdo.

Assim, este estudo discute o simbolo presente no campo da educacdo,
especificamente na modalidade ensino a distancia, alvo de uma carga comunicativa
intensa e portadora, no seu formato, de padrdes homogeneizantes de habitos e costumes,
mas que também confere ao usuario, significados sociais por conta da simbologia do
diploma, aliados a forca da marca de algumas instituicGes de ensino superior que tem
expandido o acesso a este nivel de ensino por conta das atuais tecnologias utilizadas na

modalidade “Educagao a Distancia”.

2. Materiais e Métodos
Este trabalho € recorte de uma pesquisa realizada entre os anos de 2005 a 2008,
em uma instituicdo de ensino superior (IES) privada, aqui identificada por Instituicdo Y,

que se utiliza de transmissdo de aulas via satélite em tempo real e tem na profuséo da
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marca educacdo aliada ao nome da instituicdo, importante ferramenta para sua

consolidagdo no mercado educativo.

Para investigar esse processo, esta pesquisa realizou-se em duas fases.
Primeiramente, procedeu-se ao mapeamento e descricdo das mudancgas no processo de
trabalho docente viabilizadas pela aplicacdo das TICs e da chamada administragéo
participativa na instituicdo pesquisada.

Nesta fase, foram levantados dados relativos a sua atual estrutura-
organizacional, ao histérico do seu processo de reestruturacdo e as modificacdes mais
significativas que este operou comparativamente ao seu antigo padrdo de producgéo. Para
tanto, foram utilizados documentos e informativos internos da empresa, bem como
entrevistas com funcionarios das areas: Administrativa (Depto. Pessoal, secretarias de
cursos, Depto. de Vestibular) e Pedagdgica (coordenadores de curso, professores,
tutores eletrdnicos e tutores de sala), tendo como critério de selecdo aqueles que
participaram desse processo desde 0 seu comeco.

Os dados levantados subsidiaram um recorte mais preciso das funcdes de Tutor
Eletrdnico e Professor Especialista, 0 qual permitiu avancar para uma segunda fase em
que foram realizadas novas entrevistas com esses docentes visando compreender o
funcionamento dos seus respectivos processos de trabalho, e a sua percepcao sobre tais
inovacoes.

Ao todo foram realizadas 67 entrevistas com tutores eletronicos, 33,5% do
ndmero de profissionais efetivos na época, através de formularios. Quanto aos
professores especialistas, foram realizadas 10 entrevistas que foram gravadas e
transcritas. Em ambos 0s casos, foi preservado o anonimato dos entrevistados.

A instituicdo, situada em uma cidade da regido sul do pais, oferece, desde
2002, cursos universitarios a distancia a mais de 100 mil estudantes, conectados a 900
polos (salas de aula apropriadas), espalhados em 200 municipios de 24 estados
brasileiros, detendo, com isto, 35% do mercado de ensino a distancia no Brasil.
(ABRAEAD, 2008)

Seu sistema de EAD foi implantado em 2002, e, conforme o site da institui¢do
leva conhecimento e formacéo profissional qualificada aos estudantes de qualquer lugar

do Brasil, por meio de cursos de graduacdo oferecidos na modalidade a distancia®*.

A instituicdo oferece concursos vestibulares a cada seis meses.
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Nestas salas, milhares de alunos contam com recursos de tele-aulas via satélite,

recursos da internet e do ambiente WEB, além de material didatico impresso e digital.
3. O processo de trabalho

Esquematicamente, a cadeia produtiva do processo de educacdo a distancia, na
Instituicdo Y, contém trés elos béasicos: professor especialista (PE) — tutor eletrdnico
(TE) — aluno. O PE elabora as aulas, conforme o faz qualquer professor, mas as ministra
em uma sala aparelhada como se fosse um estadio de televisdo. A imagem ¢é
transmitida, via satélite, para os polos a distancia (“salas de aula”), onde os alunos
assistem as aulas em tempo real, através de um receptor de TV (teldo) e de
microcomputadores conectados a intranet da instituicdo, fiscalizados e orientados pelo
TE que, inclusive, media a interacdo professor-alunos.

Cada tele-aula dura 90 minutos ininterruptos, durante as quais o professor,
além da fala, pode usar filmes, slides, textos e quaisquer outros recursos de apoio
necessarios. O PE ainda coordena a “aula-atividade”, um bate-papo via rede (chat) com
duracdo de 60 minutos, quando, junto com o TE, responde a questdes ou dialoga com os
alunos. Aos TEs compete receber, via rede de computadores, os trabalhos e provas dos
alunos, inclusive os trabalhos de concluséo de curso (TCCs), corrigi-los e atribuir as
notas, além de fornecer outras orientacdes, durante as tele-aulas ou, pela rede, a
qualquer outra hora dentro da sua jornada de trabalho.

As tele-aulas dos professores sdo gravadas e ficam registradas nos servidores
da Universidade, permitindo aos alunos recuperarem-nas € as reverem quantas vezes
desejarem, desde que dentro de um calendario escolar estabelecido pela instituicéo.

Percebeu-se que essa modalidade tem contribuido para a emersdo de um sujeito
professor, cuja habilidade mais requerida é a sua capacidade de comunicagéo frente as
cameras. Esse sujeito em processo de constituicdo se vé diante do dilema entre os
saberes requeridos pela docéncia e a necessidade de ser um animador de plateia.

O depoimento de um professor confirma:

Observando as colocagdes dos colegas, arrisco fazer um paralelo. O professor
pode ser comparado ao ator que, outrora, atuava num palco de teatro, tendo que
improvisar em funcdo da falta de recursos a sua disposicdo. Agora, ele ¢ “convidado” a

atuar num ambiente televisivo, onde 0s recursos sao abundantes.
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Nesse processo, a reprodutibilidade técnica permite a empresa que oferece esta
modalidade de ensino, gravar suas aulas e disponibiliza-las em um ambiente virtual para
que os alunos a acessem a qualquer tempo, reduzindo o trabalho do sujeito professor a
um filme gratuito que pode ser exibido quantas vezes forem requeridas, sem qualquer
encargo financeiro a instituicdo, a exemplo do que ocorre no mundo da musica, das
artes e da literatura, por exemplo, onde mdsicos, artistas e/ou escritores, recebem
royalty pela utilizacdo de suas imagens e obras.

Além de perceber salario, como qualquer trabalhador, este sujeito assina um
contrato de renuncia ao direito autoral sobre as suas aulas. Cabe ressaltar, que ndo se
trata apenas do conhecimento formal do professor que esté se objetivando num filme e
que se supbe reprodutivel por qualquer outro trabalhador, mesmo porque o filme
registra gestos, entonacdes de voz, posturas de corpo, formas de discurso, taticas
retéricas, todo um conjunto de saberes ndo formalizados que constituem o
conhecimento tacito de um profissional especifico, no seu esforco em captar a atencéo e
transmitir didaticamente um conhecimento aos alunos telespectadores.

3. A simbologia educacional

A adverténcia do entdo secretario de Educacdo a Distancia do MEC Marcos
Dantas®®(2005): “estd surgindo 14 fora uma indGstria de contedos multimeios
educativos que vé o mundo como o seu mercado”, se materializa e encontra um campo
apropriado nessa modalidade de ensino que parece emergir da reestruturacdo do mundo
do trabalho com o suposto sentido de transformacéo social, que agrega novos discursos,
que se apresentam apoiados em uma demanda por qualificacdo tecnolégica e méo de
obra especializada.

Com a industrializacdo de novos ramos e produtos que compense a perda de
lucratividade causada pela dita crise de sobre acumulacgdo, tanto mais agravada pelo
enxugamento decorrente dos processos de reestruturacdo, a Educacéo a Distancia torna-
se um potencial alvo do livre mercado.

Isso é percebido pelo significativo crescimento neste segmento, no qual o
namero de cursos somente de graduacdo em EAD no pais cresceu 571% entre 2003 e

2006, e 0 numero de matriculas 315% no mesmo periodo. O recorte em separado do

%> Um Ano a Frente Da Secretaria De Educacéo A Distancia — Discurso de prestacdo de contas
no ato de transferéncia do cargo, em 29/03/2005. www.mec.gov
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namero de Instituicdes de Ensino Superior (IES) que ministram cursos de graduacédo a
distancia mostra que houve um crescimento de 7 instituicGes para 77 em sete anos. Em
nameros gerais, sdo 257 instituicbes credenciadas em 2007 contra 163 em 2004, sendo
que 2.504.483 alunos passaram pelos “computadores” do EAD desde 2004.
(ABRAEAD, 2008).

Conforme Monteiro e Braga (2004) a ampliacdo da rede privada de ensino
superior foi acompanhada por amplo investimento em marketing feito por essas
instituicbes. O gasto com propaganda dessas instituicbes foi estimado em R$ 400
milhGes em 2002, tornando os construtores de marca aliados importantes e também
produtores primarios da nova “economia do conhecimento”, conforme justifica Klein
(2000, p.155) , “a propaganda da marca estda mudando a face do emprego global, ou
seja, depois de estabelecer a “alma” das corporagdes, as empresas estdo se livrando de
seus embaragosos corpos.”

Para a autora:

O crescimento astrondmico da riqueza e da influéncia cultural das corporagoes
multinacionais nos ultimos 15 anos pode, sem sombra de davida, ter sua origem situada
em uma Unica e aparentemente indcua ideia desenvolvida por tedricos da administracdo
em meados da década de 1980: as corporagbes de sucesso devem produzir
principalmente marcas, e ndo produtos. (KLEIN, 2000, p.156).

Na reflexdo de Gorz (2001), o vetor imaterial transforma a marca em
mercadoria e ndo o tempo de trabalho incorporado no produto. Para o autor:

E o imaterial produzido para gerar lucro, cujo valor nio é dado pelo seu custo
de producdo, mas de suas restricdes estabelecidas institucionalmente, tais como
certificados, direitos autorais, licencas, contratos ou, de forma monopolista, pela
proibicdo de copia e segredo empresarial. Dai cria-se uma escassez artificial geradora de
uma economia imaterial. (GORZ, 2001, p.95).

Assim, na esfera educacional, as titulagdes, certificados, maci¢o investimento
nas tecnologias da informagdo para dar suporte a marca da escola torna-se mais
importante que a qualidade do ensino, tornando os professores, criadores de
conhecimento concreto, uma mera extensao dessa cadeia que produz “conhecimento”. E
quando ndo se submete mais a isso é descartado, conforme relata um de nossos

entrevistados:
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Aqui somos meros detalhes, completamente descartaveis, as aulas ja estdo

gravadas e qualquer pessoa pode copiar e dar a aula, fazer a encenacdo, fazendo de
conta que ensina. A prioridade ja foi alcangada, fazer o nome no mercado.

Ou seja, o fato de vivermos numa época marcada pela intensificacdo de
imagens que buscam a “captura dos nossos olhares” (FONTENELLE, 2003, p.20), a
forca de marca das instituicbes que operam nesse sistema € um dos constituintes para
assegurar a venda da “mercadoria” educagdo. Nao seria o ensino que interessa, mas a
marca que juntamente com o simbolo da titulacdoque esta instituicdo, como tantas
outras, vende no mercado.

Portanto, a imagem da marca tem como alvo conceder o status distintivo que o
curso superior confere na relagdo “educagdo-espetaculo” tdo presente na midia atual,
por onde instituicdes de ensino tém encontrado a sua “audiéncia” numa juventude que
vem sendo estimulada a buscar diplomas universitarios, mas nao, talvez, a aprofundar
seus estudos conforme as possiveis exigéncias de preparagdo para seguir a carreira
escolhida.

Numa analogia com o que nos aponta (Fontenelle, 2002), poderiamos chegar a
suposicdo de que produzir hamblrgueres ou estudantes seria tudo igualmente
descartavel, pois, assim como a televisdo pode produzir (e, dai, vender) audiéncia, em
que pese a condicdo descartavel de boa parte de seus artistas, as universidades privadas,
ou uma parcela delas, estariam em condicGes similares, produzindo estudantes numa
forma particular de audiéncia para os seus cursos e diplomas.

N&o poderiam fazé-lo se esses estudantes ndo integrassem uma sociedade
comandada pelo “espetaculo” (Debord, 2000) ou, dito em outras palavras, por uma
“industria criadora de imagens” (HARVEY, 1996, p. 261). “A volatilidade e
efemeridade das condicBes sécio-econdmicas desta sociedade tornam volateis e
efémeras, também, a educacéo e o0 seu professor — para nédo falar do proprio estudante”.

A Universidade Y captura sua audiéncia estudantil na medida em que consegue
fazé-los aderir a sua marca que expressa 0s sentimentos, as expectativas, 0s desejos, 0s
sonhos da parcela da sociedade a qual se dirige, conforme afirma Klein (2005, p. 175)
“O que se quer ndo é tanto muitos consumidores, mas uma tribo de fiéis que seguirdo
sua empresa, sua marca, como se seguissem a banda de rock predileta ou seu herdi
esportivo.”

Percebe-se que a simbologia da “mercadoria-educagdo” reforcada pela

propaganda é um item & venda que deve ser questionado e investigado, somado ao
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espetaculo televisivo incorporado pela modalidade EAD criando uma aura em torno dos
programas (aulas) no qual o professor é o protagonista.

Naturalmente a midia contribui para dar visibilidade a essas transformagdes, da
mesma forma que é um dos operadores da producéo da cultura do consumo.

Para Kellner (2001, p. 19), “a cultura da midia e a cultura do consumo atuam
de méos dadas no sentido de gerar pensamentos e comportamentos ajustados aos
valores, as instituigdes, as crengas e as praticas vigentes”.

A super atuacdo do consumo nas construcdes identitarias suscita uma serie de
reflexdes. Bauman (2008) observa criticamente a nova estatura que o consumo adquire
na vida dos individuos contemporaneos: “Nesta sociedade, o consumo visto e tratado
como vocacgdo é ao mesmo tempo um direito e um dever humano universal que ndo
conhece exce¢do” (BAUMAN, 2008, p.73).

Assim, a producdo do consumo participa da construcdo do sentido do senso de
classe, de nacionalidade e de sexualidade para a grande maioria das pessoas inseridas
nas condi¢Oes materiais e culturais das sociedades capitalistas. E a educacdo a distancia
vem, com o0 avanco do capitalismo, potencializando uma variavel cultural que atua na
composicao das identidades dos individuos.

Nesse aspecto, a producdo da comunicacdo publicitaria opera o universo
imaginario desses individuos de forma a inspirar grandezas existenciais, estimular
paix0es estéticas, prometer protecbes e premiacdes e, sobretudo, satisfacdo das
necessidades que escapam a razao funcionalista moderna. O objetivo da sua didatica é
clara: o consumo.

Eis porque convém deter-se, em primeiro lugar, no efeito, sem duvida, mais
bem dissimulado da instituicdo escolar, ou seja, aquele que produz a imposicdo de
titulos, caso particular do efeito de atribuicdo estatutaria, positiva (enobrecimento) ou
negativa (estigmatizacdo), que todo grupo produz ao fixar os individuos em classes
hierarquizadas. (BOURDIEU, 2007, p.25)

Portanto, as questdes relacionadas a educacdo e cultura do consumo participam
das articulacbes dos problemas sociais e envolvem o campo da producdo das
subjetividades. Os estudos sobre a complexidade do seu funcionamento produzem
importantes marcadores sobre o trénsito entre a sociedade industrial e a contemporanea.

A Nnosso ver isso acontece porque, segundo Leher (2003), o que estd em jogo é
0 mercado de servigos educacionais, setor que, por seu vulto financeiro, foi inserido na

pauta da OMC — Organizacdo Mundial do Comercio. A inclusdo da educacdo nos
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Tratados de Livre Comércio tem o objetivo de promover a liberalizacdo dos mercados
por meio do fim das barreiras nacionais:

Com o apoio de organismos internacionais (tais como UNESCO, Banco
Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento), estabeleceu-se um consenso que
associa a educacdo com o desenvolvimento econémico e 0 aumento da produtividade
dos paises. Assim, desde o final dos anos 1980 comecou a aparecer um discurso muito
mais pragmatico, proveniente de empresarios e governo. (PORTO; REGNIER, 2003,
p.3).26

Em especial para viabilizar cursos a distancia:

Para nds da SEED, os desafios sdo inimeros, mas estou convencido de que a
educacdo a distdncia € o melhor caminho para a realizacdo do sonho de todos nos
brasileiro, expresso pelo presidente Lula em seu programa de governo: "Fazer uma
escola do tamanho do Brasil". (TEATINI, 2003, p.1).

Nas condi¢des nascentes do capitalismo informacional que ora testemunhamaos,
a educacéo privada pode estar tdo somente herdando formas do passado enquanto tateia
0s seus proprios caminhos — ndo excluida a hipotese, alias, ja em curso, de construcdo
de corporacdes-redesglobais de ensino.

Porém, se uma sociedade como a brasileira estiver realmente necessitando de
quadros qualificados tera que tomar conhecimento e intervir nas condi¢des de producédo
dessas fabricas de ensino. Ou terd que assumir as consequéncias sociais, que emergirdo
mais cedo ou mais tarde, das inevitaveis frustracGes resultantes da disseminacao
generalizada dessa simbologia.

4. Educacéao e Capitalismo Informacional

Como se sabe, o processo contemporaneo de internacionalizacdo das
economias nacionais, cujas caracteristicas principais sdo a emergéncia de um novo
paradigma tecnoldgico e a implantacdo de um sistema financeiro de ambito mundial,
passou a exigir das economias periféricas e, indiretamente, das empresas locais médias e
pequenas, bem como da populacéo destas economias, um conjunto de adaptacGes a esta
nova realidade.

Assim, as instituicOes de ensino, na expectativa de obterem maior integracdo

com a economia mundial e na ansia de auferirem melhores resultados, promovem uma

26Segundo 0s autores, 0s organismos tratam de mapear futuros possiveis e provaveis para o
ensino superior no mundo e, sobretudo, no Brasil visando subsidiar ao debate em torno do tema
e também a formulacao de politicas publicas e de estratégias robustas para o desenvolvimento
da educacao superior no pais.
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desregulamentacdo das atividades educacionais, particularmente no que diz respeito a

facilitacdo do acesso de empresas multinacionais a esse mercado. Devido a isso, a
expectativa de que a entrada macica do capital estrangeiro pudesse acelerar a difuséo
das novas tecnologias e a integracdo das economias locais com um mercado global,
transformaram a educagdo em um expressivo “ativo” financeiro.

No ponto de vista de Harvey (1996), o projeto neoliberal busca resolver o
problema cronico do capital sobreacumulado por meioda corporativizacdo e
privatizacdo de bens publicos transformando em mercadoria formas historicas, culturais
e criatividade intelectual num processo de espoliacdo em larga escala.

Nesse contexto, todas as atividades envolvendo informacdo e comunicacgao
passaram a ser, cada vez mais, nas Ultimas décadas, incorporadas ao processo capitalista
de trabalho e acumulacdo. Ndo que essas atividades pudessem estar alguma vez,
excluidas desse circuito, ja que nada se produz ou se comercializa sem, a0 mesmo
tempo, intercambiar-se informagao sobre “como”, “para qué”, “por quanto”, produzir e
comercializar.

Porém, conforme Dantas (2003), o qué é produzido e comercializado ainda €
um bem material que tem, entre outras, a caracteristica essencial de ser consumido ou
dissolvido pelo tempo ou pelo uso. Mas se é a informagdo que se torna objeto de
producéo e comercializagéo, infere-se que esta é um “bem” cuja caracteristica essencial
sera justamente a de replicar-se infinitamente (mesmo com perdas), na medida em que a
transferéncia ao seu “consumidor” implica necessariamente num ato comunicacional,
através do qual a informacdo recebida por um, permanece, também, retida pelo outro
gue a comunicou.

Para Fontenelle (2002), a cultura descartavel, alimentada pelo capitalismo
contemporaneo, determina que o valor de troca obrigue a producdo incessante de
imagens e, segundo Dantas (2003), reduz a quase zero o tempo de rotacdo do capital,
gracas as tecnologias digitais, visto que, como o capital se valoriza na anula¢do do
tempo, é nas atividades que se realizam num tempo no limite de zero que se encontram
as fronteiras da acumulacdo e as novas frentes de desenvolvimento do capitalismo. Dai
a "financeirizacdo" e "informacionalizacdo™ do capitalismo, que permite e exige
renovacao quase instantanea do “estoque” de imagens.

Outrossim, sdo caracteristicas semelhantes ao espetaculo a que se refere

Debord (1997), dentro do quadro de referéncia do capitalismo avancado e seu
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imperativo estrutural de acumulacédo, crescimento e lucro mediante a transformacao em
mercadorias de setores previamente ndo colonizados da vida social.

E conclui Fontenelle (2002), estamos vivendo uma época de crescente presenca
de imagens que pululam na captura de nosso olhar, determinada pelos interesses dos
oligopdlios capitalistas contemporaneos, que se utilizam desta comunicacdo para
estimular a demanda aos seus produtos e, consequentemente, manter sua produtividade
e lucro. Com isso, acelera-se a proliferagcéo de todos os tipos de produtos no mercado.

Quando a Toyota, num exemplo conspicuo, introduz os métodos de “qualidade
total”, o resultado ¢ um produto — automovel — que apresenta, independentemente de
outras consideracOes, inegavel qualidade e se a Universidade Y adotar 0s mesmos
métodos, 0 seu produto — supostamente, educacdo e ensino — apresentara a mesma
qualidade? Esta é uma pergunta para a qual o estudo que da origem a este texto, no seu
escopo e limites, ndo se propOs a apresentar uma resposta objetiva. No entanto,
considerando os dados levantados, alguns dos quais aqui apresentados, cabe ao menos,

num primeiro momento, pdr em ddvida essa qualidade.
5. Considerac0es Finais

S&o muitos os indicadores sobre a discrepancia entre a formagdo universitaria
no Brasil e 0 mercado real de trabalho. Segundo uma reportagem do jornal Folha de S.
Paulo, “um em quatro brasileiros que se formaram no ensino superior de 1992 a 2002
ndo estd empregado” e parcela significativa dos diplomados trabalha em atividades
abaixo de sua qualificacdo, empregando-se como acougueiros, operarios, floristas,
peixeiros, sorveteiros, atendentes etc. (GOIS, 2004).

De acordo com 70,1% dos tutores entrevistados, s@o poucos o0s alunos que
entendem a importancia do auto-estudo, um dos pilares do conceito de EAD e vetor
essencial para o sucesso, em termos de realaprendizagem, do estudante nesta
modalidade. Para 34,3% dos tutores, a maioria dos alunos esta apenas interessada na
busca de um diploma de curso superior. Se isto for verdade®’, esses alunos estariam, ao
que parece, comprando seus diplomas em presta¢cGes mensais, por um periodo de quatro
ou cinco anos, durante os quais fingemcumprir tarefas escolares que seus professores e

tutores fingem corrigir.

*’Somente com pesquisas mais detalhadas poderiamos confirmar esta hipotese.
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Ou seja, os dados colhidos sugerem que a Universidade Y somente poderia

colocar em pratica seus métodos de gestdo do trabalho, porque o seu produto nédo
éeducacdo que envolve processos de ensino e aprendizagem, mas sim o diploma, um
pedaco de papel reconhecido pelo MEC que confere ao seu portador a ilusdode ter-se
dotado das condicBes necessarias para o exercicio de atividades para as quais se exige
qualificacdo universitaria.

Poder-se-ia afirmar que tal se deve a ndo existir elevada demanda para
profissionais de formacgdo universitaria, no Brasil. Neste caso, ndo se justificaria o
investimento, tanto publico, quanto privado, que o pais estaria fazendo no ensino
superior. Outro motivo seria a inadequacdo entre a oferta de cursos e a demanda do
mercado: sdo muitos os cursos de Administracdo, Direito, Pedagogia, Comunicacao e
similares, como, alias, os oferecidos pela EAD da Universidade Y, e sdo poucos os de
Engenharia, Biologia e outras disciplinas técnicas, gerando uma oferta de diplomados
para a qual ndo ha demanda pelo mercado, enquanto faltariam profissionais em outras
areas.

Um terceiro motivo poderia ser, pura e simplesmente, a ma qualidade
intelectual e profissional dessa multidao de diplomados que, uma vez posta no mercado
de trabalho, seria liminarmente recusada pelos potenciais empregadores: neste caso,
além do curriculo escolar, o potencial empregador verificaria também um “curriculo
social” que lhe indicaria, pelas origens familiares ou de renda, além da instituicdo
cursada (aspectos que geralmente se associam), a real qualificacdo para o emprego do
candidato diplomado (ATHAIDE; LOBO, 2005; SALOMON, 2007; RIBEIRO et alii,
2007a; RIBEIRO et alii, 2007b, ROSA, 2006).

O editorial da Folha de Sdo Paulo afirma:

Ha algo esdruxulo e preocupante no ensino superior brasileiro [...] Existem, por
exemplo, dez vezes mais estudantes matriculados em cursos para a formacdo de
professores de literatura do que para ensino de fisica e quimica, areas didaticas de
importancia equivalente. Sdo 175 mil os que cursam jornalismo, cifra cinco vezes maior
do que a de jornalistas que hoje trabalham com carteira assinada em todo o pais (35
mil). N&o ha tampouco critério racional que explique o motivo de os estudantes de
medicina (74 mil) serem pouco mais numerosos do que os de turismo (66 mil), carreira
necessaria, embora inflada de forma artificial por um modismo. Igualmente grave é

haver 589 mil matriculados em direito, nimero que supera 0s 571 mil advogados da
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ativa registrados pela OAB [...] Ndo pode e ndo deve ser dado como normal que
estudantes encarem o0s cursos em areas especificas como se fossem polivalentes. Um
exemplo: poucos dos 680 mil matriculados em administracdo previsivelmente seguiréo
a carreira. Mas o curso lhes dara alguma forma de seguranca ou ascensao no plano de
seus projetos pessoais. (FOLHA DE S. PAULO, 20/01/2008).

Se de um lado, milhdes de jovens acreditariam que podem melhorar suas
condicdes sociais e de renda ao obterem um diploma de curso superior, de outro, o
mercado real de trabalho pode estar se recusando a incorporar boa parte ou a maior
parte deles, ainda que se ressentindo da caréncia de “capital humano”.

Ao estimular a crenca (e, nisto, ndo é a Unica) através de agressivas campanhas
publicitarias, que estimulam o individualismo, a competitividade, a crenga no sucesso
por mérito, cujas imagens veiculadas ostentam a logomarca da instituicdo, a
universidade pesquisada nao consegue ou ndo quer relacionar a imagem de “éxito” com
0 estudo, a biblioteca, o laboratdrio, o esforco intelectual (ndo raro penoso), com a
qualidade do ensino.

Em suma, talvez a universidade seja apenas o ringueno qual “vocé”, se for
competitivo, tiver energia e souber se preparar conquistard a celebridade. E nisto, o0s
professores, criadores do conhecimento concreto, acabam reduzidos a mero elo dessa
cadeia produtora da ilusdo do diploma. Se ndo todos, alguns professores demonstram

consciéncia do tipo de trabalho que fazem:

Aqui somos meros detalnes no processo de ensino, completamente
descartaveis. As aulas ja estdo gravadas e qualquer pessoa pode copiar e dar a aula,
fazer a encenacdo, fazendo de conta que ensina. A prioridade ja foi alcancada: fazer

nome no mercado.

N&o seria 0 ensino, mas o simbolo da titulagdoque esta instituicdo, como tantas
outras, vende no mercado. Se esta hipdtese estiver correta, entdo se explica que, neste
caso, o “artista”, ou o professor, possa efetuar quase que um “trabalho sem mais nem
mais”, relembrando uma das definigdes de Marx para trabalho abstrato (MARX, 1973,
v. 1, p. 265).
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Sem ddvida, o0 EAD se apresenta como um importante instrumento de
intercambio e articulagdo de conhecimento e informagdes entre diferentes comunidades
virtuais de aprendizagem, o que demonstra ser, um grande potencial pedagdgico.

Por isso, entendemos que os fatores aqui expostos sdo problemas que precisam
ser discutidos e elucidados, posto tratar-se de um segmento dos mais importantes na

atualidade para o desenvolvimento do pais.
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Introducéo

A crianca, na relacdo com as outras pessoas, esta sujeita a influéncias sociais e
afetivas nas suas escolhas e na construcdo de sua identidade, seu género e seus
comportamentos. Desenvolve sua singularidade, internalizando e expressando sua
condicdo histdrica e social, sua ideologia e suas relagdes num processo interativo com
seus pares e com os adultos com os quais aprende, ensina e transforma suas agdes no
contexto em que se insere. Na interagdo com o0 mundo vive a constancia de experiéncias
numa diversidade e riqueza de possibilidades por meio de imagens, palavras, emocdes e
pensamentos, através de um movimento de apropriacdo que envolve 0 novo e a criacao.
Na condi¢do de sujeito social e historico, que “ndo pode ser jamais confundido,
identificado ou reduzido a uma etapa de desenvolvimento” (JOBIM E SOUZA,
KRAMER, 1991, p. 70), a crianca é construtora e preservadora da sua subjetividade e
também transformadora da vida em sociedade. Ela faz ¢ se faz na sua historia “como
cidada de pouca idade” (ibidem, 1991, p. 70) a partir de sua classe social, etnia, género e
por suas diferencas fisicas, psicoldgicas e culturais.

Na escola, o educador que atua no campo da educacdo infantil, joga
no dia-a-dia com o seu delicado papel de permutador da realidade social, pois defronta-
se com pontos de cruzamento privilegiados entre certo/errado, normal/anormal,
natural/antinatural, verdadeiro/falso. Sua posi¢dao no campo dessa “politica da verdade”
aponta para a sua decisiva posic¢ao de ator neste palco social.

O trabalho com o tema sexualidade no contexto escolar € sempre um desafio,
porque invoca transformagcfes na pratica educativa e desvela ocultamentos e
silenciamentos acerca da tematica.

No terreno de lutas de poder desveladas nos cotidianos escolares, o0s

educadores aparecem como responsaveis por mudancas ou estagnagdes, na medida em
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que participam da construcdo individual e social da identidade e dos saberes das
criangas.

A investigacdo que realizamos prioriza o educador de modo a conhecer suas
concepcdes, valores e conhecimentos acerca do género e da sexualidade infantil. Nosso
desafio é oportunizar-lhes diretrizes de acbes transformadoras para responderem, com
maior seguranca, as opinides, valores, atitudes e experiéncias, relativas a sexualidade e

ao género, com 0s quais convivem no cotidiano escolar.
Os campos e a metodologia da pesquisa

Inserimo-nos no cotidiano da Creche da Universidade Federal Fluminense —
Creche UFF, em Niterdi, e da Creche Institucional Dr. Paulo Niemeyer, no Rio de
Janeiro, com vistas a: (a) identificar as concepcdes que os educadores construiram em
suas historias pessoais acerca do ser homem/mulher; (b) investigar como os educadores
infantis lidam com as formas de manifestacdo da sexualidade das criangas na vivéncia
escolar; (c) conhecer o que sabem os educadores sobre 0s temas género e sexualidade,
de forma a fornecer-lhes condices para um dialogo aberto com as criancas sobre estas
questdes; (d) identificar as relacbes entre sexualidade e vida como indicativos de
melhoria das condicdes de cidadania das criancas e dos educadores; (e) entender de que
forma a educacdo para a sexualidade desde a educacdo infantil pode contribuir para a
melhoria das praticas educativas e mudancas no ethos escolar.

A Creche UFF, fundada em 1997 como um Programa de Extenséo, tornou-se o
Departamento de Educacdo Infantil no Colégio Universitario Geraldo Reis em 2005,
vinculado a Universidade Federal Fluminense. Atende a aproximadamente 60 criangas
entre um ano e meio e seis anos, filhos de alunos, funcionarios e professores da UFF. E
ao mesmo tempo um espaco de formacao inicial para estudantes da UFF e de formagéo
continuada para profissionais da Educacdo Infantil e caracteriza-se pelo compromisso
de educar e cuidar a crianga, vista como centro da responsabilidade e do prazer da
Creche.

Neste espaco de Educacdo infantil existe um verdadeiro mosaico
multidisciplinar que inclui professores de Educacéo, Instituto de Psicologia e Escola de
Servico Social, bem como funcionarios técnico-administrativos e um grande nimero de

estudantes da UFF, que se organizam em varias equipes especificas e atuam em diversos
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setores de Servico Social, Educacdo e Psicologia, Saude (Enfermagem) e Nutricdo,
Biblioteca Flor de Papel, Administracdo e Limpeza.

Por ser um espaco de formacdo a Creche UFF recebe todos os anos um ndmero
importante de alunos de varios cursos de graduacdo da UFF, que sdo incorporados as
equipes por meio de bolsas ou porque ali realizam seus estagios de formacao e com isso
desempenham fungdes variadas juntos as criancas ou as suas familias ou ainda nos
diversos setores que viabilizam o funcionamento da unidade.

A Creche UFF mantém um convénio com a Secretaria do Municipio de Séo
Goncalo e oferece um Programa de Formacdo Continuada para a Educacdo Infantil
naquele municipio e, em troca, recebe um conjunto de professoras formadas. Neste
espaco de Formacdo Continuada temos inserido e desenvolvido semanalmente
discussdes e reflexbes acerca do tema sexualidade. Neste trabalho iniciado em maio de
2010 e desenvolvido até a presente data, geramos pequenos registros e relatérios que
servem para contar a historia dessa nova iniciativa no espago escolar.

Participar da formacgdo continuada dos educadores oportuniza a troca de
saberes, reflexGes e experiéncias sobre o desenvolvimento e a sexualidade infantil,
entrelacadas pelas vivéncias cotidianas, de modo a promover alternativas para que
possam re-significar as suas concepcdes acerca dos comportamentos das criangas na
escola.

Idealizada pela Obra Social da cidade do Rio de Janeiro, projetada e financiada
pelo Instituto de Previdéncia e Assisténcia do Municipio do Rio de Janeiro® (Previ-
Rio) e construida pela Empresa Municipal de Urbanizacao (Riourbe), ao lado do Centro
Administrativo Sdo Sebastido (CASS), sede da Prefeitura, na Cidade Nova, a Creche
Institucional Dr. Paulo Niemeyer é um beneficio vinculado a Coordenadoria de
Valorizagdo do Servidor da Secretaria Municipal de Adminsitragdo (SMA), oferecido
exclusivamente aos servidores municipais, que tem filhos e/ou criangas sob guarda ou
tutela comprovada.

Seu espaco fisico tem capacidade para 155 criangas, com idade até cinco anos e
11 meses, a maioria filhos de funcionarios das Secretarias de Educacdo (35%) e de
Saude (23%). As instalagdes incluem dois bercéarios, fraldario, salas de maternal,

refeitorio, parquinho de diversdo, patio descoberto, brinquedoteca, sala de leitura,

PREVI-RIO é uma autarquia com personalidade juridica de direito publico interno, autonomia
administrativa, patrimonio e gestdo financeira proprios.
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solario, vestiarios infantis, lactario, cozinha e despensa, além de sala de atividades e
recreio coberto.

A Creche Institucional Paulo Niemeyer, desde 2006, rompe com padroes
instituidos social e historicamente e aposta no potencial do homem educador, incluindo-
0 em seu quadro de recreadores. Hoje ja sdo cinco, em um total de quarenta
profissionais. Os rapazes, de idades variadas, s&o universitarios dos cursos de educacéo

fisica e educacdo artistica, além de dois pedagogos.

A investigacdo entrelaca dados da: (a) pesquisa qualitativa com observacao
participante; (b) coleta de informag0es, registro de observagdes livres e narrativas das
criangas e da equipe pedagdgica; (c) discussdes e troca de conhecimentos na formacédo
continuada dos educadores; (d) analise bibliografica priorizando teses de estudiosos da

infancia, da educacdo infantil e da sexualidade.

A crianca e sua sexualidade na escola

A crianga (creantia, dolatim), tal como a percebemos hoje, € sujeito ativo na
sociedade, membro das instituicGes familia e escola e a quem podemos atribuir 0s
significados criadora, inovadora e em constante possibilidade de reinvencdo da vida
(VASCONCELLOS, 2007, p. 8). E uma instituicdo social de aparicdo recente ligada a
praticas familiares, modos de educacdo e classes sociais, complementam Varela e
Alvarez-Uria (1992).

Falamos de criancas que brincam, choram e riem, brigam e fazem as pazes,
pertencem a faixas etérias, raca, etnia e a géneros diferentes, vivem em cidades diversas,
tem credos religiosos diferentes, convivem em organiza¢Oes familiares nem sempre
nucleares, enfim, sdo diferentes, mas, ainda assim, criangas (GARCIA, 2002, p. 11).

Os pequenos constréem suas concepcdes sobre o mundo que as envolve na
relacdo individual e social com seus pares, seus familiares e também com os educadores
durante os seus primeiros anos de vida. S&o criancgas na suas positividades, pelo valor
que tém em si mesmas, como sujeitos participantes, atores e autores nas relagoes
consigo mesmos, com 0s outros e com 0 mundo.

O sentimento moderno de infancia e o reconhecimento da crianga emergiram

de contribuicGes tedricas, como a de Ariés, numa perspectiva historica (1981), que a
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expdem sob dois diferentes aspectos: (a) como um ser ingénuo, inocente e puro e (b)

como um ser imperfeito e incompleto que necessita da moralizagdo e da educacgéo
ministradas pelo adulto.

E comum, ainda hoje, concepcdes que compreendem a crianca pela falta e pela
negacdo de sua humanidade, caracterizando-a como imatura e dependente, carente e
incompleta, como uma esponja absorvente ou uma semente a desabrochar. Seria mesmo
a crianca apenas um filhote de homem a quem cabe ser moldada ou no maximo
desenvolvida para tornar-se alguém no dia que, adulta, deixe de ser crianca (KRAMER,
LEITE, 1996)?

As producdes sobre as criangas sdo, comumente, construidas por
adultos que agem de forma preconceituosa, devido ao estereotipado corpus de idéias
armazenado sobre o que significa ser crianca que, sob esse olhar precisa ser cuidada,
escolarizada e preparada para uma atuacdo futura. Esta dependéncia da crianca diante
do adulto é um fato social e ndo natural, ensina Kramer (1996).

As premissas tedricas sobre a infancia e a crianca levaram-nos a investigar o
papel do educador infantil na educacao dos corpos e na pedagogia das sexualidades.

Muito falada, porém pouco explicada, a sexualidade é a dimensdo humana que
estd a servico da vida porque traz ganhos vinculados as bases fundamentais da
felicidade humana como o exercicio do prazer e do amor. E uma invencdo social
(FOUCAULT, 1977), constituida historicamente por indmeros discursos, que a
regulam, a normatizam e que instauram saberes e produzem verdades sobre o0 sexo.

Presente nas relacdes humanas, a sexualidade € um tépico sempre polémico
devido a multiplicidade de visdes, crencas, tabus e interditos que a envolvem. Vincula-
se ao erotismo e a reproducdo, tem um carater dinamico e mutavel por ser
experimentada e também expressa pelos pensamentos, fantasias, desejos, crengas,
atitudes, valores e relacionamentos.

A crianga nasce com o0 sexo (homem/mulher), porém constrdi sua sexualidade
através de seus costumes, seus vinculos e relagdes afetivas. Na cultura onde esta
inserida apreende valores que ensinam a lidar com o género (feminino/masculino), com
0 corpo, com a identidade e com a orientagdo sexual. Assim, cada um constroi a propria
historia, em grande parte, condicionada pelos sistemas de valores oriundos do meio
social em que vive. Esses valores sdo, muitas vezes, repressivos e normativos por
influéncias morais, religiosas, comunitarias e também por outros referenciais

ideoldgicos que influenciam na expressao da sexualidade.
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A escola, ainda hoje adequada ao formato de scientia sexualisS(FOUCAULT,
1977), porque a tudo pretende controlar, ordena seus procedimentos em forma de poder-
saber para dizer a verdade sobre o sexo com foco nos aspectos bioldgicos da espécie, na
formacéo para a vida em coletividade e no projeto civilizatorio. Esta concepgéo leva a
crianca e também o educador a pensar na sexualidade como algo que esta dentro de
cada um, como algo que faz parte do corpo biolégico. A sexualidade, no entanto, diz
respeito & convivéncia social e as relagbes, pois manifesta-se por meio de palavras,
gestos e também pelas idéias compartilhadas com os outros.

Diante de tais consideracdes evidencia-se que a sexualidade abrange formas
culturalmente especificas que envolvem contatos corporais entre pessoas, ligados ou
ndo a reproducdo, estes com distintos significados entre as culturas ou mesmo entre
comunidades de uma mesma cultura.

Apesar de ser um dispositivo fundamental aos processos de subjetivacao, ainda
hoje a sexualidade recebe pouca importancia dos educadores que, na pratica do dia-a-
dia, lidam com experiéncias probleméticas que os levam a decisGes num terreno de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores relativos ao
sexual, quando deparam-se com situacGes oriundas das criancas imbuidas por uma
vontade de saber.

As criancas trazem para a escola situacfes inusitadas relativas a sexualidade
promovendo, nos educadores, sentimentos de desconhecimento e impoténcia no
confronto e questionamento sobre essas vivéncias.

Ainda hoje é comum presenciarmos, na escola, peculiaridades nas diferentes
historias de meninos e meninas construidas e determinadas pelo meio e pela cultura.

A menina, principalmente nas classes populares, costuma ser “apresentada‘ a
uma série de atributos tidos como femininos com posturas para servir, submeter-se,
obedecer ao pai, irmdo e marido, ser dependente, passiva, docil, carinhosa, gentil,
paciente, emotiva e aquela que sabe agradar. Na escola, essas concepcdes Sao
frequentemente reforcadas e traduzidas por ser boa aluna, educada, obediente,
sentimental, fragil, aplicada, facilmente conduzida por regras e normas.

O menino aprende a ser homem e ter sob seu comando as experiéncias dos
outros, especialmente das mulheres, tomar decisdes por todo um grupamento social
como a familia, ser ativo, viril, corajoso e intransigente. S&o encorajados para a
lideranca, a criatividade, a praticidade e a ousadia, qualidades, dentre outras, requeridas

para o publico masculino.
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As criancas vivem as experiéncias no dia-a-dia com entendimentos nao

hegemonicos porque ndo sdo vazios histdricos e culturais quando entram para a escola.
Num processo de interacdo com seus pares e com os educadores, encontram sujeitos que
atuam nos fazeres e saberes que trazem do contexto familiar, inclusive os sexuais. Dessa
forma constroem-se numa relacdo processual, num movimento de produzir-se como
sujeito, num corpo que se estende ao mundo e, a0 mesmo tempo, é uma extensdo de
construcdes culturais.

Os pequenos distinguem-se uns dos outros nos espacos, nas formas de
socializacdo, no tempo de escolarizagdo, nos trabalhos, nos tipos de brincadeiras, nos
gostos, nas vestimentas, enfim, nos modos de ser e estar no mundo.

Todas as manhds as criangcas de ambas as creches relinem-se numa rodinha
para socializar com o grupo as novidades que trazem de casa e também para combinar
as atividades a serem desenvolvidas neste turno. A rodinha € uma atividade diaria que
oportuniza a crianca a capacidade de ampliar a comunicacdo oral por meio de
conversas, discussbes, comentérios, relatos, escuta e narracdo de historias, jogos e
brincadeiras. E um mecanismo que possibilita a expressdo infantil como elemento
organizador da préatica pedagdgica e, por isso, pressupde participacdo ativa das criancas.
O educador escuta as criangas e convida os mais inibidos para falar. Os conflitos que

surgem s&o administrados no grupo.

Num dos primeiros dias de nossa pesquisa na Creche UFF participamos da
rodinha, onde destacava-se José Venancio®®, com seu comportamento altivo e corajoso,
trajando a roupa do Homem Aranha e representando o personagem no seu modo de falar
e de movimentar-se. Neste mesmo grupo estava Maria Célia, que elogiava o penteado
de uma colega e exibia a todos as suas trancinhas (diario de campo de segunda-feira, 8
de margo de 2010).

Experiéncias instantdneas como a relatada evidencia manifestaces
infantis de masculinidade/feminilidade, expressas por comportamentos e gestos
configurados como praticas monoldgicas que ndo foram dialogadas com as criancgas.
Perdeu-se, neste breve momento, a oportunidade de receber das criangas os sentidos e as
singularidades para os destacados comportamentos. Pela imitacdo e identificacdo as

criancgas introjetam significados e exercitam fazeres estabelecidos pela sociedade como

*® Os nomes das criancas sao ficticios para preservar as identidades das que estédo envolvidas.
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eminentemente feminino ou masculino, desenvolvidos no ambito do privado e do
publico.

Estaria o educador despertado para perceber este exercicio das criangas? Ou
caiu na armadilha de considerar esses comportamentos como hegemonicos e
culturalmente préprios do ser menino/menina?

Segundo Scott (1990) o género € um elemento constitutivo de relagdes sociais,
fundado sobre as diferencas percebidas entre os sexos e observado (a) nos simbolos
culturalmente invocados, (b) nos conceitos normativos que os interpretam, usualmente,
expressos nas doutrinas religiosas, educacionais, cientificas, politicas e juridicas, (c) nas
instituicOes e organizagdes sociais e (d) nas identidades subjetivas.

E na primeira infancia que as criancas comecam a formar as suas idéias sobre
sexo, género e sexualidade com base no que observam e vivenciam na interacdo
familiar, com seus pares e com os educadores.

Os temas sexualidade e género ainda s@o pouco discutidos na area da educacdo
infantil. Nas articulagfes conceituais do senso comum entre género e sexualidade ha
embaralhamentos, misturas e confusbes, afirma Louro (2008). Essas nocdes
naturalizam-se de tal modo que tornam-se quase imperceptiveis, porém produzem
consequéncias politicas demasiadamente importantes para serem ignoradas.

A identidade de género, também nomeada como tipificacdo sexual, é o
processo através do qual meninos e meninas adquirem modos sociais de conduta
caracteristicos de um ou outro sexo. Esses papéis e expectativas atribuidos ao
feminino/masculino sdo difusos e pluriformes porque pertencem a momentos histéricos
de cada sociedade.

Alguns ficam estereotipados como evidentes e conhecidos, enquanto outros sao
mais sutis e mais ténues. Assim meninos e meninas recebem pressbes para
comportarem-se conforme as expectativas e 0s modelos vigentes em seu meio
socializador. Por esta razdo € comum as criangas desaprovarem e ridicularizarem
aqueles que se desviam destes padrbes convencionados socialmente, esclarecem
Palacios e Hidalgo (1995).

As criangas aprendem, na escola, rituais, regras, regulamentos, normas,
atitudes, comportamentos, valores e orientacdes acerca da sexualidade, construidos
muitas vezes, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes. A poténcia de
tais saberes revela-se em todos os espagos da pratica educativa escolar localizada nas

salas, corredores, patios, banheiros, enfim, tem por cenario o conjunto do fazer escolar.
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Situagdes cotidianas relatadas pelos educadores, tais como: “na hora do banho
mando o Joel ir sozinho; ele fez fimose e por isso 0s outros riem dele, porque o dele é
menor e cortado” ou ainda “O Joaquim queria saber a diferenca do 6rgédo feminino e
masculino; ai a gente disse que um tem chuveirinho e o outro tem torneirinha desvelam
que os adultos ndo expressam de forma clara e simples 0 nome dos genitais das
criangas. Seriam esses nomes zonas proibidas para as criangas?

Quais seriam os critérios e referéncias do educador para discernir e decidir o
quanto cada crianca aproxima-se ou afasta-se da norma desejada pela escola ? Louro
(2001, p. 21) esclarece que a escola ndo deve ser atribuido nem o poder e nem a
responsabilidade de explicar as identidades sociais, muito menos de determina-las de
forma definitiva. No entanto, suas proposicdes, suas imposicGes e proibicdes fazem
sentido e tém “efeitos de verdade”, pois constituem parte significativa de historias

pessoais.

Os educadores

As creches UFF e Dr. Paulo Niemeyer sdo instituicOes escolares com marcas
histéricas configuradas por praticas educativas para além de atendimento social. Nelas
encontramos equipes pedagdgicas mergulhadas num dia-a-dia no qual nem sempre €
possivel pensar ou refletir sobre o que de fato se ensina e se aprende, acerca de uma
educacao para a sexualidade, no conjunto de préaticas que ali sdo desenvolvidas.

Nas experiéncias cotidianas, muitas vezes, o0s educadores sentem-se
vulneraveis e sem preparo para enfrentar os choques e os desafios, que contrariam 0s
esteredtipos de género, vivenciados pelas criangas, como no exemplo: A mée de Luis
brigou comigo porque deixei ele vestir fantasia de bailarina e porque acha que estou
incentivando ele ser mulherzinha. Eu estou errada?

Como auxilid-los? Necessitam informagdes, conhecimentos, explicagdes?

Num projeto sobre insetos, sob a orientagéo de dois graduandos de biologia, as
criangas sairam do espaco da creche para procura-los, conhecé-los e coleté-los. Para isso
receberam bolsas amarelas a serem utilizadas nesta excursdo. Alguns meninos negaram-
se a sair da creche com a bolsa a tiracolo, sob a alegagdo de que “usar bolsa é coisa de

mulherzinha”. A contra-argumentagdo dos estudantes convenceu-os a usa-la, na medida



3 a 6 de julho de 201

- £ Universidade Estadual de Maringa . o * A ! 181
F < Maringa-PR AR £ EDUCACIONAL S
\ < IS in s K7 o b PRLLY, & ) &F 5
Bl PRI o Tea B TN G 1R . WS s g WY 7 %

em que exploradores precisam de bolsas para guardar e carregar o material recolhido no
campo de pesquisa.

Esta iniciativa levou os meninos a reconstruirem seus significados acerca do
uso da bolsa naquela experiéncia. As criangas trazem para a escola bagagens, muitas
vezes, exacerbadas sobre concepcdes do ser masculino ou feminino.

E importante que o educador, em respeito aos pequenos, construa uma relacéo
dialégica que, mesmo na diversidade, promovam trocas para aprender com o0 outro,
independentemente, de origens étnicas e culturais, da posicdo social ou mesmo da
autoridade que ocupe na escola.

E no dialogo que a crianga passa a pensar, num processo de comunicagio entre
sujeitos e ndo apenas na acdo solitaria do sujeito pensante. Numa prética pedagogica
aberta e criativa o educador revela seu compromisso com um trabalho educacional que
considera a crianga Como um ser que pensa, constroi, interpreta, relaciona e age sobre o
conhecimento, superando a concep¢do outrora conhecida do educador infantil com boa
vontade porque gosta de criancgas.

Muitos saberes bailam pelas instituicGes escolares e, por ali, ficam no ar,
todavia enquanto alguns se materializam e sdo verbalizados, como no exemplo do uso
da bolsa,

outros séo calados ou negados sem reflexdes para novos sentidos. Entretanto,
todos eles delineiam percursos de vida, constroem formas de pensar, de sentir, de agir,
de ser e de representar o mundo e colaboram na definicdo da subjetividade das criancas.

Segundo Freire (1996, p. 145), nés humanos somos aptos a aprender, ensinar,
conhecer e intervir, 0 que leva o educador a um constante exercicio em sua pratica
educativa a favor da producdo e do desenvolvimento da sua prépria autonomia e
também a dos seus educandos.

O educador infantil é uma presenca politica na escola, que ndo passa
desapercebido, na medida em que é uma figura central e importante nos
questionamentos das criangas. Educar, numa ampla acepcdo, significa oportunizar ao
aprendiz condicOes e meios para que cresca interiormente de forma continua, duradoura
e exercida por pessoas significativas.

A educacdo ndo é ensinar contelidos para uma escolarizagdo que promete
garantir a cidadania futura, contudo é uma prética social produtora de saber (KRAMER,
1994), um processo, mais profundo e mais abrangente, com o objetivo de proporcionar

0 acesso das criangas aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.
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Ainda hoje é comum responsabiliar a escola pela escolarizacdo e
disciplina dos corpos infantis (FOUCAULT, 1977). Seria a escola, na figura do
educador, responsavel por manter a “inocéncia” e a “pureza” (grifos nossos) das
criancas, ainda que isso implique no silenciamento e na negacgédo da curiosidade e dos
saberes infantis sobre as questfes acerca da sexualidade?

O trabalho foucaultiano (2005) aponta que a producdo social de
discursos costuma ser regulada, selecionada, organizada e redistribuida por um conjunto
de procedimentos, associados a poderes e perigos, com vistas a controlar o que tém de
ocasional, aleatorio e imprevisivel. Ouvir os educadores sobre o tema sexualidade levar-
nos-ia a correr o risco de fazer proliferar discursos reforcando o poder de quem os
utiliza?

A interdicdo no discurso da sexualidade, revela uma ligacdo entre desejo e
poder, enquanto o discurso manifesta ou oculta o desejo, ele também é o objeto do
desejo (ibidem, 2005).

No didlogo com a sexualidade, os discursos acerca do sexo e dos tabus a ele
relacionados, apresentam-se como objetos do desejo, numa forca que envolve todas as
dimensBes humanas e precisa de uma autoridade, instituida e legitimada pelo social,
para deles falar. Seria o educador essa autoridade?

Lembrando as teses foucaultianas, nossa sociedade ndo obrigou o sexo a se
calar ou a esconder-se, todavia incitou-o a confessar-se e a manifestar-se por meio de
uma multiplicidade de estratégias, onde proliferam discursos convidativos a enunciar a
sexualidade, utilizando para isso instituicdes como a escola, por exemplo, e saberes
como a pedagogia e a moral, dentre outros.

Assim, ecoam da escola, formac@es discursivas e ndo-discursivas, presentes no
cotidiano, que caracterizam o que Foucault chamou de dispositivo saber-poder, ou seja,
uma instituicio marcada pelo exercicio de técnicas sociais configuradas como
tecnologias de poder. Por meio delas, o corpo torna-se alvo de analise e controle atraves
de um aparato disciplinar que assegura sua sujei¢do ao impor-lhe docilidade e utilidade.

A eficécia da disciplina (FOUCAULT, 1979) materializa-se nos conceitos,
normas e regras que transitam pelos discursos enunciando verdades, estas legitimadas
pelas ciéncias e suas concepcoes.

A luz dessa dimenséo tedrica, questionamos a pedagogizacdo da sexualidade

infantil e as estratégias para controlar criancas naturalmente sexuadas, porém impedidas
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de sua prética, enlacadas pelos saberes de adultos, nem sempre preparados para lidar

com as experiéncias sexuais infantis manifestas na escola.

Articulacdes que ndo concluem, mas motivam a continuar...

O conhecimento sobre a sexualidade infantil permanece, ainda hoje, como uma
terra incognita®® para os adultos, como é&rea proibida e assustadora, todavia um
territério determinado e estabelecido na primeira infancia, que contém o material central
para a formacdo da sexualidade do adulto (CONSTANTINE e MARTINSON, 1984).

A crianca precisa ser vista como um ser sexualizado, cuja sexualidade € uma
forca dindmica e determinante no desenvolvimento de sua felicidade. Enxergar a crianca
dessa forma requer ndo apenas conhecimentos sobre o género e a sexualidade infantil,
mas posturas responsaveis por evitar davidas, conflitos e orientacGes ambivalentes para
as criancas.

E importante lembrarmos que o processo de solidificacdo do sentimento de ser
homem ou ser mulher se da por volta dos trés anos de idade, quando a habilidade verbal
oportuniza para a crianca a capacidade de se auto-identificar e de utilizar o pronome
ele/ela aos seus pares e as outras pessoas. Estariam os educadores infantis cientes da
importancia desse processo?

As criancas possuem um grande componente de curiosidade que provém do
impulso para explorar e conhecer aquilo que é velado. Desta forma suas inclinagdes
sexuais devem ser vistas pelos educadores como motivagdes para conhecer o0 novo. Esse
deveria ser um momento fértil para desenvolver o gosto pelo conhecimento e introduzi-
los aos novos saberes. A crianga, na ingénua condicdo curiosa a quem tudo interessa e
por tudo pergunta, € um verdadeiro cientista.

As inferéncias de nossa investigacdo em andamento, ainda que provisorias,
alicercam situaces cotidianas e: (1) desvelam ocultamentos e silenciamentos dos
educadores acerca da tematica; (2) expdem experiéncias problematicas que os levam ao
enfrentamento de situacBes inusitadas, relativas a sexualidade das criangas,
desencadeando decisbes num complexo terreno de incertezas, singularidades e de

conflito de valores; (3) evidenciam falas dos educadores que carregam em si marcas de

% Grifo dos autores
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angustias e constrangimentos sobre o sexual; (4) revelam o desconhecimento dos
educadores sobre a sexualidade infantil.

Trabalhar o tema sexualidade infantil na escola pretende encontrar rumos
capazes de promover acles educativas afirmativas que favorecam comunicacOes
responsivas nas relacfes entre educadores e criancas, sem tratar a educacdo para a
sexualidade nas escolas como obrigatoriedade. Destacamos (a) a importancia da
temaética género e sexualidade ser refletida pelos professores de modo a desmistificar os
(des)conhecimentos e os (pre)conceitos sexuais experenciados na funcdo docente e (b) a
busca de novas concepc¢des que envolvam os aspectos vivenciados sobre género e
sexualidade, no exercicio da profissdo, como alternativas e estratégias que sirvam de
subsidios capazes de contribuir para a melhoria do processo formativo docente e da

pratica laborial futura do educador brasileiro infantil.
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A CONTRIBUICAO E A VALORIZACAO DE RECURSOS LUDICOS

PARA O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Larissa Sayumi Francisco (UEM)*! - larissasayumi@hotmail.com

Celma Regina Borghi Rodriguero - crbrodriguero@uem.br

INTRODUCAO

Antigamente a brincadeira ndo era muito valorizada e era praticada apenas por
prazer e divertimento. A literatura tem langado novos olhares sobre a questéo do brincar
e, nesta perspectiva, este estudo tem como proposta, refletir sobre a contribuicdo e a
valorizacdo do brincar para o desenvolvimento infantil, o que sera realizado com base
na perspectiva teorica de Vygotsky (1984), importante representante da abordagem
historico-cultural do desenvolvimento e da aprendizagem. Vygotsky (1984) destaca que,
0 que define o brincar é a situacdo imaginaria criada pela crianga, assim ela cria um
mundo ilusorio, no qual os desejos irrealizaveis podem ser realizados. Esse mundo € o
que o autor chama de brincadeira.

Estudos e discussdes de autores como: Brougére (1995); Wajskop (2005);
Kishimoto (2008); Santos (1997); Vigotsky (1998); etc. demonstram que a brincadeira
ndo pode ser vista como algo fatil em se tratando de processo de desenvolvimento da
crianca, uma vez que, pode possibilitar a crianca desenvolver sua coordenagdo
psicomotora, emocional e cognitiva.

Para o desenvolvimento deste estudo, inicialmente realizou-se uma reviséo
bibliogréafica sobre a brincadeira como recurso para o desenvolvimento e aprendizagem
da crianca na educacdo infantil, confrontando e refletindo sobre as ideias dos

interlocutores escolhidos.

O BRINCAR: um pouco de histéria

Antigamente a brincadeira ndo era tdo valorizada, sendo praticada apenas por

prazer e divertimento e ainda hoje, muitas vezes as escolas ndo se d& a devida
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importancia ao brincar, simplesmente utilizando-se a brincadeira como atividade para
ocupar o tempo da crianga.

Contrariando esse posicionamento, a literatura demonstra que o brincar deve
fazer parte das atividades realizadas na educacdo infantil, pois neste periodo a crianca
esta vivenciando intenso processo de desenvolvimento. De acordo com Wajskop (1997,
p. 19)

E apenas com a ruptura do pensamento romantico que a valorizacdo da
brincadeira ganha espaco na educacdo das criancas pequenas. Anteriormente, a
brincadeira era geralmente considerada como fuga ou recreacdo e a imagem social da
crianca ndo permitia a aceitacdo de um comportamento infantil, espontaneo, que

pudesse significar algum valor em si.

Ainda neste contexto, Wajskop (2005) salienta que, a partir dos séculos XIX e
XX, houve uma maior aceita¢cdo do ludico na vida da crianca perante idéias propostas
pelos tedricos desse tempo, assim a infancia passou a ser mais respeitada e o brincar se
tornou mais significativo na vida das criancas. Houve em conseqléncia, uma
valorizacdo das brincadeiras pedagodgicas nas propostas da Educagdo Infantil, o que
possibilitou o surgimento de uma visdo mais ampla aos educadores.

Embora na sociedade contemporanea, ainda persista a idéia de que o ludico
seja apenas passatempo, encontramos varias reflexfes e pesquisas, contemplando a
importancia do brincar para o desenvolvimento saudavel do ser humano, do ponto de
vista psicolégico, cognitivo, fisico e sociocultural (CARNEIRO, 1995).

O ato de brincar é uma necessidade que o homem apresenta desde os tempos
passados até os dias atuais, e ao longo da histdria, revelou-se na escola e nos processos
educativos. O brincar e o brinquedo sempre estiveram presentes na vida da crianca,
independentes da classe social (KISHIMOTO, 1997).

Assim, apesar de ainda persistir a idéia de que as atividades Iidicas devem
servir apenas como fonte de prazer, de distragéo, ocupando o tempo ocioso das criancas,
estudos sdo desenvolvidos, na tentativa de desvelar a importancia dessas atividades
como possibilitadoras de desenvolvimento humano, e especialmente, o0

desenvolvimento da crianca.
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O BRINQUEDO, A BRINCADEIRA E O BRINCAR

Com o intuito de compreender a importancia do brincar para o
desenvolvimento da crianga, ao longo da historia da humanidade diversos autores de
diferentes areas do conhecimento interessaram-se direta ou indiretamente, pelas
questdes do brinquedo, do brincar e da brincadeira.

Vygotsky (1984) define o brincar como uma situacdo imaginaria, criada pela
crianca, um mundo ilusério, no qual os desejos irrealizaveis podem ser realizados. Esse
mundo é o que o autor chama de brincadeira. Para Vygotsky (1998) ao brincar, a
crianga simboliza e atribui seu préprio significado ao objeto, busca a imaginacéo e a
criatividade. Por exemplo, ao brincar de andar a cavalo a criancga utiliza o objeto cabo
de vassoura e imagina estar realizando a acdo. Por isso, o brinquedo tem grande
importancia no desenvolvimento, pois cria novas relacdes entre situacdes imaginadas e

situacOes reais.

Conforme o pensamento vigotskyano, € na brincadeira que a crianga se
comporta além do desempenho habitual de sua idade, além de seu comportamento
diario. A crianca vivencia uma experiéncia no brinquedo como se ela fosse maior do
que é na realidade. Para o pesquisador, o brinquedo fornece a estrutura basica para
mudanca das necessidades e da consciéncia da crianca. A acdo infantil na esfera
imaginativa, em uma situacdo imaginaria, a criacdo das intencdes voluntarias e a
formagé&o dos planos de vida real e motivacdes volitivas aparecem no brinquedo, que se
constitui no mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar (VIGOTSKY, 1984, p.117).

Outro estudioso da tematica é Friedmann (2006a) que contribui, trazendo a
seguinte definicdo: brincadeira significa o ato ou efeito de brincar. Etimologicamente,
“brincado + eira” significando divertimento, passatempo, distragdo. Refere-se
basicamente a acdo de brincar, a0 comportamento espontadneo que resulta de uma
atividade ndo-estruturada. Brinquedo, por sua vez, significa o objeto de brincar, suporte
para a brincadeira. E, brincar, etimologicamente, significa “brinco + ar”, brinco vem do
aleméo blinken (brilhar, cintilar) cujo sentido teria passado ao “agitar-se” e springen

(pular, saltar; divertimento, jogo de crian¢a). O brincar também diz respeito a agdo
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ludica, seja brincadeira, jogo, uso de brinquedos ou outros objetos, do corpo, da musica,
da arte, das palavras etc.

Kishimoto (2008, p.18), por sua vez, afirma que “o brinquedo supde uma
relacdo intima com a crianga e sua indeterminacdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia de
um sistema de regras que organizam sua utilizagdo”. Assim, o brinquedo estimula a
representacéo, a expressao de imagens que invocam aspectos da realidade. Um exemplo
é a manipulacdo de uma boneca, em que a crian¢a brinca de mamae e filhinha.

Outra questao destacada por Kishimoto (2008) é que o brinquedo pode assumir
diferentes significados, seja ele um objeto destinado a divertir uma crianga ou um
brinquedo educativo, também chamado de jogo educativo, que surgiu no tempo do
renascimento, porém ganha for¢a com a expansdo da Educacdo Infantil. O brinquedo é
entendido entdo, como um recurso gque ensina, desenvolve e educa de uma maneira
prazerosa. Esse brinquedo educativo busca desenvolver o ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, pois permite a acdo intencional (afetividade), a construcéo de
representagdes mentais (cognicdo), a manipulacdo de objetos e o desenvolvimento de
acOes sensdrio-motoras (fisico), além da troca nas interacdes (social).

Em suma, evidenciamos ao longo da histéria um grande salto em relacdo as

pesquisas relacionadas ao brinquedo, ao brincar e a brincadeira.

DESENVOLVIMENTO INFANTIL: a contribuicdo do brincar

Atualmente tem-se atribuido grande relevancia a utilizacdo de brincadeiras e
outros recursos ludicos, que favorecam e oportunizem o desenvolvimento psicomotor e
cognitivo da crianga de zero a cinco anos. O brincar constitui-se numa atividade
educativa, assumindo um papel de intervencdo e pratica pedagogica, pois ao ser
executada, desde que de maneira adequada, possibilita a crianga criar circunstancias

importantes para seu desenvolvimento e para a sua aprendizagem.

A brincadeira promove o desenvolvimento de todos os dominios da crianca [...]
proporciona o desdenvolvimento fisico, tanto de habilidades de coordenacéo fina como
grossa. Quando as criangas brincam ao ar livre, elas praticam uma série de habilidades
motoras, como correr, pular, saltar, rolar, etc. Quando brincam com os brinquedos, elas

usam habilidades motoras finas, juntando as pecas dos quebra-cabecas, colorindo,
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pintando, brincando de casinha, vestindo e desvestindo bonecas. (BOMTEMPO;
ANTUNHA E OIVEIRA, 2006, p.33)

Nesta perspectiva, verifica-se o quanto é importante que a crianca brinque, pois
assim sustenta sua vida interior, desvendando sua aptiddo e buscando um significado
para a vida. Deste modo, a auséncia de tempo e, principalmente de oportunidade para
brincar, torna-se profundamente prejudicial ao desenvolvimento infantil.

Partindo dessas reflexdes, entende-se que a brincadeira deva ser considerada
como uma aliada da crianca, em seu processo de desenvolvimento e, ndo apenas como
entretenimento e passatempo. Este ato abriga grande objetivo, pois é um dos meios
principais de expressdo, tendo grande importancia na vida fisica e mental de todas as
criancas para seu pleno desenvolvimento, e a0 mesmo tempo possibilita que a crianca

realize uma investigacdo sobre as pessoas e as coisas do mundo (VALLE, 2006).

[...] a maioria as escolas tem didatizado a atividade lUdica das
criangas, restringindo-a a exercicios repetidos de discriminacdo viso
motora e auditiva, através do uso de brinquedos, desenhos bem
coloridos e mimeografados e mausicas ritmadas [..] (WAJSKOP,
1997, P.23).

Dessa forma, é importante que a brincadeira também seja escolhida pela
crianga, pois, s6 assim cumpre as duas funcdes: ludica, quando escolhida pela crianca, e
educativa, quando escolhida pelo professor.

Kishimoto (1994, p.14) destaca que a escola ndo pode ser vista como um local
onde a brincadeira ocorre como meio e fim, ou seja, brincar por brincar, mas que
possibilite condi¢des para a crianca elaborar o conhecimento formal e desenvolver as
fungdes psicoldgicas, especificamente humanas, como o pensamento, a linguagem, a
memoria, a atencdo, a percepcdo, além de oportunizar a crianga aprender a relacionar-se
com o préprio conhecimento.

Por isso, € muito importante que a brincadeira seja utilizada de maneira
adequada, com objetivos definidos, pois de nada adiantaria usar a brincadeira, dar
brinquedos para a crianga sem nenhum direcionamento. O educador precisa saber por
que tal brincadeira é importante, quais sdo suas contribuicdes e seus objetivos. Para
tanto, Pires (2006) salienta que € preciso que os profissionais da educacdo reconhecam o
real significado do ludico de modo a aplica-lo adequadamente, estabelecendo relagdes

entre o brincar e o aprender.
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A atividade fisica é algo que gera entusiasmo, por essa razao é tdo importante a
sua utilizacdo e mais que isso, a utilizacdo correta. Correndo, a crianca fica alegre;
vencendo obstaculos, desafia os préprios limites, gasta energia e desenvolve sua
coordenacao motora, adquirindo mais confianca em si e aprimorando seu equilibrio. Por
isso, é fundamental para a crianga pré-escolar, estar em contato com atividades que
possibilitem um melhor conhecimento e desenvolvimento de seu corpo, valorizando
ainda mais as atividades ludicas. (CUNHA, 2001)

Para Cunha (2001, p. 26) “[...] brincadeiras de encaixar, empilhar, construir,
montar quebra-cabecas sdo atividades que proporcionam exercicio e desenvolvem
habilidades, mas s6 serdo brincadeiras se forem realizadas com prazer caso contrario,
serdo apenas uma tarefa realizada com brinquedos”. ESses jogos tém por objetivo
desenvolver a concentracdo e habilidades motoras, contribuindo para uma maior
percepcao tatil da crianca. Sdo muito importantes, pois, por meio deles, as criangas
exercitam os musculos das méos e dos dedos aprendendo alegremente.

Ainda para Cunha (2001), inventar e criar sdo a¢des prdprias da crianca, mas
s6 se as mesmas forem estimuladas a fazé-lo. E preciso haver motivacéo e para ela pode
ser um desafio, uma problematica ou vontade de expressar uma emog¢ao; mas, para que
0 ato criativo aconteca, € preciso haver alguma confianca na prépria capacidade de criar
ou, pelo menos, a certeza de que, mesmo que o resultado ndo seja bom, havera boa
aceitacdo do trabalho realizado, por esta razdo € fundamental o educador estar atento as
condutas assumidas diante das criacdes de seus alunos.

De acordo com Santos (1997, p.12), o “[...] brincar ajuda a crianca no seu
desenvolvimento fisico, afetivo, intelectual e social, pois, através das atividades Iudicas,
a crianca forma conceitos, relaciona ideéias, estabelece relagcdes logicas, desenvolve a
expressdo oral e corporal, reforca habilidades sociais, reduz a agressividade, integra-se

na sociedade e constrdi seu proprio desenvolvimento”.

O brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal na criancga, a crianca
sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario; no brinquedo é como se ela fosse maior do que € na realidade.
Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998, p.134-135).
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Neste sentido, Vygotsky salienta que o brinquedo é extremamente importante
para o0 desenvolvimento da crianga, provocando mudancas, criando situagbes que a
auxiliam a desenvolver e internalizar regras, formar conceitos, transformar e ser
transformada. Ressalta ainda que a crianga quando esta brincando, se comporta de
maneira diferente do que acontece em sua vida cotidiana, age como ela acha que deveria
ser, assim, internalizando regras.

Mukhina (1995) afirma que no primeiro ano de vida, a crianca alcanca grandes
éxitos em seu desenvolvimento sensorio-motor e na manipulacdo mais simples dos
objetos. Aprende a sustentar a cabeca, a sentar, a engatinhar, a fica de pé. Comeca
também a estender a mdo em direcdo aos objetos, entre outros gestos. Portanto, ao
realizar uma atividade de bolinhas de papel crepom, fazendo movimentos circulares
com as pontas dos dedos, a crianca desenvolve, por exemplo, a motricidade fina,
aperfeicoando assim a coordenacdo das méos e dos dedos, para posteriormente, ao
terminar a educacdo infantil e iniciar o ensino fundamental, ter a coordenagio
necessaria, a nocdo de espaco e, dessa forma, alfabetizar-se, podendo apresentar um

melhor desempenho na escrita.

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos realizados comprovam que o0 brincar realmente promove e
possibilita o desenvolvimento infantil. Por isso deve ser valorizado e utilizado nos
centros de educacdo infantil, como atividade curricular, mas com o cuidado de ndo
torna-lo apenas um passatempo, substituto da ociosidade da crianga, mas com objetivos
definidos a serem alcancados.

Desta forma, ¢ de suma importancia que os educadores disponham de um
planejamento, reconhecendo a contribuicdo e a importancia das atividades ludicas
utilizadas, considerando o pressuposto de que na Educacéo Infantil (zero a cinco anos),
as criancgas estdo em pleno processo de desenvolvimento de importantes aspectos como:
a coordenagdo motora; a cognigdo; psicomotricidade; e, estas podem ser facilitadas
pelas brincadeiras.

Vale ressaltar como afirmam Molinari e Sens (2003, citados por ASSIS,
SILVA e LIMA, 2008), que a educagdo psicomotora proporciona: o desenvolvimento
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do esquema corporal, muito Gtil na coordenagdo motora, nas no¢des de tempo, espaco e
ritmo; auxilia nas situa¢fes concretas da aprendizagem de modo geral e dos calculos; na
organizacgdo espacial e temporal que contribui na efetuacdo dos calculos matematicos
como também na colocacdo dos numeros em séries e na combinacao das formas para
fazer construces geométricas; além de desenvolver a socializacdo e aspectos afetivos.

Enfim, pode-se concluir que por ser tdo importante, o brincar deve estar sempre
inserido nos projetos pedagdgicos das instituicdes que atuam junto a educagdo infantil e
na formacdo dos educadores que atuam na educacdo infantil de modo que a proposta
ludica esteja presente na pratica pedagogica e permita que, pais, educadores e outros
profissionais envolvidos com criangas, valorizem mais o brincar como momento
agradavel e saudavel de aprendizagem e desenvolvimento.

Acredita-se que os estudos realizados e as reflexdes apresentadas neste texto,
possam contribuir no sentido de evidenciar ainda mais, a necessidade de se ampliar e
desenvolver mais pesquisas sobre a contribuicdo e a valorizacdo do brincar para o

desenvolvimento infantil.
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1- Introducéo

O diabetes Mellitus esta entre as 5 doengas com maior morbidade no Brasil e
no mundo, chegando cada vez mais ao topo da lista. Pelo menos 245 milhdes de pessoas
tém diabetes e um alto percentual vive em paises em desenvolvimento. Em 30 anos, este
namero deve chegar a 380 milhdes. No Brasil, cerca de 10 milhdes de pessoas tem a
doenca e 500 novos casos surgem a cada dia. E uma doenca metabdlica em que ha uma
producdo insuficiente ou nula do pancreas em produzir insulina. Em algum casos, é
caracterizada a resisténcia a insulina, o que acarreta num aumento anormal de glicose
(acucar) no sangue. Embora ainda ndo haja uma cura definitiva, ha varios tratamentos e
comportamentos que podem melhorar a qualidade de vida do sujeito. (Ministério da
Saulde, 2011)

Os tipos mais frequentes de diabetes sdo: tipol, o insulinodependente que
geralmente ocorre em criangas, jovens e adultos jovens e necessita de insulina para o
seu controle, e o tipo 2, ndo insulinodependente: é o tipo mais freqiiente de Diabetes,
aparece geralmente apds os 40 anos de idade.

O diabetes mellitus tornou-se um dos mais importantes problemas de salde
publica dos tempos atuais, alcancando expressiva significagdo, uma vez que atinge a
populacdo como um todo, podendo surgir em qualquer idade. A partir disso, o0 Projeto
Doce Vida traz a proposta de atuar junto & Associacdo dos Portadores de Diabetes de
S&o Jodo Del-Rei (APD) e junto ao Programa de Atendimento aos Portadores de
Diabetes do SUS em Sédo Jodo del-Rei. Tem como um dos principais alvos as criangas e
adolescentes portadores da doenca, objetivando promover o desenvolvimento do
processo grupal nos encontros desses sujeitos e a implicacdo dos portadores da doenca e
seus familiares no tratamento do diabetes, buscando possibilitar-lhes assumir o papel de
sujeitos de sua historia. O projeto reline pesquisa e extensdo, seguindo a orientagdo dos
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trabalhos que vém sendo desenvolvidos pelo LAPIP- Laboratério de Pesquisa e
Intervencéo Psicossocial da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei.

Segundo Moreira e Dupas (2006) ao receber o diagnéstico de diabetes, a
crianca experimenta sentimentos de medo, raiva, desespero, inseguranca e sofre um
abalo emocional por ndo ter conhecimento sobre diabetes e por se sentir apreensiva
quanto ao que pode lhe acontecer depois do diagndstico.

Vieira e Lima (2002) destacam que a doenca cronica impde transformacdes na
estrutura de vida das criancgas, adolescentes e familia. Novas adaptacOes e a criacdo de
estratégias de enfrentamentos sao necessarias para o estabelecimento e reaquisicao de
um equilibrio na vida das pessoas envolvidas no processo de adoecimento. Trentini e
Leimann (1990) afirmam que modificacGes de habitos, aprendizagem de um regime de
tratamento, obtencdo de conhecimentos acerca da doenca sdo exemplos de estratégias
utilizadas para o enfrentamento da doenca cronica.

Neste trabalho, considera-se a crianga como ator social que participa do
processo de construgédo da realidade social, como um grupo com direitos e necessidades
especificos e produtores de uma cultura prépria (Jenks, James and Prout, 2008).
Bluebond-Langner et. al. (2010) destaca a importancia da participacdo das criancas e
adolescentes com doencas cronicas nas tomadas de decisdes acerca de seus cuidados e
tratamentos, cuja habilidade depende do conhecimento que elas constrdem acerca da
doenca e suas relagcbes com o corpo. Conhecimentos que se constrdem por meio da
troca de experiéncias e saberes entre as proprias criancas, em atividades em grupos
como estas que aqui se apresentam.

A pessoa com doenca cronica deve receber cuidados com abordagem
multiprofissional, que inclui aspectos clinicos, psicoldgicos e sociais. Ha intervencoes
que ddo subsidios para que a crianca e adolescente com doenca crénica, como diabetes,
interajam com mais qualidade em diversos contextos e no proprio tratamento da doenca.
(Castro e Piccinini, 2002)

De acordo com Aguiar e Fonte (2007), perceber os significados, crencgas e
percepcdes que a crianca e 0 adolescente atribuem ao diabetes é fundamental para se
compreender a intervengdo mais adequada para essa populacdo. Além disso, as crencas
atribuidas a doenca parecem exercer influéncia na adesdo a terapéutica. Desse modo, é
importante que a crianca e o adolescente tenham um espaco para falar de suas crencas
sobre o diabetes e que nesse momento sejam atribuidas significagdes adequadas a

doenca.
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Prestar assisténcia a crianga com diabetes implica ouvi-la e compreendé-la em
suas agOes, comportamentos, sentimentos de medo, atitudes de fuga e todo esse modo
de lidar com a doenca, e seus enfrentamentos. Portanto, ultrapassa o cuidado com o seu
controle glicémico, alimentacéo e exercicios fisicos. (Moreira e Dupas, 2006)

Outro aspecto importante é que as interacdes que as criancgas e 0s adolescentes
experimentam e estabelecem com o meio, com as pessoas e profissionais de salde
contribuem para transformar o modo de se comportar e enfrentar a doenca.
Consequéncias contraproducentes sdo minimizadas e as criangas e adolescentes tornam-
se mais capazes de enfrentar com flexibilidade as limitacGes e o tratamento, aléem de
efetuar as mudancas necessérias no seu dia a dia. (Vieira e Lima, 2002)

De acordo com Moura (2009) estimular a crianga a falar sobre os cuidados que
precisa ter com o diabetes é importante porque através desse ato a crianca se apropria de
sua fala e comeca a perceber-se responsavel por seu préprio tratamento, e desenvolve
sua autonomia.

Pichon-Riviere (1998) afirma que o ser humano é um ser de necessidades e
estas so se satisfazem socialmente em relacdes que o determinem. Entretanto, o sujeito
além de relacionado € também produzido a partir de uma praxis e tem a possibilidade de
modificar-se a0 mesmo tempo em que modifica seu meio. Ele se faz, a partir da
resultante da interacdo entre individuos, grupos e classes. O grupo torna-se, portanto o
objeto privilegiado da psicologia social para apreensdo destas relagdes estabelecidas
pelos homens. No grupo existe, de maneira permanente, um dialogo e um intercambio,
sendo um espago evidenciador do fendmeno universal da interacdo, de onde surge o
reconhecimento de si e do outro.

O grupo também permite, para Pichdn-Riviere (1998), a co-
participacdo de todos os membros na busca da apreenséo do objeto do conhecimento, j&
que 0 pensamento e o conhecimento ndo sdo fatos individuais, mas produgdes sociais.
Entretanto para que a informacgdo tenha um valor de uso tedrico em uma praxis é
necessario que ela seja abordada a partir do cotidiano para este fazer-se compreensivel.

Em um grupo, o cotidiano se faz presente: as relag@es e os vinculos que pdem
em jogo modelos internos tendem a reproduzir-se nele. A técnica operativa de grupo,
através da confrontacdo desses modelos e andlise das suas condi¢cdes de producdo
facilita a compreensdo das pautas sociais internalizadas que geram e organizam as
formas observaveis de interacdo. Cabe a coordenacdo do grupo a deteccao de situagoes
significativas (emergentes) que a partir do explicito remetem a formas implicitas de
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interacdo. A principal ferramenta para a explicitacdo do implicito € a interpretacdo e
esta permite o autoconhecimento grupal que gera novas formas de interacdo. (Pichon-
Riviere, 1998)

Freire (1980) também propbe uma aprendizagem que se faz através de um
processo dialégico permanente entre homem e meio com uma consideracdo e analise
dos processos de comunicacdo grupal e seus dificultadores. O educador considera e
trabalha a partir das condi¢Bes vividas pelo grupo, os processos ideoldgicos que
entravam a autonomia e identidade do sujeito. Para Freire, a possibilidade de refletir e
sensibilizar em torno de situacBes problema vividas pelo grupo permite um debate
desafiador, tendo como fim a capacidade de promover a reflexdo e a aprendizagem.

Por meio da cultura e da linguagem dos sujeitos e partindo da constatacdo de
que estes, como produtores de sua cultura, possuem saberes especificos, Freire (1980)
argumenta que a educacdo se constréi na interacdo entre individuos mediada pelo
mundo. O saber ndo €, portanto um poder assimétrico, mas é produzido em interacdo
dentro de um contexto. A proposta de extrapolar visdes ingénuas de seu estar no mundo
é responsavel pela problematizacao desse mundo e a expressdo em uma linguagem nova
baseada na compreensdo de seu viver e agir.

Esta elaboracdo a respeito da inter-relacdo entre subjetividade e
cultura é objetivo também das préticas de Oficinas de Dinamicas de Grupo de Afonso.
Trata-se de um método de intervengdo psicossocial que tem como base a teoria dos
grupos dentro de um contexto sdcio-cultural. A oficina tem um enquadre definido com a
delimitagdo de um foco de acéo.

A oficina tem dois pilares de acdo: a potencialidade terapéutica, ja que facilita
0 insight e a elaboracdo sobre questdes subjetivas, interpessoais e sociais e a
potencialidade pedagdgica em que deslancha um processo de aprendizagem, a partir da
reflexdo sobre a experiéncia. Ela é capaz, portanto de permitir ao sujeito elaborar o
conhecimento sobre 0o mundo e sobre si no mundo, ou seja, sobre si mesmo. A
elaboracdo permitida na oficina envolve, além de uma reflexdo racional, os sujeitos de
uma maneira geral, suas formas de pensar, sentir e agir (Afonso,2002)

Na oficina existem trés momentos basicos que, para Afonso (2002), sdo temas
de atencdo: a) a formacdo de sentimento e identidade do grupo, em que as diferencas
individuais sdo desconhecidas e mal-suportadas, busca-se a homogeneidade,
evidenciando uma tentativa de coesdo, mas que pode assumir um contorno autoritario;

b) o aparecimento de diferencas e condi¢Oes de produtividade no grupo, quando cada
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um quer pertencer ao grupo e ser reconhecido pelo seu valor, contribuir e assumir
diferentes papéis no grupo, os limites de cada um séo constitutivos dos limites dos
outros e a riqueza da interacdo comeca a emergir; ¢) final de grupo: elaboracdo do luto e
avaliacdo do processo grupal, estando este momento associado a satisfacdo ou
insatisfacdo com a produtividade pela tarefa, ao coordenador cabe trabalhar esse fim
para que a produtividade obtida pela oficina seja positiva. Em todos estes momentos o
coordenador tem que estar atento para caminhar com o grupo acolhendo, mas também
incentivando e mobilizando. Acrescenta-se ainda que estes trés momentos nao seguem
rigidamente uma sequéncia. As maneiras de passagem sao proprias de cada grupo,
havendo movimentos de avangos e regresséo.

Para Afonso (2002), ao coordenador ndo cabe assumir a posi¢ao de detentor da
verdade ou de quem decide pelo grupo. A sua busca deve ser de facilitar para 0 mesmo
a realizacdo de sua tarefa interna (reflexao) para que possa realizar seus objetivos (tarefa

externa). Seu papel é ativo, mas ndo intrusivo, ele propGe e ndo imp&e uma conducéo.

2- Procedimentos e discussao

O projeto Doce Vida existe desde 2002, e desde seu inicio ja havia a demanda
de se criar um grupo com criancas e adolescentes com diabetes. A partir da demanda de
pais e a iniciativa dos estagiarios foi possivel concretizar a formacdo do grupo no
segundo semestre de 2010. Localizou-se os contatos das criancas e adolescentes através
da APD de S&o Jodo del-Rei (Associacdo de Portadores de Diabetes), de associados que
tinham contatos pessoais com criancas e adolescentes com diabetes, divulgacdo em
midias sociais como jornal e radio e visitas as escolas. Entretanto, houve dificuldade de
acesso para obter nomes por vias institucionais (secretaria de saude, consultorios
particulares).

Por meio da divulgacdo, foi possivel formar um grupo com seis criangas e
adolescentes, de idade entre nove e treze anos e, a partir da disponibilidade dos
integrantes e dos moderadores, foi estabelecido um horario semanal em comum. Os
encontros ocorrem no Laboratdrio de Pesquisas e Intervencdes Psicossociais (LAPIP),
no campus Dom Bosco da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei, todas as quintas-

feiras as 20h30min com a durag&o de uma hora.
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Trata-se de encontros em que sdo desenvolvidas dindmicas de grupos,
atividades reflexivas que visam conscientizar as criangas de que ndo estdo sozinhas,
podendo compartilhar sua condicdo de diabéticas com outras de igual condicdo, além de
trocarem experiéncias. O carater socio educativo acompanha as atividades, pois sdo
discutidas informacdes referentes ao diabetes, tais como educacdo alimentar, taxa
glicémica, aplicagdo de insulina, pratica de atividades fisicas, hiperglicemia e
hipoglicemia.

Por tratar de um grupo de criancas e adolescentes é necessaria uma abordagem
especifica para a educacdo em diabetes. Foram criadas pelos mediadores dinamicas e
atividades que aproximassem da linguagem das criancas e adolescentes, considerando o
tipo de realidade em que elas estdo inseridas. As atividades que visam a informagéo
sobre o diabetes se utilizam de instrumentos ludicos e cooperativos. Sdo utilizados jogos
com cartdes de perguntas e respostas, desenvolvendo o conhecimento a cerca do
Diabetes.Atividades de colagem e confeccdo de cartaz de piramide alimentar, desta
forma informando e esclarecendo sobre o cuidado da dieta alimentar. Essas atividades
também buscam clarificar os mitos e verdades referentes aos cuidados e decorréncias da
doenca.

O aspecto psico-afetivo do trabalhado nas atividades visa facilitar a
compreensdo e aceitacdo do diabetes e favorecer a construcdo de novas formas de
percepcdo e atuacdo diante da doenca. Deste modo, € possibilitado as criancas e
adolescentes a oportunidade de falarem de si, de seus desejos, receios e suas davidas, e
assim, poder aprender, informar-se, dividir experiéncias, além de estabelecer novas
relagbes de amizade e desenvolver um papel ativo na construcdo da identidade de
pessoas com diabetes.

Em todos os encontros objetiva-se trabalhar com os sujeitos atividades que
permitam as criangas e adolescentes assumirem um carater ativo, ndo s6 na realizagdo
da proposta, mas que se coloquem e permitam que surjam questfes e falem de si, de
como encaram situagfes que emergem diante do quadro de terem diabetes. As
atividades propostas pelos estagiarios sdo pré-formuladas de acordo com o que se
manifesta nos encontros e do proprio movimento grupal. H& uma flexibilidade na
realizacdo dessas atividades, pois ha momentos em que surgem questdes ou conflitos
que merecem ser trabalhados e problematizados e, diante disso, o grupo é convidado a

se questionar e pensar. Isto possibilita o desenvolvimento de uma consciéncia grupal
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sobre a situacdo que emergiu e sobre como 0 grupo e 0 proprio sujeito estdo lidando
com a questdo levantada.

Levando-se em consideracdo a faixa etaria dos integrantes do grupo,
os facilitadores preparam atividades ludicas que despertem o interesse de participacéo e
integracdo dos mesmos. As atividades desenvolvidas sdo previamente elaboradas em
conjunto pelos mediadores do grupo, baseando-se no que fora observado nas atividades
anteriores. Contudo, os encontros ndo se baseiam numa estrutura rigida, da-se a
possibilidade de reelaboracdo de acordo com a demanda do grupo.

Nos encontros iniciais do grupo, procurou-se apreender como foi a experiéncia
de cada uma delas quando descobriram o diabetes, como foi o processo de tomar
conhecimento de uma doenca que, para a maioria, era desconhecida. Foi propiciada uma
discussdo em que foi possivel as criancas se identificarem e falarem aberta e livremente
sobre os sintomas que tinham, tais como muita sede, necessidade crescente de urinar,
perda de peso sem explicacdo, muita fome e cansago.

As atividades objetivam evidenciar as criancas e adolescentes que apesar da
condi¢do de se “ter diabetes”, possuem um desenvolvimento saudavel como todas as
outras criancas e adolescentes e que possuem gostos, interesses, atividades e dindmicas
de vida semelhantes. Mais do que um espaco para falarem de como se sentem como
“criancas com diabetes”, podem se reconhecer como criangas e adolescentes com
alegrias e dificuldades como todas de mesma idade.

Goffman (1980) mostra que, em relacdo a grupo de pessoas estigmatizadas,
quando entre “iguais”, as diferencas individuais tendem a se sobressair em
contraposicdo as relacBes que se estabelecem entre diferentes — “estigmatizados” e
“normais” — em que 0 estigma, no caso o de “ter diabetes” pode se sobrepor as
qualidades e atributos préprios do individuo em questao.

Sé&o privilegiadas nas reunides discussdes sobre as possiveis complicagdes do
diabetes e modos de evita-las através dos cuidados necessarios. Seguir uma alimentagéo
adequada sem agUcar e com pouco carboidrato, medir o valor da glicose varias vezes ao
dia, fazer a aplicacdo da insulina de maneira correta, praticar uma atividade fisica e
visitar periodicamente o médico para fazer exames de sangue sdo algumas das atitudes
levantas pelas criancas e adolescentes para evitar as possiveis complicagdes da doenca.

A forma como se sentem e se comportam diante da condi¢cdo do diabetes séo
discutidas e trabalhadas nos encontros do grupo. Um dos aspectos que mais chamou a
atencdo foi o fato de que algumas criangas relataram ter vergonha de falar que tem
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diabetes. Um dos motivos apreendidos para essa ocorréncia é o receio de serem taxadas

como diferentes, e por isso sofrerem preconceito. Diante desse quadro, ficou evidente a
necessidade de divulgacdo de informagOes sobre diabetes entre as outras criangas que
convivem com criancas diabéticas.

Durante os encontros, ha a preocupacdo por parte dos facilitadores, de criar um
clima agradavel, de acolhimento as duvidas e questionamentos das criangas acerca do
diabetes. Desse modo, as criancas se sentem estimuladas para falar sobre os cuidados
que exercem no dia a dia por “ter diabetes”, os sentimentos que experimentam € 0s
significados que atribuem a doenca. E, por meio desse ato, a autonomia das criancas é
desenvolvida, pois as criancas se apropriam de suas falas, se interrogam sobre seus
habitos, discutem a postura que adotam diante do diabetes, e se percebem como
responsaveis pelo préprio tratamento.

O fortalecimento da identidade individual de diabético e de membro de um
grupo de diabéticos é outro aspecto trabalhado nas atividades. Os encontros visam a
implicagdo das criangas e adolescentes no tratamento, e essa adesdo € muito mais
facilitada quando as criancas assumem a identidade de diabéticos. O grupo tornou-se
um espaco em que elas podem falar dessa condi¢cdo, sem receios e medos, um espaco
em que é possivel discutir e refletir. Assumir-se e reconhecer-se diabético, dividir esta
condicdo e reconhecé-la também no outro.

O trabalho de intervencdo no grupo baseia-se no pressuposto de que o
psicologo deve atuar como facilitador do surgimento do processo de analise critica da
problematica grupal, viabilizando a mobilizacdo dos proprios integrantes para seu
enfrentamento, ao invés de procurar solucionar as questdes pelo grupo. A idéia é
trabalhar a integracdo e a organizacao do grupo.

De maneira geral, foi possivel a constatagdo de que as criangas participantes do
grupo possuem uma Visao positiva de si mesmas e se percebem como criangas que tem
uma doenca que pode ser controlada e que por isso possibilita uma vida saudavel.
Gostariam de ver novos integrantes no grupo e justificam esse ponto, enfatizando que
convivendo com mais pessoas como eles, as trocas de experiéncias ficaria mais legal e
aprenderiam mais sobre diabetes.

O grupo de reflex@o com criancas e adolescentes portadores de diabetes tem se
solidificado e se evidenciado como local provocador de compartilhamento de vivéncias
e troca de experiéncias e informagdes relevantes. Os encontros trazem a possibilidade

de que os participantes falem de si, de seus desejos, de seus receios e suas duvidas,
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podendo com isso aprender, se informar e dividir experiéncias sobre 0s modos de cuidar

da doenga.

3- Conclusao

Os encontros no grupo tém proporcionado um espago em que as criangas e
adolescentes podem discutir, trocar experiéncias, expressar sentimentos e, a partir disso,
elaborar os modos de lidar com as crencas, percepcdes e dificuldades diante do diabetes.
H& uma dificuldade, por parte das criancas e adolescente em enfrentar e conviver com a
doenca, ja que € necessario a ado¢do de novos habitos alimentares e comportamentais.
Desta forma o grupo possibilita para os participantes ressignificar e reelaborar a
vivéncia do diabetes desenvolvendo sua autonomia.

Ao compartilhar experiéncias, identidades sdo fortalecidas através da
construcdo de aprendizagens possibilitadas por meio da vivéncia coletiva. Ao utilizar o
espaco como uma nova vivéncia, as criancgas e adolescentes transcendem esse ambiente
e atuam de maneira mais consciente e reflexiva diante da doenca, afirmando-se como

atores sociais em seu cotidiano.
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INTRODUCAO

Para a perspectiva socio-histérica da psicologia, a categoria atividade ocupa
lugar central na explicagdo do processo de constituicdo do homem, de modo que nos
ajuda a compreender o homem para além idéia de natureza humana, cujas caracteristicas
seriam universais e imutaveis. No fundo, ela traz os fundamentos explicativos da nogédo
de desenvolvimento do humano como processo histérico, social e dialético.

Para fomentar o inicio dessa discussdo, destacamos, entdo, um pensamento no
qual Marx afirma que “toda a assim chamada histdria universal nada mais é do que a
producdo do homem pelo trabalho humano” (1978, p. 15), o que evidencia o trabalho
ndo apenas como uma atividade de producdo de mercadoria, de objetos culturais, mas
igualmente de produgdo do proprio homem. Evidencia, ainda, que 0 homem n&o é outra
coisa sendo uma criacdo do préprio homem, isto é, das relacbes e praticas sociais da
humanidade.

N’Aldeologia Alema, Marx e Engels (1999, p. 27) afirmam que podemos
distinguir os homens dos animais por varios meios, como a consciéncia, a religido ou
algo mais. Para eles, no entanto, esses meios sdo apenas aparéncia de uma realidade,
aquilo o que se manifesta no campo empirico da nossa percepcdo. Ao ir além desse
postulado, ressaltam que os homens s6 “comecam a se diferenciar dos animais tdo logo
comegam a produzir seus meios de vida”. Com isso, sd0 enfaticos ao afirmar que,
“produzindo seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida
material”.

Na mesma perspectiva acima, Vigotski (2007, p. 30) afirma que ¢ “a atividade

voluntaria, mais do que o intelecto altamente desenvolvido, [que] diferencia os seres
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humanos dos animais filogeneticamente mais proximos”. A génese da constitui¢ao
humana seria mediada, portanto, pela atividade da qual participa.

No seio de toda essa discussdo acerca da atividade predomina a idéia de que o
homem sO pode ser explicado a partir da compreensdo da histéria de suas acdes no
mundo. E, pois, na atividade social, ou seja, na relagdo com outros homens nos mais
diferentes espacos sociais, que ele se constitui como ser genérico e singular ao mesmo
tempo.

Conforme apontam Aguiar e Ozella (2006, p. 224), “esse homem, constituido
na e pela atividade, ao produzir sua forma humana de existéncia, revela — em todas as
suas expressoes — a historicidade social, a ideologia, as relagfes sociais, 0 modo de
produgdo”.

Ao mesmo tempo em que esse homem revela o todo que o constitui como
humano genérico, ele também “expressa a sua singularidade, o novo que ¢ capaz de
produzir, os significados sociais e 0s sentidos subjetivos. Individuo e sociedade vivem
uma relacdo na qual se incluem e se excluem ao mesmo tempo” (idem, 2006, p. 224).
Contraditoriamente, portanto, esse homem é parte e totalidade do que chamamos
humanidade.

Ao falarmos de atividade humana, estamos nos referindo ndo a processos
dicotdbmicos entre atividade externa e atividade interna. Uma é constitutiva da outra
numa relacdo que é dialética e historica. Por isso, ao atuar sobre uma dada realidade
(atividade externa), 0 homem provoca nao apenas a transformacao do objeto. Ele, que é
0 praticante da acdo, também se transforma, objetivando-se nessa realidade (atividade
interna), ao mesmo tempo em que o objeto é subjetivado.

De acordo com Leontiev (1983, p. 66), isso assim se explica porque 0s
individuos, “al influir sobre el mundo exterior lo transforman y con esto ellos se
transforman también”. E assim continuam a produzir e reproduzir a linguagem, a
cultura, a sociedade, enfim, a historia da propria humanidade; ao mesmo tempo, € se
apropriando dessa historia que os homens se objetivam como humanos; diriamos que
objetivam sua subjetividade.

Nessa perspectiva, podemos dizer que, por estarem sempre implicados pela
atividade, os homens nunca param de se desenvolver. Aqui, convém ressaltar que
entendemos o desenvolvimento humano como um processo contraditério de tensdo,
mudangcas e revolucdo do sujeito, e ndo como algo linearmente evolutivo. Com isso, as

pessoas estdo sempre gestando novas formas de necessidades, que sdo cada vez mais
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“complexas”, a0 mesmo tempo em que estdo sempre constituindo novas formas de
satisfazé-las.

Feitas estas consideragdes iniciais, gostariamos de ressaltar que, dada a
importancia que tem a atividade para o processo de constituicdo do homem, muitos
pesquisadores ja se dedicaram, e ainda se dedicam, a estuda-la articulando-a a diversas
tematicas em diferentes &reas do conhecimento humano. No nosso caso, voltamo-nos
mais para o lado da psicologia e da educacéo, tendo como temaética central (problema de
estudo) a atividade docente. Por isso, aqui, 0 nosso principal objetivo é discutir, no
ambito da psicologia do trabalho, mais precisamente a partir da vertente francesa da
clinica da atividade e da psicologia sécio-histérica, a atividade docente como atividade

humana subjetiva.

A NOCAO DE ATIVIDADE NA PSICOLOGIA DO TRABALHO DE
YVES CLOT

Como podemos perceber nas consideragOes iniciais deste trabalho, a nossa
referéncia tedrico-metodoldgica € a psicologia socio-histdrica, cuja base epistemoldgica
é o materialismo histérico-dialético. Esta é também a principal referéncia de Yves Clot
na discussdo da categoria atividade no ambito de sua psicologia do trabalho, a qual
denomina clinica da atividade.

Que relacdo pode haver entre a abordagem da clinica da atividade, conforme
propde Clot (2006), e a atividade docente? Para que melhor possamos discutir (e ndo
propriamente responder) essa questdo, conveém ressaltar, antes, alguns pontos
relacionados a génese da clinica da atividade no ambito da psicologia do trabalho. Mais
adiante, explicaremos o que significa a clinica da atividade em Clot.

Para comecar essa discussdo, diriamos, com base em Clot, que, por meio de
estudiosos como Wisner (ergonomia), Le Guillant (psicopatologia do trabalho), e alguns
outros, a Franca tem duas “razdes para a psicologia do trabalho ndo se transformar na
psicologia industrial®*’ (2006a, p. 100). Apesar de interessantes, a analise das idéias
desses tedricos ndo pode ser aprofundada neste trabalho. No entanto, podemos destacar
pelo menos algumas questdes presentes em Wisner e Le Guillant que séo cruciais ao

entendimento da clinica da atividade.

* Entenda-se, neste caso, gue a psicologia industrial a qual Clot se refere é a psicologia do
trabalho americana. A principal diferenca entre elas é que a perspectiva americana objetiva
adaptar o homem ao trabalho. Na perspectiva francesa, com Wisner, Le Guillant, Schwartz,
Clot, e outros, esse objetivo € invertido.
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No caso de Le Guillant, a grande questdo a implicar Yves Clot é o0 modo pelo
qual aquele define o processo de origem e desenvolvimento da doenga no ambiente de
trabalho. Com a visdo de que a origem dos conflitos, sejam eles individuais ou
coletivos, esta relacionada ao processo historico, as condi¢cfes de existéncia em geral, 0s
estudos de Le Guillant acerca de casos de adoecimento em trabalho tornaram-se
classicos. Dentre esses estudos, se destacam “a neurose das telefonistas” e “incidéncias
psicopatolégicas da condigdo de empregada domestica” (Le Guillant, 2006).

Com relagdo a Wisner, este “utiliza-se do pensamento da psicologia soviética
de Leontiev” (Clot, 2006a, p. 2), e ¢ um ergonomista muito importante na Franga, de
modo que s8o seus textos que embasam “a Clinica da Atividade na analise do trabalho
concreto” (Clot, 2008, p. 68). Foi ele quem apresentou a idéia de que o trabalho real (ou
realizado) ndo corresponde ao trabalho prescrito, uma das questdes mais importantes da
clinica da atividade.

Mas ndo sdo apenas tedricos franceses que embasam o pensamento de Clot.
Estudiosos de outros paises também o ajudam a pensar o trabalho como atividade,
destacando-se, entre eles, Ivar Oddone (a partir do trabalho clinico (transformacéo) que
este realizava junto a trabalhadores da Fiat, em Turim), e Vigotski®*® (cuja idéia de
desenvolvimento como processo de mudanga € o seu maior baluarte tedrico).

De acordo com o proprio Clot (2006, p. 144; 148; 2006a, p. 100), a idéia da
clinica da atividade surgiu a partir do trabalho de Oddone, cuja preocupacéo era saber o
“como”, e ndo propriamente “o que” os trabalhadores sabiam acerca de seu trabalho.
Interessado por essa questdo, diz, entdo, que criou um “dispositivo metodologico”, o
qual denominou clinica da atividade, “que seria 0 meio de mudar a psicologia do
trabalho junto com os trabalhadores, e vice-versa, pois esse dispositivo permite que 0s
trabalhadores, com a psicologia do trabalho, desenvolvam sua capacidade de agir”.

Clot (2006a, p. 101) esclarece que criou ndo uma ‘psicologia clinica do
trabalho’, mas “uma ‘clinica do trabalho’, que visa (...) desenvolver a capacidade de agir
dos trabalhadores sobre eles mesmos e sobre o campo profissional”. Assim sendo,
afirma que “a clinica da atividade ¢ um dispositivo clinico que nds utilizamos para

pesquisar 0 que ndo foi realizado para restaurar o possivel da atividade, para ver e

s Vigotski “ndo € um psicologo do trabalho, mas, em certo sentido, ele inventou essa idéia
grande, a qual eu acho muito importante, que é o desenvolvimento do objeto e o método da
psicologia” (Clot, 2008, p. 68). Com isso, Clot ressalta uma das mais importantes idéias de
Vigotski que visa contribuir com a psicologia do trabalho: o verdadeiro estudo de um objeto s6
se faz por meio da provocacéo do seu desenvolvimento.
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mostrar o que nao ¢ possivel” (p. 105). Dessa forma, o que se busca ¢ ndo apenas
compreender o trabalho para transforma-lo, mas igualmente transforma-lo para
compreendé-lo (Clot, 2006, p. 137).

ATIVIDADE DOCENTE E SUBJETIVIDADE

Como podemos pensar a atividade docente a partir da nogdo de atividade em
Clot? E a atividade docente profundamente atravessada pela atividade prescrita? O
planejamento da atividade de ensino é suficientemente necessario ao desenvolvimento
de uma aula, de modo que esta contribua significativamente para os processos de
aprendizagem? Que condig0es materiais determinam o desenvolvimento da atividade
docente? E a atividade do professor uma atividade subjetiva, mediada por multiplos
pendores, necessidades e motivacdes? Ao tomarmos a psicologia sécio-histérica como
referéncia tedrico-metodoldgica, todo trabalho humano é sempre uma atividade
subjetiva, sem negar, com isso, a dimensao objetiva que a constitui.

Aqui, gostariamos de ressaltar que, além da prépria abordagem teorico-
metodoldgica, o que nos leva a discutir a atividade docente a partir da nocdo de
atividade em Clot €, sobretudo, o fato de reunirmos algumas leituras e discussdes do
“grupo de estudo” da atividade docente coordenado pelas professoras Wanda Junqueira
de Aguiar e Claudia Davis do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo
(Psicologia da Educacio) da PUC de S&o Paulo. E um grupo que tem contribuido
substancialmente com a discussdo da atividade docente numa perspectiva que €
histérica e dialética.

Levando em conta a perspectiva da atividade apontada por Clot (2006),
enfatizamos que, para se compreender a atividade docente, devemos levar em conta que
ela ndo se constitui apenas por meio daquilo o que o professor tem a fazer, daquilo o
que seria 0 seu plano de trabalho (atividade prescrita ou tarefa), ou daquilo o que
consegue fazer em sala de aula (atividade realizada) com seus alunos.

Clot (2006, p. 65) ressalta que atividade ndo ¢é apenas isso, pois ela “ndo se
volta unicamente para o objeto da tarefa”. Pensando na atividade docente, diriamos que
ela ndo se volta apenas para aquilo o que deve ser feito pelo professor, nem se reduz
aquilo o que ele faz em sala de aula na relagdo com os alunos. Ela também se volta,
continua Clot (idem), “para a atividade dos outros que se baseiam nessa tarefa, e para
suas outras atividades”. Assim sendo, a atividade docente ndo ¢ uma atividade isolada,

mesmo que ela seja executada individualmente, pois, ao ser mediada por valores e
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praticas sociais de apenas um professor, ela ndo deixa de ter como referéncia o que
outros professores fazem, como fazem e por que o fazem, sem, com isso, perder a
singularidade que a constitui.

Para esclarecer a diferenca entre tarefa e atividade, valemo-nos de Aguiar e
Davis, que definem “tarefa [como] tudo que se refere ao prescrito, tudo que se inscreve
na ordem do que deve ser realizado”. Com relagdo a atividade, as autoras a definem
como “aquilo que foi efetivamente cumprido” (no prelo — p. 8). No entanto, também
chamam atencdo, com base em Clot, para o fato de que aquilo o que ndo se faz, por
conta de diferentes motivos, também constitui a atividade do sujeito.

Nessa perspectiva, Clot propde “que se acrescente as tradicionais dimensdes do
trabalho prescrito e do trabalho real, o real da atividade, isto é, que se ultrapasse a
simples analise do que deve ser feito e do que efetivamente se faz, para incorporar as
vivéncias internas do sujeito” (Lima, 2006, p. 114).

O real da atividade docente é, entdo, aquilo o que o professor ndo faz, aquilo o
que ele ndo consegue ou ndo pode fazer, aquilo o que tenta fazer (sem conseguir),
aquilo o que pensa ou sonha fazer. Além disso, é “aquilo que se¢ faz para ndo fazer
aquilo que se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem querer fazer. Sem contar,
aquilo que se tem de refazer (Clot, 2006, p. 116).

Dai a necessidade de, na andlise em que se pretende alcancar o real da
atividade, levarmos em conta ndo apenas a atividade realizada, mas também “as
atividades suspensas, contrariadas ou impedidas, e mesmo as contra-atividades” (Clot,
2006, p. 116); pois o que se faz € apenas “uma infima parte do que € possivel” (Santos,
2006, p. 36). Como enfatiza Vigotski (2004, p. 69), “cada minuto do homem esta cheio
de possibilidades ndo realizadas”.

Ao enfatizar o real da atividade, a preocupacdo de Clot se volta ndo apenas
para o0 objeto da tarefa, mas sobretudo para o sujeito da atividade e o sujeito para quem
essa atividade e dirigida. Por isso, afirma que “a atividade é uma prova subjetiva em que
cada um enfrenta a si mesmo e aos outros para ter uma oportunidade de conseguir
realizar aquilo que tem a fazer” (idem, 116). Esse €, portanto, o fundamento de que o
sujeito nunca esta sozinho na execugdo de uma atividade. No caso do professor, séo
inimeras as mediacGes que o constituem em sua atividade, em seu processo de
transformacéo; mediacdes que vao desde a formacéo escolar e familiar, passando pela
historia de sua participacdo na comunidade e contato com 0s mais diversos recursos e

formas de manifestagdes culturais, a relagdo com os alunos em sala de aula.
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Mas como apreender o real da atividade docente? Para discutir essa questéo,
buscamos a contribuigdo de Vygotsky, que afirma: “estudar alguma coisa
historicamente significa estudé-la no processo de mudanga; esse € o requisito basico do
método dialético (...) uma vez que ‘¢ somente em movimento que um corpo mostra o
que &7 (1991, p. 74).

Esse €, também, um requisito basico de Clot na sua proposi¢cdo metodoldgica.
E isso se evidencia quando afirma que “o pensamento se desenvolve na discussdo, na
confrontagdo e, portanto, a controvérsia ¢ a fonte do pensamento” (2006a, p. 5). Na
perspectiva metodologica da clinica da atividade, “os operadores, os trabalhadores,
transformam-se em sujeitos da interpretacdo e da observacédo e néo se reduzem a objeto
da interpretacdo e da observagdo dos pesquisadores” (p. 6). Mas, como ocorre esse
processo? Por se tratar de uma proposta dialética, que visa apreender o processo de
mudanca do sujeito a partir da andlise da atividade, Clot propde dois tipos
complementares de procedimentos, que sd a autoconfrontagdo simples e a
autoconfrontacédo cruzada.

Antes, porém, da realizacdo das autoconfrontacdes, € preciso que o pesquisador
filme o sujeito em atividade e edite os episddios que melhor revelam sua forma de agir;
no caso deste trabalho, seria a forma de agir do professor em sala de aula. Feito isso, 0
passo seguinte é a analise da atividade do sujeito por meio da realizagdo de
autoconfrontacbes simples e cruzadas.

Com relagdo a autoconfrontagdo simples, Clot a define como uma “atividade
em si em que o trabalhador descreve sua situacdo de trabalho para o pesquisador”
(2006, p. 135), que, por sua vez, participa com perguntas e questionamentos.

Aguiar e Davis (no prelo, p. 18), ao transpor essa discussdo para 0 campo da
atividade do professor, ressaltam que, “na autoconfrontacdo simples, a discussdo fica
centrada na observacdo de dois agentes: a) o professor, que, ao se ver na tela, fala sobre
0 que fez e o que poderia (ou nao) ter feito; e, b) o pesquisador, que, querendo se
assegurar de ter compreendido bem os comentarios do docente, tece conjecturas sobre
eles”.

Com relacdo a autoconfrontacdo cruzada, além dos agentes que constituem a
autoconfrontacdo simples (pesquisador e sujeito), aquela se caracteriza,
fundamentalmente, pela participacdo de um par do sujeito na analise. Segundo Clot,

“pede-se a trabalhadores da mesma profisséo que discutam seu trabalho. A descoberta
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pratica ¢ de que o dialogo profissional ¢ uma fonte de pensamento individual” (2006a,
p. 106).

Aguiar e Davis (no prelo, p. 18) apontam que “a autoconfrontacdo cruzada
retne os dois sujeitos, além do(s) pesquisador(es)”. Assim sendo, ao invés de comentar
a sua atividade (realizada) apenas para 0 pesquisador, o sujeito (no caso, o professor)
faz isso também para o seu par, que deve ser um sujeito criteriosamente convidado pelo
pesquisador e cuja experiéncia deve equiparar-se a do sujeito participante da pesquisa.

Na tentativa de compreender e transformar a atividade docente, 0 nosso ponto
de partida, seja na autoconfrontacdo simples ou na autoconfrontacdo cruzada, € sempre
a analise e interpretacdo daquilo o que o sujeito faz; da atividade realizada em sala de
aula.

Ao se ver na tela, o sujeito confronta-se com a sua prépria imagem, de modo
que é implicado a pensar nas possibilidades de suas acGes, nas possibilidades daquilo o
que poderia ter feito, mas ndo fez. E também implicado a pensar nos impedimentos de
suas agdes, naquilo o que gostaria de ter feito, mas estava/sentiu-se impedido de fazer.

E a partir desse ponto inicial, aparente da realidade, ou melhor, da atividade
realizada, ponto esse que esta sendo mediado por imagens do préprio sujeito em acao e
discussdo do pesquisador, e até mesmo de outros sujeitos, que podemos avancar em
busca das zonas mais fluidas e profundas do sujeito e da atividade, no caso do real da
atividade.

Por meio desse processo de analise e interpretacdo, revela-se ndo apenas aquilo
0 que o professor faz ou tem a fazer. Aquilo o que ele nédo faz, ou ndo consegue fazer,
ou estar impedido de fazer, ou pretende fazer, tudo isso constitui 0 sujeito e a atividade

a qual realiza.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Para concluir este trabalho, ressaltamos mais uma vez que a teoria da atividade
de Clot pode ter grande importancia no processo de compreensao da atividade docente,
de modo que nos possibilita pensa-la concretamente, para além de mera aparéncia da
realidade. Ao postular que podemos pensar a atividade a partir daquilo o que denomina
como real da atividade, Clot aponta possibilidades de resgate do homem como sujeito
coletivo no processo de mudanca ndo apenas de si, mas também da realidade na qual

atua.
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A aceitacdo da proposta metodoldgica de Clot no ambito da academia
brasileira, assim como européia, tem se dado pela importancia atribuida ao trabalhador
na analise e interpretacdo de sua atividade, mais precisamente daquilo o que, por algum
motivo, ndo foi realizado. Com isso, tenta-se, conjuntamente, restaurar o possivel da
atividade. E também discutir os seus impedimentos, aquilo o que nédo foi possivel fazer.
Nessa perspectiva, o trabalhador deixa de ser mero objeto de adaptagdo as diversas
situacOes de trabalho, para desse processo participar ativamente, com suas afecgoes,

necessidades e motivos.
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Resumo: O presente resumo visa divulgar os resultados de uma pesquisa de
cunho qualitativo, desenvolvida em uma escola publica estadual do municipio de Rolim
de Moura — Rondbnia cujo objetivo central era o de investigar em que medida as
praticas e eventos de letramento escolar vivenciadas durante o processo de
alfabetizacdo, se aproximam ou ndo das praticas e eventos vivenciados no ambiente
familiar das criancas. Participaram da pesquisa duas turmas do primeiro ano do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo, duas professoras das respectivas turmas e os familiares de
quatro criancas que freqlientavam as salas de aula. O aporte teérico utilizado centrou-se
nos estudos de autores que analisam a questdo do letramento, principalmente a distin¢ao
entre letramento social e letramento escolar. Os instrumentos utilizados foram
observacao, analise documental e entrevistas com as professoras e com as familias. Para
esta discussdo traremos os dados relativos as entrevistas realizadas com as familias em
que se evidenciam as praticas e eventos de letramento vivenciadas no espaco doméstico,
bem como as opinides dos familiares a respeito do processo de ensino, principalmente
no que diz respeito a leitura e a escrita. Os resultados apontam para a existéncia de um
distanciamento entre o significado da leitura e da escrita para as familias e para a escola.
Mostram também que as docentes desconhecem aspectos relativos ao contexto cultural
e familiar das criangas evidenciando a necessidade de que a escola conheca este
contexto para fazer um trabalho que considere os valores e a cultura destas criancas e
ainda, que as familias manifestam um profundo respeito pela instituicdo escolar vista
em alguns momentos como agéncia de ascenséo social.

Palavras-chave: Linguagem escrita. Oralidade. cultura

Situando a problematica de estudo
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Nos Ultimos anos os estudos sobre alfabetizacdo e letramento tém se
ampliado num nivel considerdvel, estimulando novas discussdes a respeito do que
acontece em sala de aula, especialmente as destinadas a alfabetizagdo. Embora alguns
autores tenham discutido o assunto por um angulo que aborda o viés politico,
relacionando a capacidade dos cidadaos brasileiros para ler e escrever as possibilidades
de acesso a cultura escrita, varios trabalhos tém se ocupado de questbes referentes a
escola e ao letramento, com o objetivo de projetar um processo de aprendizagem da
lingua escrita que va além do conhecimento da leitura de frases e textos desvinculados
da realidade social dos alunos.

No contexto escolar os estudos realizados tém sido enfaticos em
afirmar que hd uma grande ruptura entre processos de apropriacao da leitura e da escrita
oferecidos pela escola que, segundo Kleiman (2005), é a principal agéncia de um tipo de
letramento (o académico, também chamado pela autora de autbnomo), e as praticas de
letramento vivenciadas pela crianga no seu cotidiano.

Tendo em vista que os estudos sobre letramento incidem ndo apenas
sobre 0s usos sociais da leitura e da escrita, mas também sobre as formas como a escola
tem tratado a linguagem, um dos motivos que ensejou em nos o desejo de estudar tal
tematica foi o fato de podermos investigar, que implicacBes esse conceito tem
produzido no interior de uma escola publica, procurando analisar de que forma as
praticas de alfabetizacdo tém considerado, ou ndo, a diversidade de interacbes com a
lingua escrita vivenciadas pelos alunos fora da escola.

Assim, buscamos responder as seguintes questdes: as praticas educativas em
turmas de alfabetizacdo de escolas publicas urbanas tém levado em conta o sujeito que
aprende do ponto de vista cognitivo e cultural? De que forma a oralidade se faz
presente no processo de ensino? Que situagOes de ensino permitem aos alunos
relacionarem a aprendizagem da leitura e da escrita na escola com seus usos sociais?

Ao realizarmos a investigacdo partimos do principio de que a
linguagem escrita € um produto da histéria cultural e por isso seus usos podem se
modificar em diversas sociedades, com a existéncia de diferentes episodios de escrita.
(Anderson; Teale, 2003). Também partimos da idéia de que sendo a escola local
considerado como representante da “cultura letrada” ¢ preciso que o trabalho com a
linguagem, nesse espaco, esteja vinculado aos seus usos nos contextos particulares

cotidianos, de modo a integrar no trabalho de alfabetizag&o os aspectos referentes, tanto
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a apropriacdo do sistema de escrita, (psicogenéticos) quanto a apropriacdo de usos e
significados sociais diversos (sociogenéticos). (Rockwel, 2003).

A fim de delimitar melhor os resultados da pesquisa, cuja tematica,
além de ampla é complexa, organizamos o texto da seguinte forma: primeiramente
apresentamos uma breve revisdo tedrica dos estudos sobre letramento escolar e suas
relacbes ou implicacBes em relagdo as praticas e eventos sociais de letramento. Em
seguida sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos referentes ao tipo de
pesquisa, materiais e métodos utilizados. Por ultimo fazemos a analise dos dados,

seguida das consideracdes finais.

Alfabetizagao e letramento: conceitos e perspectivas

Os recentes estudos sobre letramento fizeram renascer no pensamento
pedagdgico brasileiro o debate sobre as relacdes estabelecidas entre a escola e 0s
saberes cotidianos que fazem parte do universo social e cultural dos sujeitos. O termo
letramento tem sido utilizado por alguns autores (Kleiman, 1995; Nucci, 2001; Tfouni,
2002; Soares, 2004a;), para designar o processo de aquisicdo e desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita nas praticas sociais correntes no dia-a-dia dos sujeitos. O
mesmo esta relacionado as exigéncias de uma sociedade cada vez mais centrada na
escrita e no avango tecnoldgico, que impde aos sujeitos uma maior mobilidade no uso
destes instrumentos.

No Brasil, o termo letramento comecou a ser utilizado como uma
tentativa de separar os estudos referentes a alfabetizacdo, dos estudos sobre os impactos
sociais atribuidos ao uso da escrita, sendo definido por “um conjunto de praticas sociais
gue usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para fins especificos”. (Kleiman, 1995, p.19).

Surge entdo uma distincdo entre os dois termos.; enguanto a
alfabetizacdo trata do conjunto de técnicas, procedimentos e habilidades necessarias a
aquisicdo da pratica da leitura e da escrita, se ocupando especificamente do dominio de
um cadigo, o termo letramento comegou a ser utilizado como o desenvolvimento de
competéncias de uso efetivo da tecnologia da escrita em praticas sociais que envolvam
esse conhecimento (Soares, 2004c).

Em relacdo a forma como este foi se constituindo, embora algumas
perspectivas tedricas enfatizem o conceito de letramento relacionando-o ao processo de

escolarizacdo dos sujeitos, 0 mesmo ndo se restringe a esse Unico aspecto. De acordo
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com Tfouni (2002) o termo letramento focaliza os aspectos socio-histéricos que
correspondem a aquisicdo de um sistema escrito pela sociedade. Desse modo, 0s
estudos sobre o letramento “operam” ndo apenas na dire¢do daqueles que em
determinada sociedade adquiriram a escrita, mas buscam investigar “as conseqiiéncias
da auséncia da escrita a nivel individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo”.
(Tfouni, 2002, p. 21). Considera-lo como processo social nos permite concluir que
a escola ndo € a Unica agéncia de letramento. Existem diferentes espacos em que o
sujeito pode participar de praticas letradas, tais como: a familia, o bairro, o trabalho etc.

Mas, se por um lado, a escola ndo € a unica agéncia de letramento,
esta é considerada local privilegiado para a socializacdo de diferentes préticas de
letramento. Assim, os eventos de letramento no contexto escolar devem ser os mais
diversificados possiveis.

Entretanto, uma dificuldade presente estd no fato de que, em geral,
entre os diversos tipos de letramento existentes, a escola valoriza somente aquele que
faz parte dos padrdes esperados pela classe dominante, o que tem dificultado ainda mais
0 processo de letramento de individuos, principalmente de criancas que pertencem a
classes menos favorecidas, com pouco acesso a escrita formal, supervalorizada pela
escola.

Enquanto na maioria das atividades realizadas em seus lares as criangas
vivenciam o letramento como um processo social, tendo em vista a participacdo e
inser¢do numa sociedade letrada, 0 mesmo ndo acontece na escola. Para Goulart (2005,
p. 2) 0 ensino da escrita e da leitura na escola apresenta pouca significacdo, uma vez que
o aprendizado da linguagem representa “um processo de expropriagdo € nao de
apropriagdo da escrita ou, melhor dizendo, de expropriagdo do mundo da escrita.” A
escrita “ofertada” pela escola ndo tem nada a ver com os modos como ¢ utilizada nos
diversificados eventos de letramento vivenciados pelas criancas fora do espaco escolar.

Considerando essa reflexdo, Soares (2004b) apresenta dois modelos
de letramento que tem sido focalizado como referéncia pela escola: 0 autbnomo e o
ideoldgico.

O modelo autbnomo pressupde que ha apenas uma forma deste ser
desenvolvido, associado com o progresso social; neste, a escrita € considerada como um
produto completo em si mesmo, que ndo esta preso ao contexto historico e social de sua
producdo para ser interpretado. E sem ddvida, o modelo valorizado pela ideologia

dominante. Consequentemente, este modelo valoriza aqueles que dominam certas
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habilidades cognitivas compativeis com os usos da lingua escrita, acarretando assim, de
acordo com Kleimam (1995) uma maior segregacao social.

Diferentemente, o modelo ideoldgico propde que as praticas de
letramento sejam sociais e culturalmente determinadas; os significados especificos que a
escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que ela
foi adquirida. O modelo ideoldgico pressupbe a investigacdo das interfaces entre
modalidades orais e modalidades de escrita.

Segundo Soares (2004b) e Kleiman (1995), o modelo autbnomo € o
mais privilegiado pela escola, pois esta “tende a considerar as atividades de leitura e de
escrita como neutras e universais, independentes dos determinantes culturais e das
estruturas de poder que as configuram, no contexto social.” (Soares, 2004b, p.105). Essa
predominancia do modelo autébnimo tem resultado no distanciamento entre préaticas
sociais e escolares.

Essa divergéncia conceitual entre modelos de letramento tem sido
assinalada também por Tfouni (2002), que aborda duas perspectivas para 0 emprego do
termo: a perspectiva a-historica, usada como sindnimo de alfabetizacdo e a historica
relacionada a no¢do de autoria do discurso pelo préprio sujeito. A primeira delas esta
relacionada com a nocdo de escolarizacdo e ensino formal e é promulgada como
correlato do termo inglés literacy. Neste, ha uma superioridade da modalidade escrita
sobre a modalidade oral, empregada muitas vezes para significar “atraso” em rela¢do ao
texto escrito.

Tfouni apresenta a perspectiva a-historica, a partir de trés acepcbes mais
utilizadas na literatura norte-americana, sendo estas: individualista-restrita que €
voltada unicamente para a aquisicdo da leitura e escrita, considerando sua aquisicao,
enguanto codigo, do ponto de vista do individuo que aprende; a tecnoldgica que se
relaciona com os usos da leitura e da escrita em contextos altamente sofisticados, tendo
uma Visdo positiva dos mesmos; e a cognitivista que olha para os processos internos,
ignorando as origens sociais e culturais do letramento. O individuo é visto como
responsavel central pela aquisi¢do da escrita.

Tais acepcOes, desconsideram, na visdo da autora, o carater processual
e historico da escrita. Nesse contexto as praticas letradas “[...] seriam sempre praticas de
leitura/escrita de textos. Além disso, percebe-se uma preocupagdo em focalizar
produtos, quer no plano individual (como é o caso das perspectivas individualista e

cognitivista), quer no social (perspectiva tecnologica)” (Tfouni, 2002, p. 33).
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A conclusdo a que chega Tfouni e outros autores, revela as
dificuldades que a escola encontra em estabelecer uma proposta de alfabetizagdo critica,
que leve em consideragéo o papel da linguagem na constituicdo das marcas dos sujeitos
e que a0 mesmo tempo permita que estes participem ativamente do processo de
letramento. Desta forma, tanto a alfabetizacdo como o letramento sdo tomados como
processos neutros, que Se preocupam muito mais com as exigéncias do modelo
educativo oficial, separando os individuos dos usos sociais da escrita, criando uma nova
pratica, descontextualizada das praticas sociais cotidianas.

A Pesquisa

A investigagdo que realizamos situou-se na abordagem qualitativa de
pesquisa em educacdo. De acordo com André (2004) o enfoque, analise e interpretacao
dos dados nessa perspectiva tedrica permitem que os significados sejam colocados
dentro de um contexto de inter-relagGes existentes na dimensdo pedagdgica.

Dentro desta abordagem, optamos pela utilizagdo dos seguintes instrumentos:
observacao participante, analise documental e entrevistas.

As observacbes foram realizadas em duas salas de aula de 2° ano do ensino
fundamental com o objetivo de focalizar o ambiente alfabetizador e de estabelecer um
paralelo entre as atividades promovidas em sala de aula e os aspectos relacionados a
realidade social e cultural dos alunos. De todas elas foram realizados registros escritos
em forma de diario. A analise documental deu-se mediante arquivo do material de
ensino utilizado pelas professoras.

As entrevistas foram realizadas com as professoras das duas turmas e com as
familias de alguns alunos que foram por nos selecionados de forma aleatéria. Todas as
entrevistas foram gravadas a fim de facilitar o processo de coleta dos dados evitando
interrupcbes no didlogo estabelecido entre as pesquisadoras e 0s participantes da
pesquisa. Esse processo aconteceu mediante a autorizagdo dos entrevistados.

As entrevistas com as familias foram realizadas paralelamente ao
periodo de observacdo em sala de aula. Assim pudemos verificar que muitos dos
assuntos discutidos em casa, ou as situagdes com as quais as criancas se deparam em
seu dia-a-dia séo levadas para a escola e com frequiéncia séo discutidas entre as proprias
criangas.

Estas familias foram escolhidas utilizando-se o procedimento de sorteio. De

cada turma, uma entre cinco criangas foi selecionada para a realizagéo das entrevistas.
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Como as duas turmas tinham entre quatorze e dezesseis criangas, foram selecionados

trés alunos de cada turma, no entanto, das seis criangas, apenas quatro tiveram suas
familias entrevistadas, tendo em vista que duas delas pediram transferéncia antes da
realizacdo da pesquisa e nao foi possivel selecionar outras criancas para participarem da
amostra.

As familias entrevistadas eram compostas geralmente por cinco
pessoas, sendo estas, 0 pai, a mée e as criangas. Somente no caso da familia de Silvio®,
havia duas irmds adolescentes e os filhos moravam apenas com o pai. Os pais
geralmente tinham escolaridade até a antiga 42 série do ensino fundamental. Apenas
uma méae chegou a 62 série e dois pais estudaram até a 82 série do ensino fundamental.

Como as entrevistas com as familias aconteceram paralelamente ao
periodo em que estavamos em sala realizando as observacfes, anexamos aos registros
algumas impressdes que o trabalho desenvolvido em sala e a realidade dessas familias
despertavam em nos. Nao se tratando ainda de uma analise, estas reflexdes contribuiram
para que ao longo da investigacdo fossemos percebendo quais as questdes que dentro da
tematica da pesquisa ficavam mais nitidas para nds e quais questionamentos mereciam
ser mantidos ou aprimorados.

Apos o periodo de observacdo, antes de iniciar a leitura sistemética do
material recolhido elaboramos as questdes que estariam possivelmente orientando nossa
analise e realizamos varias leituras que nos permitiram elaborar com maior clareza os
temas encontrados no material que serviriam de unidade de anélise.

A partir disso, buscamos colocar nestes temas todas as informagdes
relacionadas com a problematica levantada. A luz do referencial tedrico estudado
analisamos as observacOGes e entrevistas, agrupando falas e situacBes por topicos,
realizando assim um processo de andlise dos diferentes aspectos que articulados nos
deram uma visdo total do problema. Tais aspectos foram agrupados da seguinte forma:
1) A participagdo em praticas de uso da linguagem dos familiares das criangas; 2) As
atividades realizadas pelas professoras das turmas observadas referentes ao processo de
letramento, envolvendo tanto a linguagem oral como a escrita, além da questdo
interacional; 3) A aproximacéo entre as formas de discurso utilizadas pelas criancas em
seu meio e as valorizadas pela escola. O material coletado foi lido primeiramente

exaustivamente e a partir de entdo fomos selecionando e agrupando o material.

% preferimos utilizar nomes ficticios para nos referir as criancas e familiares.
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Como o objetivo principal deste texto, se restringe as praticas vivenciadas pelas

familias e pelas criangas, apresentaremos a seguir os dados referentes a estes materiais.
Embora, em varios momentos facamos relagdes com o contexto escolar, ndo trazemos
estes dados de forma explicita neste recorte proposto.

Letramento no contexto familiar

Uma boa proposta de letramento deve levar em consideracdo as
historias particulares de cada crianca, pois conforme Vygotsky (apud Danieels, 2001), a
aprendizagem intra-individual de cada personagem ou de cada crianga ndao pode ser
realmente compreendida sem mencionarmos suas experiéncias interpessoais e as
circunstancias sécio-historicas nas quais estas sdo criadas. Nesse sentido, a participacdo
familiar em praticas letradas pode ser um dos indicadores que justificam a historia de
letramento de cada crianga participante da pesquisa.

Uma vez que o letramento pressupde a existéncia de situacdes comunicativas
ligadas intimamente as relagdes interpessoais, € importante identificar como as familias
das criangas se relacionam com a linguagem e como tal relagdo pode influenciar a
perspectiva e 0 comportamento das mesmas em relacdo as praticas de letramento
escolar.

Os pais dos alunos entrevistados pararam de estudar ha varios anos e
declararam, ndo ter participado de nenhum tipo de aperfeicoamento, nem mesmo no
trabalho. O contato com o ensino escolar se dava principalmente pelas tarefas diarias de
casa das criancas a quem eles auxiliavam, sempre que podiam.

Questionados sobre a escola, alguns pais teceram criticas ao atual
modelo escolar. Isso ocorre porque, entre as mudangas ocorridas no sistema escolar,
poucas passaram por um processo de participacao efetiva da sociedade. Segundo o pai
de Silvio, no tempo em que estudava as coisas eram diferentes, pois “Antigamente as
vezes calcular terra, madeira, tudo isso dai no nosso tempo era mais facil parece de nos
aprender. Agora tem cara ai com grande estudo que néo faz (Pai de Silvio)”.

E interessante notar a leitura que o pai de Silvio realiza do ensino na
escola, destacando que aquilo que a escola ensina contribui pouco para resolver
questdes de sua vida. Do mesmo modo que o pai de Silvio, as outras familias também
comentam sobre as mudancas ocorridas na escola, ora considerando-as como um
aspecto negativo, ora como um aspecto positivo. Alguns destacam o uso das cartilhas e

as regras rigidas do tempo em que estudaram.
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Antes era muita cartilna. A gente fazia leitura na frente. Era diferente das
coisas de agora. Eles ndo mandam cada um, antes era fila, cada um ia 1& ler um
pedacinho para ela [a professora] ver. Agora eu ndo vejo isso mais. Nao era todo mundo
junto. Mas hoje é todo mundo junto, entdo ndo precisa eu decorar. (Méae de Katia).

Percebe-se assim, que em todas as familias entrevistadas as pessoas
tém opinides a respeito da escola e as manifestam, embora tenham a preocupacéo de
estarem corretos ou ndo a respeito dessas idéias. Isso revela um profundo respeito pela
instituicdo escolar vista em alguns momentos como agéncia de ascensdo social. Por
outro lado, nos questionamos sobre o que a escola tem oferecido como contrapartida
para essas familias.

Com relacdo aos materiais escritos, uma boa parte dos impressos
presentes nos lares estava relacionada a cultura escolar, principalmente os livros
didaticos. Além destes, as familias possuiam e liam com freqiiéncia a Biblia e alguns
materiais como revistas antigas, livros emprestados da biblioteca escolar etc.. Entretanto
em quase sua totalidade, a escrita presente no dia-a-dia destas familias correspondia
mais aos impressos em utensilios do cotidiano como calendarios, folhas de propaganda
e promocBes de supermercado, embalagens e rotulos em geral. Jornais locais e as
revistas ndo faziam parte do dia-a-dia.

Embora tais materiais prevalecam no espaco doméstico, observamos
que todos estes impressos estdo pouco presentes nos eventos e praticas de letramento
vivenciados nas salas de aula em que seus filhos estudavam.

Apesar da pouca presenca de materiais impressos no ambiente
domeéstico, para os pais dos alunos a leitura é tida como um elemento importante em
suas vidas. Estes relatam que utilizavam a leitura freqlientemente como fonte de prazer,
de aprendizagem de certos contetudos e em praticas religiosas. Surpreendeu-nos o fato
de que para as familias entrevistadas, a escolaridade ndo foi mencionada como o fator
mais importante na aquisi¢ao de habilidades de leitura e na aprendizagem, mas sim as
oportunidades de acesso e interagdo com os materiais impressos, como afirma o senhor
Vitor, pai de Alan quando se refere a importancia da leitura:

Eu gosto muito de ler. A leitura é muito importante na nossa vida. O meu
irm&o, por exemplo, tira [I&] uma média de 20 livros por ano e ele sabe um monte de
coisas. Ele tem até menos escolaridade do que eu, mas pela leitura ele é capaz de

responder um monte de coisas. Entdo ele conhece muito. (Pai de Alan).
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Ao entrevistar as familias pudemos constatar que, mesmo tendo — em
sua maioria — acesso restrito a materiais de leitura e pouco contato com a escrita que €
valorizada no meio académico, estes destacam essas habilidades como instrumentos
essenciais para a inser¢do social e acreditam que se apropriar destes instrumentos €
condicdo fundamental para a aquisicdo e ampliacdo de conhecimentos.

Todavia, as chances de comprar um livro sdo minimas nessas familias, ja que
tém outras necessidades mais urgentes a serem superadas (alimentacdo, saude, vestuario
etc). As bibliotecas poderiam ser uma alternativa para superar esta dificuldade, porém a
unica biblioteca publica existente na cidade, esta localizada no centro, sendo de dificil
acesso para os moradores do bairro pesquisado e a biblioteca escolar ndo esta aberta a
comunidade, além de ter um acervo bem precario que ndo atende nem mesmo as
criancas.

Na nossa cidade tem uma biblioteca publica, mas € muito retirada; bem longe e
a gente quase ndo ouve falar... deveria ser uma coisa mais divulgada, fica parece que
escondido e as vezes a gente até esquece. Deveria ter uma placa, anunciando... por que
as vezes a gente v€ em alguma livraria um livro e fala: “nossa eu gostaria tanto de ler
este livro”, mas ndo tem condi¢des de comprar e na biblioteca tendo aquele livro, a
gente teria o privilégio de ler. (Mae de Elen).

Conforme aponta Abreu (2004), tais depoimentos acabam por destacar
que h& uma falsa idéia a respeito do discurso de que a populacéo brasileira ndo gosta de
ler. Ao contrario, o que falta mesmo sdo os recursos econbémicos para que livros e
outros materiais impressos possam ser adquiridos, principalmente os que s&o
socialmente valorizados como livros, revistas e jornais.

Outro aspecto relevante € o interesse pela leitura como forma de estar
bem informado sobre varios assuntos e ter condigdes de opinar, defender suas ideias,
argumentar com embasamento acerca do tema abordado, como explica a avé de Ellen:

Eu nédo fago excegdo assim... do que eu vou ler! Eu gosto de ler tudo pra mim
descobrir, ndo importa se a escrita é de espirita, se € de macom, sei 1& do que! Que as
vezes tem pessoas que ndo Ié, ndo descobre e depois fica conversando por rumo. Eu ja
sou assim: eu gosto de ler, descobrir porque quando as pessoas vém falar “Ah, tal, isso
la...”, eu falo: ndo aquilo 14 ndo € assim nao, eu li assim, aquilo ¢ desse jeito assim,
porqgue eu ja descobri tudo. (Avo de Elen).

Em geral, a escrita parece ser menos freqiiente do que a leitura na vida

das familias. De fato, escrever é uma atividade pouco fregliente relacionada as tarefas
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cotidianas como em pequenas anotacdes (lista de compras, cartas, copias de receitas,
clpia de letras de mdsica, bilhetes etc). A escrita tinha a fungdo principal de comunicar
e de socializar algo, além de recordar servindo de apoio a memoria. Percebemos essa
utilidade, na seguinte fala da Avo de Elen

Ha um tempo atras, quando era assim mais atrasado, a gente tirava [escrevia
manualmente] um monte de cOpia porque nos tudo temos vocacao para ensinar conjunto
de coral na igreja. E agora ndo; a gente copia as musicas na copiadora, mas primeiro nos
copiavamos tudo de mao. [...] Mas os hinos que a gente ensina, geralmente nao sao os
hinos da harpa, que sdo agueles cantados oficialmente na igreja. Sdo outros hinos,
porque os do hinario ndo precisa fazer cdpia porque todo mundo tem. (Avé de Elen).

A fala desta avd é emblematica em relacdo as condi¢cBes em que as
praticas de leitura e de escrita sao produzidas e utilizadas pelas familias dos alunos em
contexto real. Geralmente, a escrita surge associada a uma necessidade do individuo ou
do grupo. Temos aqui um exemplo de atividade (cOpia) que tem o objetivo de socializar
um tipo de texto que devera ser utilizado por vérias pessoas. Destacamos a opinido da
avo ao observar que a clpia sé se justifica pelo fato da letra da musica ndo estar
presente no hinario utilizado na igreja.

Entretanto, as observacfes mostram a diferenca marcada que se faz
entre escrita académica e escrita no contexto cotidiano de camadas populares. Os modos
como as camadas populares produzem escritas ndo sao discutidos nas escolas e nas
pesquisas. Também ndo se discute em que condi¢Bes a escrita € produzida, de modo que

3

esta ndo aparece aos olhos das criangas como algo real, e sim como “um conto de
fadas™.

Com relacdo a questdo escolar, todos disseram ajudar os filhos nas
tarefas de casa, ou a tirar davidas quando eles tém dificuldade. Perguntados se
ajudavam as criancas nas tarefas escolares e com que freqiiéncia os pais foram
unanimes ao dizer que ajudavam, inclusive incentivando, e mesmo que os filhos néo
tenham dificuldade, sempre ddo uma “olhada” nas tarefas de casa. Alguns, porém,
disseram que dependendo da atividade acham um tanto dificil ajudar, pois ha coisas que
ja ndo sabem mais como fazer.

[...] As vezes tem coisas até que eu esqueci; tanto tempo faz que eu ja parei de
estudar, inclusive contas de dividir, eu ndo sei mais fazer e ai a professora vai e manda
conta e eu falo para elas que eu ndo sei mais fazer estas contas e ai é complicado. Eu

falei para a professora da Elen. (Mé&e de Elen).



3 a 6 de julho de 201
Universidade Estadual de Maringa o ‘ A ‘ 230
Maringa-PR

Mas se por um lado, as familias em certos momentos tém dificuldades
para ajudar as criangas nas atividades de escrita, 0 mesmo ndo ocorre com a linguagem
oral. Embora poucas vezes a escola proponha atividades escolares que requeiram a
participacdo da familia em atividades no espaco escolar, essa modalidade estd muito
presente em momentos de comunicacdo informal e influenciam significativamente o
processo de letramento das criancgas. Influenciam a prépria trajetoria escolar pelo fato de
se tornarem menos ou mais participativas.

Percebemos assim, que 0s momentos de troca entre as familias e as
criancas a partir da modalidade de linguagem oral possibilitam que elas tenham maiores
argumentos para utilizarem na escola. Por meio das entrevistas pudemos perceber que
este é outro aspecto muito valorizado pelas familias; a comunicacdo verbal face a face
acontece a todo o momento, sendo que a linguagem dessas familias se desenvolve
associada intimamente a experiéncia do grupo ao qual pertencem. Por isso é possivel em
alguns momentos destacar certas diferencas nos contetidos das conversas. Enquanto na
familia de Silvio, o contedo oral relevante estava relacionado com as questdes da terra,
o trabalho, a natureza, na familia de Kétia e Alan, as conversas orais estavam pautadas
principalmente nos contetidos religiosos e nos acontecimentos corriqueiros do bairro.

As entrevistas realizadas permitiram perceber também o quanto a
oralidade pode interferir nas relagdes estabelecidas entre os membros da familia e na
educacdo informal das criancas pelos pais. Em alguns depoimentos as pessoas falam,
com propriedade, dos momentos em que se relnem para conversar, trocar idéias, falar
sobre os assuntos dos quais tomaram ciéncia durante o dia, contar histdrias e causos,
capitulos de novelas, etc.

A familia de Silvio se relne a noite para contar histdrias. Segundo o
pai, senhor Jonas, “/...] é mais novela que eles de vez em quando assistem por ai...”.
Maria a irma conclui: “Mas se a gente conta sobre novela o pai fica até bravo”. O
senhor Jonas diz ainda que outras historias apenas sdo contadas quando 0S meninos
levam livros da escola.

Na casa de Elen, sua mae diz que ndo tem muito tempo de parar para
contar historias, que isto fica mais por conta da avd. Dona Verdnica assegura que ha
diferenca entre historia e estdria e faz questdo de nos dizer que ela gosta de contar
historias porque estas sdo verdadeiras; ja as estorias sdo imaginarias, inventadas.

[...] entdo eu costumo contar pra elas assim... historia. Que aconteceu de

verdade. Inclusive histdrias da Biblia. Eu ando muito, viajo muito, e quando eu viajo, 0
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que usa acontecer eu chego e conto, as vezes eu estou contando pra elas e as criangas
estdo atentas, principalmente a Elen. (Avé de Elen).

Conforme Terzi (1995, p. 94) “Todos os grupos sociais tém praticas
de base cultural que dao origem a habilidades especificas em suas criancas” Essas
caracteristicas da cultura que envolve cada sujeito em seu meio social necessitam ser
expandidas para além das fronteiras desse grupo. Precisam adentrar 0S espagos
educativos institucionais e, somando-se aos saberes sistematizados pela escola, possam
contribuir para a apropriacdo e ampliacdo de novos conhecimentos, estabelecendo
relacdo entre o ensino ministrado na escola com sua importancia e funcionalidade no
meio ao qual o sujeito esta inserido.

Nesta perspectiva, os momentos de linguagem verbal destas familias,
sdo essenciais para o desenvolvimento do sujeito e para a valorizacdo da linguagem
oral, na qual sdo respeitadas as diferencas, considerados os dialetos, compreendidas as
origens e a cultura especifica de cada grupo social. Além disso, para as familias, a
oralidade ¢ uma das formas mais utilizadas de manter viva a historia de seus
antepassados, suas origens, fazendo com que as criancas se apropriem de valores morais
e culturais considerados importantes para a familia.

Observamos, entretanto, que a escola valorizava muito a escrita em
detrimento da modalidade oral, como se esta ndo fosse também uma forma de
linguagem. De acordo com Maténcio (2002, p, 21), no que diz respeito a valorizacdo da
oralidade pelas escolas, geralmente, ocorre um “ocultamento dessa variabilidade que ¢
constitutiva do relacionamento com a leitura e a escrita em diferentes grupos sociais:
pretende-se que predomine ai o estilo comunicativo que ¢ culturalmente valorizado”.

Em uma sociedade letrada como a nossa o estilo comunicativo
culturalmente valorizado € a linguagem escrita. Entretanto, sabemos o quanto, mesmo
na nossa sociedade, a tradicdo oral € importante e por isso faz-se necessario também que
a escola, como uma instituicdo que tem como funcdo o ensino sistematizado e
contextualizado, possa resgatar os valores atribuidos a oralidade dando real significado
aos aspectos da linguagem falada em suas mais variadas formas de manifestacdo. Dessa
forma a escola estaria contribuindo para a inser¢do social daqueles sujeitos que néo
tiveram a oportunidade de participar de um processo de letramento mediado

essencialmente pela modalidade escrita.
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Para tanto, a escola precisa ampliar seus conhecimentos sobre essa
modalidade, pois frequentemente no ensino da leitura e da escrita a modalidade oral é
tida equivocadamente como transcri¢do da fala.

Seguindo as experiéncias de convivio com a modalidade oral e escrita
das criancas e de suas familias, podemos dizer entdo, que ndo so as relacdes que
ocorrem na escola, mas também o grau de letramento de sua familia, ou em outras
palavras, a participacdo da crianca em préaticas discursivas do seu dia-a-dia, podem

influenciar no seu processo de letramento.

Considerac0es finais

Ao desenvolvermos a pesquisa percebemos que a participacdo das
familias em atividades envolvendo a leitura e a escrita acontece cotidianamente
direcionada para as questdes que sdo relevantes em suas vidas. No que diz respeito a
importancia da interagédo, a aprendizagem ocorre mediante um processo coletivo, com
varios mediadores (pais, avos, vizinhos, as proprias criangas, programas de TV etc.).

Ainda percebemos diferencas importantes nos modos como essas
familias se relacionam com a escrita e também com o saber, 0 que nos mostrou que a
apropriacdo das habilidades de uso da leitura e da escrita passa também por uma maior
preocupacgdo com a heterogeneidade de conhecimentos e niveis de letramento dentro da
prépria sala de aula, uma vez que esses niveis podem variar em funcédo do contexto no
qual o individuo esta inserido.

Assim, entendemos que para que aja uma aproximacdo entre as
praticas familiares e sociais e as praticas escolares é necessario que o trabalho com a
linguagem na escola também se fundamente em atividades baseadas nas necessidades
socialmente desenvolvidas pelas criangas.

Tais atividades passam tanto pela escrita como pela oralidade e devem
surgir de uma necessidade das criancas e das professoras em transmitir alguma
mensagem, ou de buscarem informagdes para responder a algo de interesse do grupo, de
modo que ocorra uma aproximacdo do verdadeiro papel da linguagem como pratica
cultural e social vivenciada pela comunidade na qual estas criangas estdo convivendo.
Como propde Vigotski (2003):

A escrita deve ter significado para as criancas, [...] deve ser incorporada a uma
tarefa necessaria e relevante para a vida. Sé entdo poderemos estar certos de que ela se

desenvolvera ndo como habito de maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa
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de linguagem. [...] Para isso € necessario que as letras se tornem elementos da vida das
criancas, da mesma maneira como, por exemplo a fala. (p, 156).

No ambiente familiar pudemos observar que as aprendizagens das
criancas sobre a leitura e escrita vdo se articulando a outras aprendizagens que mais
tarde servirdo de base para resolver novas situaces. Assim a competéncia das criangas
no uso da linguagem se amplia significativamente & medida que participam de préticas
de letramento e ainda a medida que avangam na idade. Para Goulart (2005) essa
competéncia ¢ alcancada pelo individuo “através de longos anos de pratica, lidando com
textos, lendo-o0s, comentando-0s, comparando-0s, julgando-os”. Por outro lado,
verificamos que a escola demonstra certa dificuldade em discutir uma organizagéo
curricular na qual as atividades propostas vao avancando no grau de dificuldade a
medida gque as criangas passem de uma série para outra.

Acreditamos assim, que a atitude de seguir buscando informacdes e
oportunidades de aprendizagem por meio da escrita, apds a escolarizacdo, pode ser
favorecida se a escola aproximar os estudantes de outras agéncias de letramento, como
bibliotecas publicas, centros culturais, lojas de distribuicdo e venda de publicacbes
impressas de maneira geral, além dos textos provenientes da tecnologia digital, como
aqueles que circulam na internet.

Somente sera possivel romper com o modelo de letramento
homogéneo utilizado pela escola a partir do momento em que priorizarmos 0s modelos
locais direcionados para a superacdo das dificuldades que surgem no dia-a-dia desses
individuos. Ndo podemos nos esquecer que este também é um anseio das familias,
expresso varias vezes pelo pai do menino Silvio durante as entrevistas que realizamos.
Assim, ao finalizarmos nossa pesquisa gostariamos de mencionar Paulo Freire que
assim nos diz:

A prética da alfabetizacdo tem que partir exatamente dos niveis de leitura do
mundo, de como os alfabetizandos estdo lendo sua realidade, porque toda leitura do
mundo esta gravida de um certo saber. [...] nds temos que partir do respeito do saber
popular explicitado na leitura que o povo traz do seu mundo, da sua realidade. Por isso é
que alfabetizagéo, em sendo o processo de aprendizagem da leitura da palavra, parte da
leitura do mundo e volta a leitura do mundo. [Freire, 2001, p, 134].

Consideramos ser este um elemento central na construgdo de um
processo de letramento que seja relacionado a vida da comunidade e que sirva de ponte
para a aquisi¢do das préaticas de letramento oficialmente legitimadas.
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A ESCUTA DE UMA PROFESSORA ESPANHOLA AOS ALUNOS DE
EDUCACAO INFANTIL.

Jordana de Castro Balduino - Universidade Federal de Goidas - UFG -

jordanabalduino@gmail.com

Este trabalho é fruto de uma pesquisa de doutorado realizado no Departamento
de Didatica e Organizacao Educativa da Universidade de Barcelona-Espanha, defendida
em 2003, que tem como objetivo relatar a pratica educativa de Assumpta, uma
professora de educacdo infantil da rede publica de Barcelona e as complexas relagdes
que sdo tecidas no seu fazer cotidiano. Neste trabalho se discute as sessbes de
Psicomotricidade realizadas em um contexto escolar pela prépria professora e o sentido
das mesmas em sua pratica pedagdgica. Ao se propor pesquisar e escrever a respeito da
historia escolar de um determinado contexto, o habitual é fazer um percurso através das
leis, projetos e propostas educativas ou mesmo um trabalho de campo que traga
nimeros representativos a respeito desse contexto. O caminho escolhido para essa
pesquisa ndo foi o habitua, visto que a partir do grupo de pesquisa “Sujetos, Politicas y
Experiencias en la Complejidad Educativa: En qué quedaron y qué queda de las
escuelas innovadoras de los arios 70?” da Universidade de Barcelona, esse estudo
propos conhecer mais do universo da educacdo infantil, recorrendo a voz de um de seus
protagonistas: a prépria professora e sua pratica pedagdgica, que entre outras estdo
comprometidas com a infancia e com uma escola diferente: mais inovadora e mais
humanizada.

A experiéncia da professora, personagem central desse estudo, em uma sala de
Jardim Il de uma escola publica de Barcelona, onde existe um cotidiano cheio de
encontros e desencontros educativos, teve como objetivo pensar a pratica educativa
desde outro lugar, alem de uma visao tedrica e técnica da educacéo, desde a experiéncia
de cada uma e cada um em relacdo. A opc¢do de se fazer um estudo etnogréfico, foi
fundamental para poder acompanhar, compreender e analisar o cotidiano de sua sala de
aula, e o sentido que ela dava a sua relagio com as criancas (universalmente e
singularmente). Em suas proprias palavras descritas em uma entrevista a Revista Barcelona
Educaciéo (ndm. 47, 2005) Assumpta explica que escutar a singularidade das criancas
significa estar aberta a modificar 0 que em muitos momentos tem preparado ou

programado. E uma atitude de disponibilidade, de comunicacdo e de improvisacio. E
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priorizar os alunos por inteiro, indo aléem de uma visdo conteudista da escola. Como
procedimentos foram utilizados observacdo de campo durante todo um ano escolar,
entrevista com a propria professora, entrevista com uma amostra de seus alunos e pais,
entrevista com diretora e ex-colega de trabalho, registros fotograficos e filmagens do seu
cotidiano escolar. Esse estudo tem como referenciais tedricos a Pedagogia de la diferencia
sexual ( grupo de pesquisa e estudo que originalmente se inicia na Universidade de Verona-
Italia, havendo, entre outras universidades, um nucleo de pesquisa na Universidade de
Barcelona) que reconhece que nédo se pode legitimar uma pedagogia que nao tenha em sua
origem a consciéncia da diferenca sexual (Piussi & Mafieru, 2006:10). Um olhar que pde no
centro a relacdo primeira vivida de cada um e cada uma de nos: a relagdo maternal; que se
guia fundamentalmente pelo amor, a confianga e o saber da experiéncia. Por ndo se tratar de
um estudo preocupado com a amostragem nem com a quantificacdo de seus resultados, as
conclusdes desse estudo podem servir a outros que se identificarem por encontrar vozes
de mulheres que puderam nomear a angustia existente por ter que conciliar seu
simbdlico feminino com uma organizagéo burocratica, tecnicista e instrumentalizada. A
partir dessa descricdo vivida em um tempo e um espaco, esse trabalho teve como
objetivo possibilitar a abertura de novas reflexdes vividas em outros tempos e lugares
que permitam a outras professoras refletir a respeito de suas proprias experiéncias y
singularidades vividas em seu contexto escolar.

Assumpta é uma professora como muitas, gosta do que faz e se planeja cada
aula de seu curso, porém nao deixa de refletir a respeito do sentido dessa préatica. Ela
terminou o magistério em 1967 e desde entdo nunca mais parou sua formacao
continuada, fazendo cursos e participando de discussdes que envolvem o contexto
educativo. Formacdo esta, que delimita suas prioridades em relacdo a seu papel como
professor e sua relagdo com as criangas, apesar de reformas, reciclagens impostas que
apontavam uma maior tecnificacdo e burocratizacdo, obstaculos e limitagdes a seu olhar
a respeito da infancia. Seu percurso historico como professora ndo foi tracado de forma
linear, comeca a trabalhar nos anos da ditadura espanhola, durante os quais sente que
seu compromisso politico a conduz a situagdes que Ihe impedem viver, ser e atuar como
ela desejava. Desde o final da ditadura, momento que florescem os movimentos de
renovacdo pedagogica, ela estd comprometida a trabalhar em escolas que possibilitem
ao professor uma autonomia para exercer sua funcdo levando em conta os desejos das
criancas, a importancia do corpo em seu pleno significado para a vida e a importancia

de desfrutar ao aprender.Um dia recebeu a visita de um inspetor da Secretaria Municipal
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de Barcelona, que ficou surpreendido ao ver as criancas se movendo pela sala, fazendo
diferentes atividades. E perguntou se ndo havia cadeiras e mesas suficientes para todos,
porque a metade da sala estava sem mesas e no lugar delas tinha um grande tapete e
jogos e outra metade somente duas mesas redondas com umas quantas cadeiras.
Obviamente a escola dispunha de mesa para todos, mas esta professora, que prioriza sua
relagdo com as criangas, considera que a educacdo infantil requer espacos, jogos e
possibilidades de expressdo que vdo além da mesa e cadeira na sala de aula.

Nessa pesquisa se pode observar a uma professora em relacdo consigo mesma,
em sua relacdo com cada um e cada uma de seus alunos e sua relacdo com a instituicéo.
Pode-se observar a pratica educativa de uma professora que resiste a uma visdo
reducionista da educagdo como algo instrutivo baseado em metodologias inovadoras e
técnicas supostamente aplicaveis a diferentes contextos, que trata de reduzir ou ignorar
a complexidade da relacdo ensino-aprendizagem, sem compreendé-la (Arnaus,
1999:599).Professoras como Assumpta fazem de sua tarefa de educar algo ainda mais
complexo por ndo renunciar a seu simbolico feminino de educar en relacion y saber
circular entre essas formas de pensar. Ser e atuar tdo distintas: o simbdlico masculino e o
simbdlico feminino. Enquanto a politica educativa se deixa guiar mais por essa parte do
simbolico masculino em que muitas vezes prevalece a rigidez burocratica que se preocupa
principalmente por aspectos como normativas, horarios, curriculo, notas, etc.; De acordo
com Montoya (2006:93) “reconocer la autoridad femenina, la autoridad de la lengua
materna y tener presente la experiencia primera de saber en relacién de confianza, nos
libera de andamiajes didacticos y pedagdgicos innecesarios y nos adentra en el sentido
propio de la educacién.”

Pude observar durante o processo investigativo, uma pratica educativa que vai
muito além do abstrato discurso do desejo porque o vive em concreto, em sua pratica
de escutar ao desejo do outro. Assumpta, ao dar lugar as necessidades, interesses e
desejos das criangas ndo minimiza a importancia da aquisi¢cdo do conhecimento e sim,
problematiza essa aquisicdo por nao “tecnifica-lo”, negando-se a fragmentar o
emocional, cognitivo e motor. Essa professora se mostro consciente tanto através de sua
pratica como em suas palavras em diversos momentos de sua visdo da crianga como um
todo “Tengo siempre presente mi objetivo para estar con los nifios de trabajar el
emocional, el cognitivo y el fisico como una sola unidad, sea en el proyecto o en la

asignatura que sea.” (Assumpta, entrevista 23-02-2007).
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A Psicomotricidade Relacional como uma forma de escutar a si mesma e

de escutar ao outro.

Durante todo o ano em que foram feitas as observacdes de campo, presenciei a
varias sessdes de Psicomotricidade Relacional realizadas por Assumpta com as criancas,
area de conhecimento que vem se dedicando a anos, se especializando com cursos e
leituras. De acordo com Llinares & Navarros (1998:47) a Psicomotricidade Relacional
permite que as criangas vivam um espaco de vivéncias, onde cada um pode se expressar
como €, um lugar de prazer, de descobrimentos, de encontros, lugar para se afirmarem,
onde se brinca e aprende. Seguindo as pesquisas dos psicomotricistas franceses Lapierre
e Aucouturier (1984:11), nutridos pela dialética constante entre o pensamento e a agao,
esses autores afirmam que sO se podo transmitir bem o que um vivencia. Assumpta
parte dessas vivencias para logo fazer atividades em que as criancas desenham e
escrevam o que fizeram durante as sessdes, enquanto uns expressam mais as agoes que
exerceram, outros estdo atentos as posi¢cdes em que estavam. Muitas vezes, a professora
pede que expressem algum aspecto em concreto.

A concepcao de Psicomotricidade

Historicamente o conceito de psicomotricidade rompe com a postura dualista
de mente-corpo ao destacar a estreita relacdo entre o psicoldgico e a forma de se
manifestar. Apesar da criacdo do termo de psicomotricidade ser de Dupré ( 1909), foi o

francés Henri Wallon que ao publicar em 1925 sua obra L enfant Turbulent e em 1934,

“Les Origines du Caratére Chez L’enfant” que se iniciou uma das pesquisas mais

relevantes no campo do desenvolvimento infantil, provocando um estudo relevante das
funcBes psicomotoras. A obra de Wallon influenciou durante décadas, a investigacédo
sobre o desenvolvimento psicomotor das criangas e essa influéncia se expandiu a varios
campos de formacdo ( psiquiatria, psicologia, pedagogia entre outras).Com base em
novos estudo e formulagbes que foram surgindo da psicomotricidade, atualmente foi
(re)conceitualizada para obter um status de unificadora e mediadora da vida psiquica, sendo
0s estudos e praticas de psicomotricidade regulamentadas no curriculo de educagéo infantil da
Franca.

Da Psicomotricidade Cléssica a Relacional

Segundo Franch (1993) se pode dizer de dois niveis de Psicomotricidade:
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- Uma Psicomotricidade Racional: que se esforca
por manter as vivéncias do sujeito ao nivel do real com objetivos pedagdgicos de
aprendizagem.

- Uma Psicomotricidade Relacional: que permite
a expressdo espontanea de seus interesses, dificuldades e necessidades dentro de um
enfoque unificador e integrador.

A psicomotricidade Relacional, parte dos principios de Wallon e Ajuriagerra,
pois tem como pressupostos a importancia do corpo como lugar onde se inscreve a
historia pessoal integrada a vida psiquica e cognitiva. Enquanto a Psicomotricidade
Cléassica tem como objetivo favorecer e organizar experiéncias corporais a partir de uma
programacao logica, programada e progressiva.

De acordo com Lapierre & Aucouturier (1985), essa nova proposta de
Psicomotricidade Relacional se preocupava em permitir a crianca sair de uma
programacdo demasiadamente rigida para uma pedagogia mais aberta, uma pedagogia
de descobrimentos na qual a crianga estava mais vinculada na busca e em ser livre para
desenvolver temas que lhe interessavam.

Embora seja um grande avango a entrada da Psicomotricidade Classica nas
escolas, foi a relacional que se situa como uma pratica revolucionaria ao aceitar a
intuicdo, a percepgdo e a emocdo como meios fundamentais de apreenséo e
reconhecimento de si e da realidade. Ao entender a educacdo como processo integrador,
a Psicomotricidade Relacional busca participar de forma muito ativa no
desenvolvimento infantil e em seu &mbito de intervencdo se centra, fundamentalmente
na primeira infancia, isto €, na Educacdo Infantil em suas varias etapas.

A crianca integral na instituicdo escolar

Coloca-se de forma cada vez mais presente na atualidade uma preocupacgéo
excessiva para que as criancas se desenvolvam cognitivamente e que tenham uma
grande capacidade de assimilacdo de conteudos, estando o trabalho corporal presente
de forma dicotomizada nos curriculos escolares, sem levar em conta que 0 corpo nédo
é somente um instrumento e sim uma fonte de conhecimento, comunicacdo, relacéo
e afeto. (Llinares & Navarro, 1998:26). Quando dizemos da integracdo nos referimos
a indissociacdo da estrutura somatica do ser humano, sua estrutura afetiva e sua
estrutura cognitiva. (Llinares & Navarro, 1998:63)

A prética da psicomotricidade relacional é sinbnimo de atividade através do

movimento que a crianca desenvolve no seu jogo e que lhe permite expressar,
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implicando todo seu ser, colocando em manifesto seus sentimentos e emogdes, mas
também atividade que Ihe permite refletir sobre o que foi realizado, podendo aceder a
um pensamento racional mais elaborado que parte das relacGes estabelecidas ativamente
consigo mesma, com 0s objetos ou com as demais pessoas (Llinares & Navarro,
1998:62). A parte de desenvolver a partir da pratica psicomotriz uma aprendizagem
significativa por partir dos interesses e vivencias das criangas.

A Psicomotricidade Relacional e a Educacéo Infantil

Ao se fazer uma revisdo bibliografica, vemos que a evolucdo da
Psicomotricidade e da Educacdo Infantil seguiram trajetérias muitas vezes comuns e
relacionadas. Ambas sdo criagcfes modernas; a Psicomotricidade a partir dos avancos da
Medicina e da Psicologia; a Educacdo Infantil a partir das mudancas sociais e
principalmente da incorporacdo das mulheres ao mercado de trabalho. Também ambas
sofrem historicamente da influencia de concepcdes deterministas do homem e da
sociedade, da racionalidade técnica e mecanicista, diretamente relacionada ao conjunto
de diferentes interesses que as constituiram e limitavam o0s respectivos contextos.
Embora ambas seguem buscando novas formas de se estabelecer a relacéo entre teoria e
pratica dentro do contexto do sujeito e anunciando uma nova realidade no ambito
escolar.Essa dimenséo leva a Psicomotricidade Relacional a se converter em um espaco
privilegiado para socializacdo e a construcdao do juizo moral da crianca, na medida em
que o outro (e o social) proporciona referencias para a construcdo da identidade.
Conforme Giroux ( 1986) se pode afirmar que essa mudanca de racionalidades pode
ajudar aos educadores a desvelar dimensdes latentes e manifestas do conhecimento e
das relacGes da classe.

No momento de desenvolver a pratica psicomotriz na escola, existem
diferentes metodologias e objetivos de intervencdo. Cada professor, a partir de sua
formagéo, das condi¢des da instituicdo, as especificidades dos alunos, etc, que deve
escolher aquela que melhor se adequa a sua forma de compreender a educacdo. A
pratica educativa de Assumpta, se acerca a concepcao de Psicomotricidade Relacional
de Lapierre y Aucouturier.

Esses autores criticam a concepgdo normativa e racionalista de um modelo
essencialmente positivista de diagnostico, prescricdo e tratamento. A pratica pedagogica
desses tedricos € de permanente pesquisa, aberta a criatividade das criancas, aberta a

observacgdo e a compreensdo de suas subjetividades. A perspectiva dialética que € usada
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no estudo dos fenbmenos psiquicos e que provoca uma atitude critica e de permanente
pesquisa sobre a pratica cotidiana em que afirmam:

“No queremos en manera alguna ser esclavos de un modelo de
pensamiento ni de ningun método. Lo esencial reside en la dindmica
de una comunicacion que evoluciona en el seno del grupo. Todo el
arte del educador estriba en el mantenimiento de esa dinamica Esta
depende en gran manera de la posibilidad que tenga el educador para
hacer pasar sus propios modelos, asi como de su disponibilidad para
captar lo que se estd haciendo y adaptarse a ello. Nuestra teoria, si
teoria puede llamérsele, se nutre de esa dialéctica constante entre el
pensamiento y la accion” (Lapierre & Auconturier, 1977:12).

A proposta da pratica psicomotriz é de um jogo livre, permissivo, em uma
atividade espontanea que se desenvolve e se organiza a partir de objetos desestruturados
postos a disposicdo das criangas. Um jogo sem argumento imposto, de forma que
permite a criatividade. A partir de entdo nascem e se desenvolvem atividades
espontaneas, sozinhas ou em grupos, deixando com que cada um siga seus desejos e
imaginacdo. Sendo a psicomotricista responsavel em manejar os conflitos sem 0s
culpabilizar. (Lapierre & Aucouturier, 1985; Lapierre, 1991). Esses autores inovam por
propor uma formacdo do psicomotricista que a parte de sua formagdo pedagdgica e
tedrica, propde uma formacédo de andlise corporal

Durante a sessdo de psicomotricidade, o psicomotricista ( figura que pode
coincidir com a do professor , tal como o caso de Assumpta) ndo tem nada para ensinar,
somente estar disponivel para a crianca, atuando como observador e como participe do
jogo ao mesmo tempo, sendo um companheiro simbélico do jogo. Como uma maneira
de respeitar e escutar a crian¢a, tentando ndo julga-lo e sim ajudando a resolver suas
dificuldades. “La disponibilidade corporal supde um nuevo modo de atuar a través del
cuerpo, utilizando como mediadores la mirada, el gesto, el espacio e los
objetos”’(Boscaini, 1989 citado enLlinares y Navarro, 1998:33). Aucouturier y cols
(1985) afirma que todo psicomotricista debe respeitar a expressividade da crianca, desde
a mais limitada a mais excessiva.

“Tomar conciencia de la importancia del juego en la construccién y el
desarrollo de la personalidad del nifio. Observar ese juego y
comprender qué es lo que se esté jugando (sentido), participar sin ser
directivo ni invasor y contenerlo dentro de los limites de lo simbdlico.
Esto es importante para el nifio, pero también para el maestro y sobre
todo para su relacion. Este juego corporal, este juego psicomotor es
una oportunidad para el maestro, de establecer con el nifio y con el
grupo clase otra relacion; una relacion de persona a persona que no
esta mediatizada por el rol pedagdgico” (Lapierre, 1990:10 citado en
Llinares y Navarro, 1998:33).
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A sala de psicomotricidade é um lugar onde a crianga pode viver o prazer
sensorio motor, através de atividades de se balancar, subir escadar, correr, gritar e do
jogo simbdlico, tudo isso em um lugar onde cada crianca pode ser escutado e
reconhecido em todas suas producgdes, expressando se com autenticidade pois ali sdo
aceitados e compreendidos, € um lugar de privilégio para a comunicacdo verbal e ndo
verbal, onde suas manifestacfes encontrardo a uma pessoa que 0s escuta . Um lugar de
desejo para a crianca e de alegria ao poder assistir. (Arnaiz, 1988 citado en Llinares y
Navarro, 1998).

Assumpta ao dar lugar as necessidades, interesses e desejos das criangas nao
deixa de lado sua funcdo pedagdgica porém se nega a dicotomizar o emocional,
cognitivo e motor. Essa professora se mostro consciente tanto através de sua pratica
como em suas palavras em diversos momentos de sua visdo da crianga como um todo
“Tengo siempre presente mi objetivo para estar con los nifios de trabajar el emocional,
el cognitivo y el fisico como una sola unidad, sea en el proyecto o en la asignatura que
sea.” (Assumtpa, entrevista 23-02-2007).

Pude compreender com essa pesquisa a relagdo de uma professora com umas
criangas que escuta a eles e a si mesma, quando prioriza suas vivencias frente a outras
exigéncias burocraticas, favorecendo o processo de aprendizagem singular de cada
crianca. Dentro dessa complexidade que envolve por um lado a vida dessa professora,
considerando os aspectos pessoais e profissionais como base de suas experiéncias. E por
outro lado, as necessidades e desejos das criangas.

Tanto nas questdes inicias desse estudo como em meu trabalho de campo,
estava inicialmente centrada na formacdo inicial da professora como um dos pontos
chaves que davam sentido a sua pratica educativa. Porem o trabalho de campo mostra
que a influencia da formacéo inicial do magistério ndo é tanta como sua constante
preocupacao por seguir estudando outras ciéncias que contribuem a educacdo. Tal como
cursos relacionados a psicologia, psicanalise, psicomotricidade, expressdo corporal,
danca, artes, etc. Assumpta nunca se conformou em ter o titulo de magistério ou com
vincular-se a uma escola de pensamento para guia-la em sua profissédo. Nas devolugdes
de andlise dos dados, observa o destaque que dou no marco teorico a Freinet como
referencia central de sua pratica e diz: “no uso ninguna metodologia de forma rigida.
Por ejemplo me gusta Freinet que mucho me influenci6 con la organizacion de tiempo y

espacios. Eso del tiempo libre, de que no todos los nifios tenian que estar escuchando
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a la vez, tal como me aport6 mucho en la ensefianza de lectura y escrita. Pero voy mas
alla de él (...)”. Pude confirmar que mais que os conteidos em concreto, 0 que da o
sentido que orienta essa professora é sua formacdo permanente originada por sua
curiosidade que mantém viva de estar constantemente comecando.

Esse estudo aqui apresentado se trata de um recorte feito da préatica educativa
da Professora Assumpta que parte da Psicomotricidade Relacional para dar um outro
sentido mais amplo a sua relagdo com as criangas na escola, podendo ser referéncia a
outras educadoras para encontrar desde suas experiéncias, outras formas de se
relacionar na pratica educativa. De acordo com Larrosa (2005) “desde la experiencia y
desde la alteridad no puede haber, para la educacion, ni imperativos ni
recomendaciones. Desde la experiencia y desde la alteridad el pensamiento de la

)

educacion no puede tener final, ni finalidad, ni reposo.’
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ACADEMICA E BENEFICIOS

Ana Alice da Silva Pereira— UFTM (ana alicep@hotmail.com)®’

)38

Cecilia Fernandes Carmona — UFMT (ce.ze@hotmail.com

Deise Coelho de Souza— UFTM (deisecsouza@hotmail.com)®

Vilma Valéria Dias Couto — UFTM (vilmacouto@psicologia.uftm.edu.br) 4

Introducao

O envelhecimento da populacdo brasileira € um fendmeno incontestavel e o
aumento da populacdo de idosos gerou maior visibilidade desse grupo que passou a ser
alvo de interesse e investimento da sociedade, das politicas publicas e de diferentes
areas de conhecimento tais como a ciéncias humanas, sociais, da salde e a educacao.

Em fungéo do envelhecimento populacional e da busca por maior qualidade de
vida, aumenta a necessidade de programas de promocdo de saude ao idoso, uma vez que
0 crescimento dessa classe os pde em maior evidéncia e pressionam 0s servicos de
salde por atendimentos diferenciados, que busquem a ampliacdo das préaticas de forma a
privilegiar questdes socioecondmicas e culturais, também mantendo em foco mudangas
nas politicas publicas de saude e na participagdo social no processo da busca por essas
melhorias no sistema de salde oferecido ao idoso (Buss, 2003 citado por Assis, Hartz &
Valla, 2004). Essa situacdo coloca desafios para a previdéncia, para assisténcia bem
como para a familia e a sociedade, por isso ha um movimento de maior dedicacdo e
busca dos variados profissionais da area da salde quanto aos estudos do
envelhecimento, assim € importante também salientar a necessidade de se adequar
estudos de forma a serem postos em pratica dentro da promogéo de salde e prevengdo
de doencas.

Para Veras e Caldas (2001), as doengas cronicas e as dificuldades que essas
tendem a gerar, ndo sdo necessariamente inevitaveis devido ao envelhecimento, por isso
a importancia da prevengdo constante em todos os periodos da vida. Desse modo, 0
maior investimento na promogdo de salde poderd ser uma forma de permitir que tanto

as politicas publicas quanto a propria populacdo saiam beneficiadas, uma vez que o

37:2¢3 Graduandas do curso de psicologia da UFTM
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investimento em atencdo primaria e secundaria requer menos gastos, a0 mesmo tempo
em que diminui a probabilidade de que o idoso s6 procure um profissional quando ja
estiver em um processo de adoecimento.

Ha um movimento de maior dedicacdo e busca dos variados profissionais
quanto aos estudos do envelhecimento, assim € importante também salientar a
necessidade de se adequar estudos de forma a serem postos em pratica dentro da
promocao de salde e prevencdo de doencas. Para Veras (2009), as doencas cronicas e as
dificuldades que essas tendem a gerar, ndo sdo necessariamente inevitaveis devido ao
envelhecimento, por isso a importancia da prevencao constante em todos os periodos da
vida. Desse modo, 0 maior investimento na promogdo de saude podera ser uma forma
de permitir que tanto as politicas publicas quanto a propria populacdo saiam
beneficiadas, uma vez que o investimento em atencdo primaria e secundaria requer
menos gastos, a0 mesmo tempo em que diminui a probabilidade de que o idoso s6
procure um profissional quando j& estiver em um processo de adoecimento.

Outra maneira de busca da prevencao sao as préaticas oferecidas pelas diretrizes
do Plano Nacional de Salude da Pessoa ldosa, que busca incentivar um envelhecimento
ativo e saudavel, juntamente a uma maior integracdo a saude da pessoa idosa e a
estimulos intersetoriais, apoio e desenvolvimento de pesquisas, troca de experiéncias
em nivel universal sobre a atencdo a saude da pessoa idosa, entre outros. Esse momento
pode ser considerado um dos propulsores para que a educagdo comecasse a Ser
reconhecida como direito desse grupo e como necessidade social, se inserindo nesse
contexto as primeiras iniciativas de educacdo a idosos. A questdo abordada sobre
promocao de salde é que vem complementar esse quadro, uma vez que iniciativas como
essa consideram que através da educacdo é possivel promover saude. Desde seu inicio,
as Universidades da Terceira ldade tém entre suas razdes para implementacdo a
preocupacdo dos Estados em planejar novas politicas de bem estar social (Neri, 2004).

De acordo com Cachioni e Neri (2004), a proposta de trazer a terceira idade ao
contexto da universidade tem sua origem na Franga, quando, na década de 60, ha a
criagdo das Universidades do Tempo livre, um espaco para favorecer a relagdo entre os
aposentados e como forma de ocupar seu tempo livre, voltado a sociabilidade e
atividades culturais. Estas sdo precursoras das Universidades da Terceira Idade, que
apareceram em 1973, por iniciativa de Pierre Vellas (1997, citado por Cachioni e Neri,
2004) professor de Direito Internacional da Universidade de Ciéncias Sociais de
Toulouse. Esse modelo criado por Pierre Vellas se expandiu pelo Brasil a partir de
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1990, com a criacdo da Universidade da Terceira Idade da PUC-Campinas e, entre 1990
e 1999 esses programas passaram de seis para cerca de 140, localizados em 18 estados,
com abordagens que variam em conteido, maneira de apresentacao e formato.

Além de promover a educacdo continuada e permitir que a aprendizagem se dé
de modo continuo, ou seja, ao longo de toda a vida do individuo, a UATI é também uma
forma de respeitar a cidadania do idoso, uma vez que a educagdo também € um direito
seu garantido no Estatuto do idoso.

A proposta de uma universidade que inclui a terceira idade baseia-se no
conceito de educacdo permanente, que trata da educacdo e aprendizagem ndo como
conjunto pontual de eventos institucionais, mas como um processo continuo e
cumulativo. Como objetivos da proposta de educacdo para a terceira idade, podemos
citar aumento na qualidade de vida do idoso, promocdo de salde, participacdo e
autonomia, além do contato com oportunidades educacionais que possibilitem a
promogéo do desenvolvimento e uma maior incluséo social do idoso (Cachioni & Neri,
2004).

Na UFTM, o projeto de Universidade Aberta a Terceira Idade ¢ voltado para a
educacdo de idosos, desde 2009. Trata-se de um projeto de extensdo que tem o objetivo
de possibilitar aos idosos acesso a universidade numa perspectiva de educacdo
continuada, que visa o resgate da cidadania, a promogdo da salde e do desenvolvimento
de convivéncia saudavel. O projeto conta com a participacdo de discentes e docentes de
varios cursos de graduacdo da UFTM. A programacdo das atividades da UATI é
distribuida, organizada e executa pela comunidade académica que integra o projeto. A
participacdo da Psicologia teve inicio em 2010 sendo conduzida por 03 académicos da
Psicologia, um psicologo da Residéncia Multiprofissional em Saude da UFTM e um
discente da Psicologia. De um modo geral a proposta desenvolvida pelos académicos da
Psicologia visava a troca de informac0es e reflexdes sobre o processo de envelhecer.

O foco do presente artigo € descrever a experiéncia dos académicos da
Psicologia no projeto UATI, buscando apontar os aspectos que favoreceram o processo
de educacdo dos idosos e os beneficios desta experiéncia, pois se reconhece que este
projeto ndo traz beneficios somente ao grupo de idosos a que se destina, mas também
aos executores desse projeto. A UATI também tem por objetivo colocar os estudantes
em contato com vivéncias a que eles ndo teriam acesso em outras circunstancias,
permitindo uma aprendizagem implicita a partir da experiéncia de vida de outras

pessoas.
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A educacéo e 0 idoso

De acordo com o Estatuto do idoso (Brasil, 2004), o idoso tem direito a
educacdo respeitando as peculiaridades da sua condicdo de idade. O documento
estabelece que o Poder Publico deve criar oportunidades de acesso deste individuo a
educacdo, considerando a necessidade de adequagdo de curriculos, metodologias e
material didatico dos programas educacionais destinados ao idoso. Cabe também ao
Poder Publico apoiar a criacdo de universidade aberta para as pessoas idosas. O Estatuto
demonstra que a educacdo é uma via importante de valorizagdo do idoso como cidaddo
atuante e participativo, capaz de desenvolvimento de potencialidades.

A educacdo ¢ apontada (Santos & S&, 2000 e Neri, 2004) como um dos meios
dos idosos vencerem os desafios impostos pela idade e pela sociedade, proporcionando-
Ihes o aprendizado de novos conhecimentos e oportunidades que favorecem seu bem
estar. Para as autoras a educagdo favorece o fortalecimento da autoestima e da
integracdo dos idosos na sociedade, procurando transpor as limitacdes e 0s preconceitos
ligados a velhice.

A educacéo do idoso sustenta-se na perspectiva de uma educacdo permanente
que compreende que a educacdo do homem se faz ao longo da vida e que tem a
finalidade de melhorar as competéncias e capacidades do individuo. A educacdo
permanente para idosos vem sendo oferecida principalmente nas Universidades da
Terceira Idade.

Para Oliveira (2008), esses programas educacionais destinados aos idosos nédo
devem assumir uma conotacdo meramente assistencialista ou de atividade de lazer, o
que pode favorecer a concepcdo de velhice com uma etapa da vida marcada sO de
perdas ao ndo considerar e reconhecer a capacidade de aprendizagem do idoso. Por
outro lado, quando a aprendizagem é o proposito destes programas, ressalta-se a
perspectiva de aquisicbes do idoso e consequentemente seu desenvolvimento e o
aumenta da sua autoestima e de uma imagem social mais positiva do idoso, além de
aprimorar a capacidade critica, a liberdade de expressdo e participacdo desse grupo na
sociedade.

Confirmando a capacidade de ampliar as aquisi¢des dos idosos, Vigueira
(2005) observa que os idosos apresentam motivacdo para a reinsercdo em projetos
educacionais, enfatiza que os idosos quando estdo mais disponiveis devido a



F & niversida =stadua U\ A‘ 252

aposentadoria, por exemplo, mostram-se mais dispostos a aprender e motivados para
desenvolver novas relagdes, tanto com outras pessoas como também com contetidos de
estudo. A autora afirma ainda que os idosos sdo capazes de retomar habitos que se
perderam com ritmo da vida adulta, tais como de leitura, escrita, reflexdo e
comunicagao com pares.

Atualmente, de acordo com Valente (2001), muitas universidades oferecem
programas educacionais para idosos que sdo organizados com aulas e contetdos
curriculares diversos e metodologias diferentes das propostas dos cursos tradicionais.
Nos programas de educacdo voltados para os idosos, a énfase ndo € a transmissdo de
informacdo e sim a discussdo em grupo. Neste espaco grupal é valorizada a diversidade
de experiéncias e idéias ao contrario da uniformizacdo da formacao; testes e provas sao
eliminados e ndo existe preocupacdo com certificacdo. Ainda sobre a relevancia do
dispositivo grupal no trabalho com idosos, Vigueira (2005) considera que esta estratégia
é satisfatdria ao processo de educacdo para o envelhecimento, pois o grupo possibilita
ao idoso:

o O exercicio introspectivo por meio do trabalho de reflexdo que pode
advir dos questionamentos do préprio grupo,

o O estabelecimento de projeto didrios ou semanais, que podem ser
compartilhados e realizados com outras pessoas do grupo,

o Espaco de escuta afetiva e solidaria e

° O fortalecimento da identidade e aumento da autoestima do idoso.

Portanto, o desafio € promover, pela via da educacdo o exercicio da autonomia
e uma melhor preparacdo para o processo de envelhecer que certamente passa pela

valorizacgéo e resgate da imagem social do idoso.

Percurso metodoldgico: a proposta desenvolvida na UATI

De um modo geral, a proposta de trabalho da Psicologia consistia em abordar
temas que os idosos considerassem relevantes para o grupo a partir dos conhecimentos e
contribuicdes do campo da psicologia. Para isso, a proposta envolvia a realizagdo de um
encontro inicial com as turmas de idosos com a finalidade de apresentar os académicos
e o professor da Psicologia responsavel pelo projeto e de levantar tematicas de interesse

dos idosos a serem abordadas nos encontros. Com base nisto, os académicos, sob
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supervisdo do professor, realizavam uma breve revisdo de alguns estudos na area da

psicogerontologia dentro dos temas foco e depois elaboravam os planos de aula que em
sua metodologia deveriam envolver e valorizar a participacdo ativa dos idosos na
discussdo dos assuntos buscando incentivar a expressao de idéias e experiéncias de cada
um.

A UATI da UFTM teve como publico alvo pessoas da terceira idade que se
inscreveram espontaneamente no projeto. Ao todo o projeto contou com a participagao
de 26 idosos, sendo a maioria do sexo feminino e apenas dois idosos do sexo masculino.
A faixa etéria dos idosos era de no minimo 53 anos e 0 maximo 76 anos. O estado civil
variava entre casados, villvas e solteiros. Quanto a escolaridade, os niveis também eram
variados tendo 01 idoso com ensino superior, 17 com ensino médio (completo ou
incompleto) e 08 com ensino fundamental incompleto.

O projeto, realizado nas dependéncias da UFTM, ocorreu em dois
tempos, com duas turmas diferentes e metodologias semelhantes, conforme pode ser

visualizado no quadro a seguir.

Quadrol: Distribuicdo dos temas e estratégias utilizadas nos encontros da

UATI.
TURMA 1 TURMA 2
DATAS JUNHO DE 2010 NOVEMBRO DE
2010
. Apresent . Apresent
acdo da Psicologia e escuta acdo da Psicologia e escuta
TEMA dos temas sugeridos dos temas sugeridos
DOS . Sono e . Depressa
ENCONTROS insOnia 0
o Personali o
dade e autoestima Ansiedade
o Ansiedad ) Tempo e

e e angustia envelhecimento
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ESTRAT Aulas expositivas Aulas expositivas
EGIAS dialogadas, dindmicas de dialogadas, dindmicas de
E grupo, dramatizacGes, grupo, dramatizacdes,
RECURSOS construcdo de didrio de construcdo do relégio do
DIDATICOS sono; data show, DVD e tempo de vida; data show,
recursos da literatura. DVD e recursos da

literatura.

Com a primeira turma de idosos da UATI foram realizados 04 encontros, com
duracdo de 02 horas cada, que aconteceram no més de junho de 2010. No primeiro
encontro foi realizada inicialmente uma dinamica de apresentacdo com a finalidade de
proporcionar maior interacdo entre os participantes e os académicos, seguido de debate
sobre o entendimento dos idosos sobre a Psicologia como area de conhecimento e de
atuacdo profissional e do levantamento dos temas que eles gostariam de discutir nos
encontros posteriores. Os temas escolhidos e posteriormente discutidos foram ansiedade
e angustia, insdnia e 0 sono, autoestima e personalidade.

No segundo encontro, a tematica da insénia e qualidade de sono na velhice foi
alvo de debate. Por meio de aula expositiva dialogada, discutiu-se que apesar da insonia
ser uma das queixas mais frequentes entre os idosos € preciso considerar que existem
alteracdes normais do sono em funcdo da idade e que, por meio de condutas simples, a
prépria pessoa pode melhorar a qualidade do seu sono evitando o uso de medicamento
que induzem o sono. Ao final deste encontro, os idosos receberam um diario de sono e
foram orientados a construir durante uma semana o registro diario da qualidade do sono
deles, a finalidade era proporcionar que o proprio idoso fizesse uma avaliacdo mais
cautelosa da qualidade de seu sono e posteriormente pudesse refletir sobre o que ele
poderia fazer para melhorar a qualidade do seu sono.

No terceiro encontro, os temas abordados foram personalidade e autoestima.
Para refletir sobre a possibilidade de mudancas na personalidade relacionada a idade, as
académicas iniciaram o encontro com a apresentacéo de recortes de cenas de uma antiga
novela assistida pela maioria dos integrantes da UATI chamada de “Mulheres de
Areia”, as cenas mostravam o embate de duas irmas gémeas que tinham personalidades
muito distintas. Discutiu-se que ndo existe tipo de personalidade especifico da velhice e
que apesar da personalidade ser um traco consistente, ela pode variar em longo prazo da

vida em funcdo da interacdo com o meio, das experiéncias vividas pelo individuo ou
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simplesmente, & medida que a pessoa vai amadurecendo. No que diz respeito a
autoestima do idoso, discutiu-se que a imagem pejorativa que a sociedade atual tem do
idoso acaba interferindo na autoimagem e consequentemente na autoestima do idoso,
aspecto ressaltado na fala de uma idosa que disse: n6s ndo estamos preparados para
lidar com a terceira idade, a nossa cultura ndo valoriza o idoso. Contudo, 0s idosos
reconhecem também que a maior maturidade e experiéncia de vida favorecem a
autoestima do idoso.

No quarto e dltimo encontro com este grupo da UATI, os temas foram
ansiedade e angustia, foi realizada uma dramatizacédo, feita por uma das académicas,
com a finalidade de refletir sobre a dimensao saudavel da presenca da ansiedade diante
de situagdes que demandam atitude e até que ponto ela passa a ser patolégica. Discutiu-
se que a ansiedade e angustia sdo estados emocionais que as pessoas podem
compreender a partir da propria experiéncia e que “ndo é a idade que traz a ansiedade,
mas as modificagcdes na vida” (fala de uma idosa). Sobre a angustia, trabalhou-se com
poema Desencanto de Manuel Bandeira que possibilitou a reflexdo sobre os destinos
criativos a angustia.

Com o segundo grupo de participantes da UATI, foram realizados 05 encontros
que aconteceram nos meses de outubro e novembro, e tiveram duragdo de 02 horas
cada. As estratégias utilizadas no primeiro encontro, com o primeiro grupo, foram
adotadas também para o0 segundo grupo. Entretanto os temas escolhidos foram
depressdo, ansiedade e a relacdo entre tempo e envelhecimento.

No segundo e terceiro encontros deste grupo foram abordadas as tematicas da
depresséo e ansiedade, respectivamente, por meio de aula expositiva dialogada. Buscou-
se favorecer a expressdo de idéias e sustentar o dialogo sobre a relacdo que eles
estabelecem entre sofrimento psiquico e envelhecimento. Buscou-se refletir de modo a
criticar a tendéncia de se acoplar a depressdo ao idoso, e assim 0s proprios idosos
afirmam que a velhice é marcada por situacdes de perda que implica num processo de
elaboracdo e reconhecimento da tristeza que é normal e ndo deve ser precipitadamente
ser chamada depressdo patoldgica. Para favorecer a reflexdo dos idosos sobre as
situacOes de perdas e a possibilidade de sustentar novos e antigos projeto de vida foi
apresentado recortes do filme “up altas aventuras” que cujo enredo conta as aventuras
de idoso que perde sua esposa. Apos discussdo do filme, os idosos descreverem seus
planos e sonhos. A finalidade da tarefa era promover reflexdo sobre a vida de cada um e
depois compartilhar com o grupo. No terceiro encontro o tema da ansiedade foi
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trabalhado por meio de dramatizacgdo tal como descrito no encontro do primeiro grupo
da UATI visando os mesmos objetivos ja destacados acima.

No quarto encontro, por meio da dindmica que envolveu a construcéo de cada
idoso de um relégio que retratasse o passado, o presente e o futuro, discutiu-se a
perspectiva temporal do envelhecer cujo processo se inscreve no tempo de vida. Depois
de registro no reldgio, os idosos compartilhavam com o grupo 0os momentos vividos e
aqueles que ainda estdo por vir. Diante de profundidade da experiéncia e da
necessidade de mais tempo para acompanhar os relatos foi preciso marcar um quinto
encontro para que todos pudessem compartilhar o seu relégio com o grupo.

Em fechamento as atividades da Psicologia na UATI, os idosos dos dois grupos
avaliaram positivamente o trabalho realizado e consideraram que os encontros foram
muito valiosos e possibilitaram enriquecimento e fortalecimento dos lagos entre o0s

idosos.

Beneficios da experiéncia da UATI para os idosos e para a formacédo
académica

A realizacdo deste projeto proporcionou beneficios tanto para os académicos da
Psicologia quanto para os idosos integrantes do projeto. Quanto aos beneficios na
formacdo académica das académicas que participaram do projeto, é possivel apontar que
estas tiveram a oportunidade de um contato com area da Psicologia do envelhecimento
que ndo seria proporcionado pelas disciplinas ofertadas na graduacdo, visto que, de
acordo com levantamento realizado por Souza, Espote, Silva e Couto (2010), séo
poucos os cursos de Psicologia que ofertam disciplinas especificas ao estudo do
envelhecimento e do idoso no estado de Minas Gerais, ainda mais considerando que
esta € uma tematica emergente em Psicologia (Neri, 2004; Souza et al, 2010). Além
disso, essa experiéncia proporcionou a elas um conhecimento mais completo da questéo
do envelhecimento por conciliar teoria e pratica, e assim durante as aulas elas tiveram
contato com os idosos e suas vivéncias, o que as levou muitas vezes a confrontar o que
tinham visto em teoria, construindo um saber critico acerca do envelhecimento. Sem
essa pratica, o conhecimento adquirido ndo estaria completo, pois como aponta por
Goldfarb (2009), para compreender o envelhecimento é preciso voltar a teoria, mas para
ser capaz de compreender a singularidade do processo de envelhecer, é preciso ouvir o

outro.
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No contato do grupo com os idosos, muitas idéias veiculadas pelo
senso comum foram desconstruidas. O que costuma se esperar do idoso € um sujeito
sem muitas capacidades, interessados em temaéticas de doenca e morte, e que ndo se
prop0Ge a realizar mais nada. O que foi visto na UATI foi muito diferente disso, desde o
primeiro momento, na escolha dos temas. Antes do primeiro encontro, realmente houve
uma preocupagdo do grupo em como proceder se os temas escolhidos pelos idosos
fossem todos voltados a condigfes patoldgicas. No entanto isso ndo ocorreu. Dos temas
sugeridos, alguns deles realmente contemplam um aspecto patologico, como depressao
e ansiedade, mas ha também temas que remetem a uma preocupacdo com bem estar e
qualidade de vida e também interesse pela aquisi¢do de novos conhecimentos, como nos
temas de autoestima e personalidade. Confrontada com a realidade observada, a
informacdo veiculada pelo senso comum ndo se mostrou representativa, e o0 grupo pode
confirmar que envelhecer trata-se de uma vivéncia complexa e uma etapa do
desenvolvimento que, como todas as outras, € marcada por perdas, mas também ganhos.

Frente as novas caracteristicas da populacdo, observaveis no Brasil e
no mundo, ha a necessidade de formar profissionais aptos a lidar com as demandas
dessa nova populacdo. Além disso, a questdo da longevidade traz, muitas vezes, a
questdo da baixa qualidade de vida e da maior incidéncia de doencas crénicas, 0 que
justifica a necessidade de trabalhar promocdo de salde para garantir uma maior
qualidade de vida nos anos de sobrevida e também para evitar doencas crbnicas que
possam estar relacionadas a maus habitos. A experiéncia na UATI permitiu a todo o
grupo maior visibilidade a essas questfes, fazendo com que tomassem para si a
responsabilidade de pesquisar e difundir, tendo assim um papel ativo na disseminacao
dessas idéias que sdo indispensaveis na hora de se compreender o envelhecimento e as
mudancas necessarias para se adequar as demandas da nova realidade populacional. O
projeto também permitiu pensar a criacdo de um grupo de pesquisa sobre o
envelhecimento, que tem se consolidado a partir da necessidade de entender melhor
guestbes com que o0 grupo teve contato na UATI. Isso vai de encontro aos objetivos
propostos por Pierre Vellas (citado por Neri, 2004) na constituicdo das primeiras
Universidades de Terceira Idade, ao apontar que essas experiéncias viessem a tornar-se
centros gerontologicos.

Para os idosos este projeto foi positivo, pois possibilitou aos mesmos a escolha
dos temas que eles julgavam interessantes e que possibilitariam um maior conhecimento

a eles em diversas areas como a salde mental, o bem estar, 0o processo de
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envelhecimento e suas caracteristicas, entre outros. O projeto também possibilitou um
maior convivio entre os idosos e o grupo da Psicologia, uma vasta troca de experiéncias
entre todos os participantes, reflexdes sobre a vida e um crescimento conjunto do grupo
como um todo. Foi percebido também que o contexto educacional e de aprendizagem,
possibilitou aos idosos superar alguns desafios e obstaculos impostos pela idade, através
de novos conhecimentos e pela busca dos mesmos pelo proprio bem estar como visto
por Santos e S& (2000).

Consideracoes finais

Considerando o que foi discutido até agora, fica claro a importancia e a
necessidade do desenvolvimento de projetos como esse para a formagdo académica.
Questdes relativas ao envelhecimento sdo discutidas por todos os profissionais, ja que
essa alteracdo nas caracteristicas da populacdo demanda, em decorréncia de suas novas
necessidades, mudancas em todos os setores. Para que essa mudanca seja efetivada,
existe a necessidade de trabalhar a questdo do envelhecimento ainda nos anos de
graduacdo, colocando o aluno em contato com essa realidade e assim ajudando a formar
profissionais mais aptos a lidar com o que sera exigido dele. Como disciplinas que
contemplem especificamente o envelhecimento ndo sdo ofertadas na UFTM, € a partir
de atividades de extensdo que esse contato é possivel. Além disso, o projeto UATI, a
um s6 momento, traz ao aluno de graduacao o contato com a teoria e a pratica, 0 que 0
permite ndo sO aprender sobre o envelhecimento, mas compreender os diferentes
discursos sobre o envelhecer construidos pelos idosos, o que demonstra que esse
processo, longe de ser uma experiéncia homogénea, é vivido de forma Unica por cada
individuo.

Para lidar com essas novas demandas trazidas pelo envelhecimento, a
promogdo de saude € a estrategia que tem sido usada como forma de trazer mais
qualidade de vida aos individuos e reduzir gastos para o Estado. As universidades da
terceira idade se fortalecem nesse contexto, considerando a educagdo como um modo de
promover salde em todas as idades, e especialmente entre a populacdo idosa, ja que
essa iniciativa, além de transmitir conhecimentos, proporciona ao idoso a insercao
social, aumenta sua autonomia e autoestima e amplia seus vinculos. O projeto UATI
promove qualidade de vida aos idosos e proporciona uma formacdo académica
diferenciada aos alunos que participam, e é por isso que se acredita que mais iniciativas

desse tipo devem ser incentivadas. Além do fato de propiciar aos idosos oportunidades e
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experiéncias que demonstram que a velhice ndo € um periodo marcado sé por perdas,
mas que também envolve ganhos e de novas possibilidades de aprendizagem.

A metodologia utilizada no projeto possibilitou aos idosos uma
participacdo ativa neste processo, uma vez que eles eram os responsaveis ndo so pela
escolhas dos temas a serem discutidos mas também pelos relatos de experiéncia que
certamente enriqueceram e agregaram conhecimento a todos. As discussdes que
ocorreram durante 0s encontros, permitiram que houvesse uma grande troca de
experiéncias entre todo o grupo, tanto com idosos quanto com os académicos. Outro
ponto importante estd relacionado as atividades utilizadas pelo grupo da Psicologia na
abordagem dos temas. Estas atividades forneceram diferentes modos de compreender 0s
temas, além de proporcionar a eles um modo de aprendizado diferenciado,

especialmente privilegiado pelo dispositivo grupal.
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Resumo

Durante muito tempo as pessoas com deficiéncia eram segregadas e excluidas
do convivio social. Com a desinstitucionalizacdo ocorrida no século XX, verificou-se
uma melhor aceitacdo da deficiéncia por parte da sociedade. A incluséo de alunos com
deficiéncia no Ensino Regular tem sido proposta norteadora e dominante na Educacéo
Especial no Brasil ganhando forca, refletindo esforcos atuais da sociedade pela incluséo.
A inclusdo da crianca com deficiéncia na Educacdo Infantil deve fazer parte dos
objetivos de todos os profissionais que trabalham com essas criangas, na medida em que
0 ambiente escolar permite a experimentacdo de uma diversidade maior de atividades
que promovem o desenvolvimento global da crianga, o aprimoramento de habilidades e
capacidades, a superacdo de dificuldades e a descoberta de que é parte integrante e
atuante de uma sociedade. Também, possibilita a crianca normal aprender que o
ambiente social € constituido de diferentes pessoas, com diferentes caracteristicas e que
estas diferengas devem ser respeitadas. Os profissionais que atuam com esta
problematica devem criar condic¢Ges para que cada crianga com deficiéncia se integre no
grau, ritmo e da forma que acredite adequada. Para que este processo ocorra, ha a
necessidade da existéncia de uma coeréncia entre a maneira de ser e de ensinar do
professor e também depende da disponibilidade interna, que ndo é comum a todos os
professores. H& professores que acreditam que a insercdo é possivel, porque tiveram
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experiéncias que lhes demonstraram essa possibilidade, outros estdo em busca desta
certeza, tentando encontra-la, retomando a sua formagéo. Porém, ha os que tentam, mas
cujo preconceito e habitos enraizados ndo permitem rever suas atuagdes, de acordo com
0S novos propositos e procedimentos educacionais. Portanto, este trabalho objetiva
promover e levantar informacdes que ajudem estes profissionais e estudantes a entender
melhor o processo de inclusdo e como a mesma acontece na pratica, desmistificando
assim, alguns conceitos errdneos acerca desse processo, através do relato de experiéncia
de uma professora que vivéncia 0 mesmo. Para o levantamento das informacGes
necessarias para 0 presente estudo foram realizadas trés observacdes em uma sala de
ensino regular na Educagdo Infantil de uma escola da rede publica na cidade de
Uberlandia, indicada pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta
Diniz — CEMEPE, onde se pratica a inclusdo de dois alunos com deficiéncia e uma
entrevista semi-estruturada com a professora destes alunos, que relatou como tém sido
sua experiéncia, as possibilidades e dificuldades desse processo. Tém-se como resultado
obtido que o processo de inclusdo na Educagdo Infantil, € um processo que deve
acontecer, visto o grande beneficio que tréas a estas criancas, quando realizada de modo
a cumprir efetivamente o que se propde. Para tanto, se vé necessario que haja além de
uma mudanca estrutural na rede educacional, com possibilidade de formagéo continuada
dos professores contemplando conteudos referentes as deficiéncias e diferencas
individuais, formas de adaptacdo e adequacdo do material pedagdgico, adaptacdo do
espaco fisico, além de apoio técnico especifico e a disposicdo da professora em facilitar

a sua realizacéo.

Palavras-chave: educacdo especial; educacdo infantil; inclusdo; professores;

experiéncia;
Introducéo

Segundo Leonardo (2008), durante muito tempo as pessoas com deficiéncia
eram segregadas e excluidas do convivio social. Com a desinstitucionalizagdo destas
pessoas e sua educacao escolar, ocorrida no seculo XX, é que se verificou uma melhor
aceitacdo da deficiéncia por parte da sociedade. Apesar disso, ainda podem ser
encontradas praticas segregatdrias, preconceitos e discriminacdo em relacdo ao
deficiente e a sua deficiéncia.
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De acordo com Batista e Enumo(2004), a inclusdo escolar de individuos com
alguma deficiéncia, tem sido a proposta norteadora e dominante na Educacéo Especial
no Brasil nos ultimos anos.

Segundo Mazzota (1982 como citado em Batista & Enumo, 2004) tendo como
ponto de partida os resultados positivos alcancados com a pratica da inclusdo escolar
nos paises desenvolvidos, nas duas uUltimas décadas, o sistema educacional brasileiro
tem vivenciado um momento de transi¢do no atendimento dos alunos com necessidades
educativas especiais ou com alguma deficiéncia. De um lado, havia um modelo de
educacdo especial que adotava as classes especiais para tais alunos, propondo-se a um
atendimento mais especifico.

“Porém, na medida em que esse modelo contribuia para segregacao
dessas criancas, a incluséo escolar ganhou forca, refletindo os esforgos
atuais das sociedades pela sua integracdo em salas regulares de ensino,

de forma a serem aceitas e respeitadas suas diferengas” (Bueno, 1991;
Glat, 1989 como citado emBatista & Enumo, 2004, p.102).
Segundo Batista e Enumo(2004), no final dos anos 80 do século XX, o termo

integracdo comecou a perder forca, e foi substituido pela idéia de inclusdo, uma vez que
0 objetivo é incluir, sem distincdo, todas as criancas, independentemente de suas
diferencas e habilidades.

A palavra inclusdo remete-nos a uma definicdo mais ampla, indicando uma
insercdo total e incondicional do cidaddo. Integracdo, por sua vez, da a idéia de insercao
parcial e condicionada as possibilidades de cada pessoa, ja que o0 pressuposto basico é
de que a dificuldade esta na pessoa com deficiéncia, e que estas podem ser incorporadas
no ensino regular sempre que suas caracteristicas permitirem. Dito de outra forma, a
incluséo exige a transformacdo da escola, pois defende a inser¢do no ensino regular de
alunos com quaisquer déficits e necessidades, cabendo as escolas se adaptarem as
necessidades dos alunos, ou seja, a inclusdo acaba por exigir uma ruptura com o0 modelo
tradicional de ensino (Werneck, 1997 como citado em Batista & Enumo, 2004, p.102).

Segundo Santana (2005), depois da declaracdo de Salamanca, em
1994, tem se dado muita atencdo a inclus@o escolar de criangas com necessidades
especiais no ensino regular, o foco dos estudos e eventos cientificos tem girado em
torno dos pressupostos tedricos politicos-filosoficos e formas de implementacdo das
diretrizes estabelecidas na declaracdo de Salamanca. Os fundamentos teorico-
metodologicos da inclusdo escolar focam numa concepcdo de educacdo de qualidade
para todos, respeitando a diversidade dos educandos. Desse modo é notdrio enfatizar a
importancia do preparo de profissionais e educadores, principalmente do professor de
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classe comum, para que sejam atendidas as necessidades educativas de todas as
criangas, com deficiéncia ou ndo.

“De acordo com a Declaragao de Salamanca, educacao inclusiva
significa que todos os alunos, independente de suas condigdes
socio-econdmicas, raciais, culturais ou de desenvolvimento,
sejam acolhidos nas escolas regulares, as quais devem se adaptar
para atender as suas necessidades” (Unesco, 1994, p.10).

A educacao inclusiva implica na compreensdo da inclusdo como processo que

ndo se restringe a relagdo professor-aluno, mas que seja concebido como um principio
de educacéo para todos e valorizacdo das diferengas, que envolve toda a comunidade
escolar (Brasil, 2005, p.27).

Portanto, incluir ndo é acabar com as diferencas, € fazer com que os alunos
ditos “iguais”, possam também mostrar suas diferengas constituindo um ambiente
escolar que valorize a diversidade e a subjetividade da crianga e do jovem.

Segundo Glat (2007) é preciso existir o empenho da escola e envolvidos como
um todo. Para isso a escola deve: possibilitar o acesso de professores e gestores em uma
formacdo continuada; possibilitar a revisdo da estrutura escolar, do projeto politico
pedagogico e da organizacdo; manter sempre a atualizacdo de seus recursos didaticos,

estratégias de ensino e praticas avaliativas; e pensar em modificacbes curriculares.

Segundo Santana (2005), os fundamentos tedrico-metodolégicos da inclusdo
escolar focam em uma concepc¢édo de educacdo de qualidade para todos, respeitando e
valorizando a diversidade dos educandos. Desse modo é notdrio enfatizar a importancia
do preparo de profissionais e educadores, principalmente do professor de classe comum,
para que sejam atendidas as necessidades educativas de todas as criangas, com
deficiéncia ou ndo. Na inclusdo educacional, é preciso que todos os membros da equipe
escolar estejam envolvidos no planejamento de acbGes e programas. Todos oS
funcionarios da escola tém seu papel especifico, porém é necessario que ajam de forma
coletiva para que o processo de inclusdo escolar seja efetivado na escola. O
envolvimento da familia do aluno com deficiéncia também se faz muito importante.

De acordo com Leonardo (2008), a luta a favor da inclusdo deve
almejar que alunos com alguma deficiéncia, seja ela fisica, sensorial ou de qualquer
outra natureza, tenham sucesso em salas de aula do sistema regular de ensino.

Segundo Glat (2007) a inclusdo em classes regulares de alunos com

deficiéncias ou outras condicdes que afetam a aprendizagem nao pode ser um processo
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natural e espontaneo. Pelo contrério, ele exige reflexdo e planejamento para que sejam
identificadas as necessidades de aprendizagem especificas que ele apresenta em sua
interacdo com o contexto educacional, que as formas tradicionais de ensino ndo podem
contemplar. Ou seja, ndo € o aluno que tem que se adaptar ao contexto educacional,
como ocorria no modelo de Integracdo, mas sim, o ensino deverad ser adequado ao
aluno. Este é o sentido dos conceitos inter-relacionados de necessidades especiais e de
adaptac@es curriculares. E sua compreensdo é fundamental para atender as demandas
postas pela escola contemporanea referentes a diversidade presente em sala de aula.

Segundo Brasil (2006) algumas metodologias para tratar dessa questdo
propdem a individualizacdo do ensino através de planos especificos de aprendizagem
para o aluno. Esta concepcdo tem como justificativa a diferenca entre os alunos e o
respeito a diversidade. Um plano individualizado, nessa perspectiva, pode ser um
reforco a exclusdo. Levar em conta a diversidade ndo implica em fazer um curriculo
individual paralelo para alguns alunos. As flexibilizagdes curriculares sé&o fundamentais
no processo de incluséo educativa.

Quando se fala de Educacdo Infantil, a importancia do processo de
inclusdo ndo se mostra diferente e segundo De Vitta, Silva e Moraes (2004) a integracdo
da crianca com deficiéncia na escola deve fazer parte dos objetivos de todos o0s
profissionais que trabalham com essas criangas, na medida que o ambiente escolar lhe
permite a experimentacdo de uma diversidade maior de atividades. Estas promovem o
desenvolvimento global da crianca, o aprimoramento de habilidades e capacidades, a
superacdo de dificuldades e a descoberta de que é parte integrante e atuante de uma
sociedade. Também, possibilita a crianca normal aprender que o ambiente social €é
constituido de diferentes pessoas, com diferentes caracteristicas e que estas diferencas
devem ser respeitadas.

“Os ambientes inclusivos concorrem para estimular os alunos
em geral a comportarem-se ativamente diante dos desafios do
meio escolar, abandonando, na medida do possivel, o0s
estereotipos, os condicionamentos, a dependéncia que lhes séo
tipicos, sejam normais ou pessoas com deficiéncias” (Mantoan,
1997, p. 125 como citado em De Vitta et al., 2004, p.2).

Deste modo, Vygotsky (1997) contribui bastante na defesa da idéia do

ensino as criangas com deficiéncia em classes comuns do sistema regular de ensino. Ele
acreditava que as escolas especiais segregavam essas criancas e limitavam o
desenvolvimento das suas fungbes psicoldgicas superiores. Para ele, a crianca com

deficiéncia tinha capacidade e condigdes de aprendizagem e desenvolvimento parecidos
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as da crianca "normal™, enfatizando o social, e ndo no bioldgico. Ele via a deficiéncia
em segundo plano, acreditando que a educacdo social poderia talvez vencé-la.

“A educacdo tem como tarefa, a inser¢cdo da crianca com
deficiéncia na vida social criando formas compensatdrias para

sua insuficiéncia fisica” (Vygotsky, 1997 como citado em
Leonardo, 2008, p.433).
Segundo Batista e Enumo (2004) acredita-se que a inclusdo escolar de criancas

com alguma deficiéncia no ensino regular, tenha como proposta evitar os efeitos
deletérios do isolamento social dessas criancas, criando oportunidades para a interacdo
entre as mesmas, inclusive como forma de diminuir o preconceito. Uma vez que as
criancas pegam para si as normas do grupo, é interessante estudar a presenca de alunos
com deficiéncia no ambiente regular de ensino, assim como as interacdes sociais que
ocorrem naturalmente entre alunos com deficiéncia e os demais, focalizando o papel
que o outro exerce como mediador de sua interacdo com a sociedade.

Para Glat (1997), os profissionais que atuam com esta problematica devem
criar condicOes para que cada pessoa com deficiéncia se integre no grau, no ritmo e da
forma que acredite adequada.

Segundo De Vitta et al (2004), para que este processo de inclusdo ocorra ha
necessidade da existéncia de uma coeréncia entre a maneira de ser e de ensinar do
professor. Para que isso possa acontecer realmente, é necessario estabelecer um dialogo
entre a teoria e as experiéncias vivenciadas nas salas de aula.

De acordo com Mantoan (1997 como citado em De Vitta et al, 2004, p.46), a
adesdo a inclusdo, como uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da
educacdo, também depende de uma disponibilidade interna, que ndo é comum a todos
os professores. Ha professores que tém claro que a insercdo é possivel, porque tiveram
experiéncias que lhes demostraram essa possibilidade, outros estdo em busca desta
certeza e tentam encontra-la, em cursos, grupos de estudos entre outros. No entanto, h4,
também, 0s que tentam, mas cujo preconceito e habitos enraizados ndo permitem rever
suas atuacdes, de acordo com novos propositos e procedimentos educacionais.

Deduz-se, a partir desses estudos, que o processo de inclusdo de criangas com
deficiéncia em salas de ensino regular da educacgdo infantil possibilita-lhes interagir
espontaneamente em situagdes diferenciadas, enquanto adquirem conhecimento e se
desenvolvem.

Para tanto, vé-se necessario que ocorra na préatica, além de adaptagdes

no espaco fisico, na metodologia e a existéncia de uma politica educacional



F & niversida =stadua U\ A‘ 267

promovendo mudancas curriculares para que as necessidades educacionais dessas
criangas sejam atendidas, necessita-se também da efetiva participacdo da equipe de
profissionais e dos pais no processo inclusivo.

Essas discussdes remetem a necessidade de cursos de capacitacdo continuada
para os professores em exercicio e cursos de formacdo para futuros professores que
propiciem conhecimentos sobre a crianga (seqtiéncia do desenvolvimento, deficiéncias e
diferencas individuais, estimulos necessarios e atividades que favorecem o mesmo),
importancia da faixa etaria de 0 a 6 anos para o desenvolvimento de potencialidades,
mudanca no foco de avaliacdo da crianca (das incapacidades para as capacidades) e
formas de adaptacdo e adequacdo do material pedagdgico e espaco fisico. (De Vitta, et
al, 2004, p. 56).

“Dessa forma, mudangas significativas das representagdes sobre
deficiéncias e diferencas individuais podem  ocorrer
contribuindo para o desenvolvimento e inclusdo da crianga
deficiente e, consequientemente, com o pressuposto de respeito a
diversidade” (De Vitta, et al, 2004, p.56).

Desse modo, o0 presente trabalho objetiva contribuir para os estudos

relacionados a inclusdo de criancas com deficiéncia em salas de ensino regular na
Educacao Infantil, levantando e promovendo informacdes que ajudem os profissionais
dessa area e estudantes a entender melhor o processo de inclusdo e como a mesma
acontece na préatica, desmistificando assim, alguns conceitos errdneos acerca desse

processo, através do relato de experiéncia de uma professora que vivéncia 0 mesmo.
Procedimentos e Resultados

Como metodologia utilizada para o levantamento das informagfes necessarias
para o presente estudo, foram realizadas trés observacfes em uma sala de ensino regular
na Educacdo Infantil de uma escola da rede publica na cidade de Uberlandia, indicada
pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE,
onde se pratica a inclusdo de dois alunos com deficiéncia e uma entrevista semi-
estruturada com a professora de ensino regular destes alunos, que relatou como tém sido
sua experiéncia, as possibilidades e dificuldades desse processo.

No dia 11 de Abril de 2011, foi realizada uma entrevista com uma professora
de ensino regular de uma escola estadual da cidade de Uberlandia-Minas Gerais, que

vivéncia a pratica de inclusdo na Educacdo Infantil, e que nos foi indicada pelo
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CEMEPE (Centro Municipal de Estudos e
experiéncia de inclusdo relacionada aos anos de 2008 e 2010. Foi-nos relatada sua

R oSO Voo

Projetos Educacionais). Ela possui

experiéncia referente ao ano de 2010.

De acordo com a entrevista semi-estruturada (Vide Apéndice A) realizada com
a professora que iremos chamar de A., nesse ano de 2010 ela possuia dois alunos
inclusos, que s&o irmédos gémeos, com idade de cinco anos e com problema motor e de
degluticdo. A. nos disse ndo ter recebido informacBes necesséarias a respeito do
diagnostico das criancas e a origem de tais problemas. Essas crian¢as sdo acompanhadas
pela AACD (Associacdo de Assisténcia Técnica a Crianca Deficiente) no periodo
matutino e pelo NADH (Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas), com o auxilio do
AEE (Atendimento Educacional Especializado) que de acordo com o CEMEPE (2010)
tem como objetivo viabilizar a complementacdo pedagdgica de criancas, jovens e
adultos na Rede Publica Municipal de Ensino, voltado para a diferenca humana, em
especifico para as pessoas com limitacbes fisicas, sensoriais, mentais, altas
habilidades/superdotacéo e transtornos globais do desenvolvimento.

Segundo A. o AEE retira as criancas da sala por cinglienta minutos para a
realizacdo de atividades que estimulem e trabalhem as dificuldades das criancas em
questdo. A professora relata que além desses alunos, ela tinha mais vinte em sala de aula
com idade de quatro e cinco anos.

Quando questionada a respeito de suas expectativas quando soube que
realizaria a inclusdo, ela disse ter ficado consternada, assustada, pois ndo sabia como
seria e como enfrentaria essa nova situacdo denominada por ela como sendo um “bicho
de sete cabecgas”. A. teve conhecimento de que teria em sua sala de aula alunos gémeos
com deficiéncia e a partir desse momento imaginou que eles ndo participariam de nada,
gue ndo seriam capazes de reagir a nada que ela pudesse Ihes oferecer e propor. Ela teve
conhecimento de que ambos eram dependentes um do outro, usavam fralda e néo
sabiam engolir.

Desde o dia em que ficou sabendo da inser¢do desses alunos em sua sala de
aula até o dia em que as aulas comecaram ficou muito angustiada, como ja dito
anteriormente, porém com o inicio das aulas ela pdde perceber que esse processo seria
possivel de ser realizado. Apesar do trabalho que era realizado com essas duas criancgas
tivesse uma maior lentiddo, eles geravam resultados. Esses resultados estavam dentro
das possibilidades de cada uma, do que eles podiam realizar dentro de um ambiente

escolar propicio.
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A. pdde perceber que no inicio a familia interferia bastante nesse processo,
através de uma protecdo muito grande ao redor dessas criancas. Ela citou um exemplo
dessa protecdo dizendo que os familiares das criangas ndo os deixavam nem tentarem
engolir, porém dentro da escola vendo e convivendo com outras criancgas eles obtiveram
incentivo pelo convivio com as outras criancas e oportunidade de tentar, atraves de
conversas e motivacdo. A familia foi chamada muitas vezes pela escola e foi orientada
das capacidades desses alunos e que priva-los de ter oportunidades ndo seria a melhor
saida.

A familia que no inicio apresentou receios no que diz respeito ao incentivo
dado a essas criangas, com o tempo comegou a aceitar melhor a situacédo e a incentiva-
los também. Eles conseguiram aprender a engolir e desenvolveram uma melhora no
controle motor.

A professora afirma que eles repetiram o ano, pelo fato da tabela de idade ter
sido mudada e s6 poderiam passar para a fase seguinte quando completassem a idade
exigida.

Ela nos relatou que logo que comegou a vivenciar essa experiéncia, teve de
buscar auxilio sozinha, retomando seus estudos e formacdo uma vez que segundo a
mesma “ela se sentia perdida”. A partir disso, ela percebeu o quanto estava
despreparada para o processo de inclusao.

Ela nos disse que existem na escola, mais duas criancas com deficiéncia que
também freqlientam salas regulares: uma apresenta deficiéncia visual e a outra ainda
nédo tem sua deficiéncia completamente definida, mas apresenta problemas cognitivos e
motor que ainda se encontra em processo de investigagéo.

A. afirma que uma vez por semana, eles reinem as turmas de educacdo infantil,
para que historias sejam contadas. Nesse momento, ela diz perceber os quantos as
proprias criancas acolhem as outras que apresentam determinadas deficiéncias. Esse
convivio é muito valido e importante para o desenvolvimento de ambas.

Ao ser questionada sobre as dificuldades desse processo, ela afirma que
processo se torna ainda mais dificil quando a crianga ndo possui um diagnostico, pois
“sem um diagnostico concreto ¢ dificil saber como agir”, e um dos pontos negativos ¢ a
falta de preparo e a formagé&o a respeito.

Segundo ela, mesmo recebendo a ajuda do AEE, ainda ha falhas, pois “as

profissionais do AEE fazem intervengfes com os alunos, mas ndo tem tempo suficiente
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para se sentarem comigo para discutir o caso, e dessa forma acharmos em conjunto
solugoes e atividades que podem ser desenvolvidas™.

A. afirma que se essa troca de experiéncias existisse, seria muito mais facil
para o professor e traria beneficios para os alunos, pois ela acredita que é necessario
mais do que ter a boa vontade do professor, mas € preciso que haja instrumentos e o0
apoio de uma equipe.

Ela diz que o professor ndo tem tempo de ficar sozinho com o aluno, por que
ele tem a demanda dos outros alunos da sala de aula, o que dificulta a maxima eficacia
na realizacdo desse processo de inclusdo, uma vez que é destinado somente aos alunos
com deficiéncia mental um profissional exclusivo para atendé-lo.

A. afirma que a escola adquiriu alguns objetos que facilitariam a criagcdo de
atividades que trabalhariam com essas dificuldades e com o desenvolvimento de tais
criancas. Como exemplo, a bola de fazer massagem, porém mesmo com esse recurso ela
se sente perdida por ndo saber como usa-lo de maneira eficaz, pois segundo ela “néo foi
formada para isso”.

Quando a professora foi perguntada sobre o que achou da experiéncia e se
achava que a inclusdo existia efetivamente ela respondeu positivamente. Ela enfatizou
isso e disse acreditar muito no processo de inclusdo, porém os professores nao sao
adequadamente orientados. Ela diz faltar um espago para que discussdes sejam
realizadas com outros profissionais para que haja troca de experiéncias entre eles, ha
ainda apenas uma auxiliar para cinco salas e isso dificulta a possibilidade de
atendimento eficaz das necessidades que a demanda necessita. E dessa forma, ela néo
tem tempo suficiente para se dedicar a atividades mais elaboradas, pois tem outros
alunos para atender.

Por fim, ela afirma que quando o assunto é inclusdo, é necessario que haja uma
mudanca em relacdo aos rétulos, pois eles sdo perigosos. Muitas vezes a préopria familia
rotula essas criangas, fazendo com que o individuo acabe se tornando um prisioneiro
desse roétulo que foi colocado nele, limitando suas capacidades e fazendo com que ele
ndo se desenvolva plenamente dentro de suas capacidades. Também disse que a
inclusdo ainda é um aprendizado e um desafio e, portanto, necessita da ajuda de todos
envolvidos (escola, familia e sociedade) e da busca da melhoria diaria. A incluséo deve

se dar no ambiente que a pessoa vive e ndo apenas no ambito escolar.

Discusséo e Consideragdes finais
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Atraveés desta entrevista e das observagOes realizadas em uma sala de
Educagéo Infantil que vivencia o processo de inclusdo de criangas com deficiéncia,
podemos perceber que as possibilidades da inclusdo na Educacédo Infantil sdo imensas, o
que demonstra 0 quanto € importante que sejam realizados estudos e relatos como o
deste trabalho para levantar informagfes acerca deste processo e pratica que tras
beneficios a todos os alunos da educacgdo infantil e para os professores que através de
outros relatos conseguem uma orientacdo e percebem que apesar dos limites, € um
processo cheio de possibilidades.

No que se refere as dificuldades apresentadas pela crianca deficiente na escola,
pode-se dizer que o maior limite presente na experiéncia desta professora é a falta de
estrutura pedagogica e de apoio da escola como despreparo profissional do professor,
classes com numero elevado de alunos, revelando que muitas das dificuldades da
crianga com deficiéncia ndo estdo associadas apenas a sua pessoa, mas também ao
despreparo da sociedade em proporcionar condices para que ela desenvolva
plenamente suas capacidades e usufrua de seus direitos.

Ficou clara a necessidade de apoio pedagdgico, apoio de profissionais
especializados ligados a educacdo da crianca com deficiéncia, auxiliar de classe,
reducdo de alunos por sala de aula, e formagdo que possibilite ao professor adquirir
saberes e conhecimento acerca das possibilidades e limites daguela crianca com
deficiéncia e principalmente que lhes forneca instrumentos que os possibilite planejar
aulas e atividades que sejam interessantes para se fazer com tais alunos e a utilizacao de
diferentes materiais pedagdgicos.

Segundo Denari (1996) € muito importante e necessaria a existéncia de uma
formagéo permanente do professor, a qual deve propiciar o estabelecimento de sistemas
de levantamento de necessidades e de disseminagdo de recursos e conhecimentos, para
que a propria escola forneca respostas e produza os respectivos mecanismos de suporte.

De acordo com Nunes; Glat; Ferreira e Mendes (1998) a formacdo que se tem
hoje e a atuacdo profissional ndo estdo sendo satisfatorias havendo com isso a
necessidade de se incluir discussdes a respeito das pessoas com deficiéncia e/ou
necessidades educativas especiais, tanto na formacédo inicial quanto na formacdo em
servico dos profissionais das areas afins, para uma atuacdo mais eficiente e que

contribua para a efetiva insercdo social dos mesmos.
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Tém-se como resultado obtido que o processo de inclusdo na
Educacdo Infantil, € um processo que deve acontecer, visto o grande beneficio que tras a
estas criangas, quando realizada de modo a cumprir efetivamente o que se propde. Para
tanto, se vé necessario que haja alem de uma mudanca estrutural na rede educacional,
com possibilidade de formacéo continuada dos professores contemplando contedos
referentes as deficiéncias e diferencas individuais, formas de adaptacdo e adequacdo do
material pedagdgico, adaptacdo do espaco fisico, além de apoio técnico especifico e a
disposicao da professora em facilitar a sua realizacéo.

Contudo ndo se pode situar os limites da inclusdo apenas na formacédo
profissional, uma vez que com isso estariamos reduzindo o problema ao nivel do
individuo e desconsiderando os inUmeros fatores que influenciam direta e indiretamente
0 processo de inclusdo. A ocorréncia de todas essas mudancas, so seria uma facilitacdo
para que o processo de inclusao acontecesse.

O assunto se mostra de fundamental importancia, para ser discutido
por todas as pessoas envolvidas com a educacdo (pais e profissionais) e que busquem
uma nacdo com oportunidades para todos. A inclusdo depende antes de tudo de um
reconhecimento por parte de toda a escola e da sociedade, da qual aquela faz parte, da
necessidade de se educarem a si mesmas para lidar com a diferenca, pois 0 que se
constata muitas das vezes é uma imensa dificuldade da sociedade para efetivar suas
proposicdes, verificando-se a necessidade de uma constante revisdo de suas praticas
inclusivas, por vezes excludentes e discriminatorias. Ndo basta "estar dentro” - da
escola, das instituicdes, da empresa, dos espacos publicos e privados - para haver
inclusdo.

Percebeu-se também que o processo de inclusdo na Educacdo Infantil
tem um impacto decisivo e positivo na formacgéo e desenvolvimento de todas as criancas
que fazem parte da escola, uma vez que possibilita as criancas com deficiéncia e as
criancas ditas “normais” aprenderem desde cedo a conviver com a diversidade e a
cultivar valores como respeito ao diferente, vinculos de amizade entre outros. E preciso
sempre lembrar que a inclusdo é a aceitacdo do outro com as suas diferencas. E que
todos no6s temos a nossa diferenga e somos, portanto diferentes uns dos outros. E é isso

que constitui a diversidade.
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A EXPRESSAO DO PENSAMENTO CRIATIVO E IMAGINATIVO
DE ALUNOS COM ALTAS HABILIDADE/SUPERDOTACAO (AH/SD)

Silvia Helena Altoé Brand&o - (SEED/PR) - shabr@uol.com.br
Nerli Nonato Ribeiro Mori - (DTP/UEM) - nnrmori@uem.br

Introducao

Em investigacdo realizada em uma escola pablica do municipio de Maringd/PR
no ano de 2010, foi possivel verificar, por meio de entrevistas semiestruturadas a
performance comunicativa e expressiva, 0 elevado nivel de pensamento criativo e as
necessidades de Atendimento Educacional Especializado de alunos do ensino médio,
indicados pelos professores e equipe pedagdgica, por apresentarem sinais de altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) e se destacarem por obterem as melhores notas nas
suas series (primeiro ano do ensino médio). A presente investigacdo foi motivada pela
pesquisa realizada por Branddo (2007) nas salas de recursos da area de altas
habilidades/superdotacdo, em escolas publicas estaduais de educacdo béasica do
Parand/BR, na qual se buscou conhecer a pratica pedagogica, as metodologias de ensino
aplicadas, a formacdo dos professores, as condi¢bes de trabalho e os embasamentos
teoricos utilizados.

Nesse trabalho consta breve referéncia ao pensamento de Renzulli e Reis
(1997) a respeito de criatividade e inventividade; e principios da Teoria Historico
Cultural sdo apresentados com o objetivo de compreender como se processa 0
desenvolvimento das fungdes complexas do pensamento, em especial a imaginacgao e o
pensamento criativo em diferentes etapas do desenvolvimento, mais especificamente na
adolescéncia..

O conceito “altas habilidades/superdotacdo” neste trabalho, remete aos
documentos legais a respeito de Educacdo Especial do Brasil. A Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva do Ministério da Educagdo

brasileira define,

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em

gualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
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lideranca, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu interesse.
(“Politica Nacional,” 2008, p. 15)

Renzulli e Reis (1997) defendem a ideia de que a partir do uso e aplicacdo de
conhecimentos (conteudo aprendido e memorizado) os alunos criativos conseguem
materializar seus pensamentos e produzir novas ideias, objetos e/ou produtos originais a
partir da solugéo de problemas desafiadores do cotidiano.

Para os referidos autores, esses sujeitos ndo sao necessariamente considerados
os melhores alunos da escola e nem sempre apresentam desempenho intelectual
superior, entretanto demonstram opinides divergentes, diversidade de interesses,
motivacdo para brincar com as ideias, tendéncia ao bom humor, inventividade. Tais
alunos, também expressam novas formas de fazer coisas, ndo gostam ou ndo se
organizam em relacdo a rotina, pensam por analogias e fantasiam sem se preocupar com
as convencoes, sdo sensiveis a detalhes e podem até mesmo encontrar ordem no caos.
Quanto aos aspectos emocionais, Renzulli e Reis (1997), destacam que eles investem
uma quantidade significativa de energia e sensibilidade naquilo que fazem,
frequentemente questionam regras e autoridade, o que pode gerar conflitos e
desavencas, no entanto, sdo capazes de demonstrar boa capacidade de reflexdo,
preocupacdo com a ética, moral e valores sociais em idades precoces, bem como
sensibilidade, empatia e senso agucado de justica.

Com o objetivo de compreender como se processa 0 desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores que possibilitam o desempenho citado acima, buscamos
na Teoria Histérico Cultural informacdes importantes relacionados ao desenvolvimento
humano, aprendizagem e criatividade.

Em 1924, no Instituto de Psicologia de Moscou, Lev Seminovich Vygotski
(1896-1934), Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis Leontiev (1903-
1979), preocupados com a compreensdo da constituicdo da atividade psiquica do ser
humano, elaboraram principios da Teoria Histérico Cultural com base na importancia da
presenca dos mediadores culturais e das condi¢des sociais e historicas para 0s processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Partiram da investigacdo da origem dos
processos psicologicos com a premissa de que o homem é um ser social e histdrico e o
seu desenvolvimento é influenciado pela cultura, pelo relacionamento entre as pessoas e

pelo modo de produgdo da vida e salientaram que os cddigos linguisticos e o0s
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instrumentos fisicos sdo os mediadores no processo de formacao e desenvolvimento da
mente.

Quanto aos aspectos bioldgicos, Vigotski e Luria (1996) lhe conferem
importancia relativa apenas no inicio da vida, pois consideram que 0S mesmos Sao
necessarios para a formacdo e desenvolvimento, mas ndo determinam as aptidfes
mentais, pois o contexto social e histérico, composto por objetos e fenbmenos que
rodeiam o ser humano, criados pelo trabalho é que fornecem o que ele tem de
verdadeiramente humano.

Para Vigotski e Luria (1996), a cultura funciona como um ampliador das
possibilidades humanas, entretanto, cada sociedade oferece condi¢Bes especificas ao
desenvolvimento das pessoas e ao acesso aos mediadores culturais de acordo com sua
organizacdo e funcionamento. Assim, por meio da internalizacdo e intera¢fes sociais,
bem como da aquisi¢cdo de conhecimentos, se processa 0 desenvolvimento humano
influenciado pela cultura e historia em seu tempo.

No inicio do desenvolvimento, de acordo com a Teoria Historico Cultural,
predomina no sujeito a manipulacdo de objetos e sua linguagem se manifesta de modo
pratico e concreto, pois as palavras ndo representam ainda uma organizacdo logica de
pensamento. A acdo da crianca estd pautada em movimentos amplos, observados, por
exemplo, no ato de perceber e amontoar objetos que estdo dispostos ao seu redor.
Gradativamente, com a experiéncia pratica, o bebé passa a internalizar tracos fisicos,
percebidos por meio dos 6rgaos do sentido, principalmente a visao, o tato e o paladar e
comega a associar e comparar caracteristicas, agrupando o0s objetos com principios de
ordenacdo ao observar forma, cor, espessura (atributos fisicos memorizados). Ao
analisar e interagir com 0s objetos e as pessoas Vigotski e Luria (1996) verificaram que
a crianga percebe e seleciona as diferentes caracteristicas dos elementos, divide- 0s em
partes, compara, escolhe algumas e se esquece de outras. Em acgles futuras, esses
procedimentos de comparacdo, associacdo, dissociacdo e combinag¢do provocam
mudangas no pensamento e na linguagem e fornecem a base para a elaboracdo de ideias
criativas.

Assim, os elementos, ao serem internalizados, sdo alterados de acordo com
suas necessidades, interesses e motivacdes de modo representativo e mediado. De
acordo com Vigotski e Luria (1996), ao perceber, analisar, agrupar e sintetizar, a crianca
consegue unir partes dissociadas e compor relagdes entre elas, concebendo novas

formas de representagdo psiquica dos objetos.
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A crianca pequena com AH/SD manifesta desde o inicio do seu

desenvolvimento a capacidade para imitar, associar, dissociar e combinar elementos
com significados de modo rapido e eficaz. Em principio segue modelos, repete e
reproduz, mas logo consegue expressar novas configuragdes como sinal precoce de
criatividade. Em seus experimentos e observacdes Vigotski e Luria (1996) conferiram
que tais criangas mostravam-se observadoras, atenciosas e conseguiam comparar e
resolver a competicdo entre diferentes estimulos combinando ou discernindo
informacdes aprendidas e emitiam respostas interessantes e inusitadas.

Ao ouvir pais de adolescentes com AH/SD obtivemos informacdes de que 0s
jovens mostram-se diferentes desde tenra idade. Os pais contaram que observavam seus
filhos desde pequenos e notavam suas curiosidades e elevado senso de percepcdo para
detalhes ao analisarem e manusearem objetos. Motivados pela possivel precocidade dos
filhos, procuraram proporcionar estimulos variados que pudessem incentivar e agucar
seu envolvimento e interesse. Essa atitude condiz com as observacdes de Vigotski
(2009) quanto a importancia da riqueza e variedade de experiéncias vividas, pois 0s
recursos sécio-culturais do meio ambiente geram a forca que movimenta a imaginacao
criativa.

O acesso a objetos, equipamentos, ideias, experiéncias e a diversidade de
estimulos sdo bem vindos ao contexto do desenvolvimento infantil, pois a unido de
diferentes formas ou imagens subjetivas com fatos objetivos, adquiridos por meio da
aprendizagem, interacdo, experimentos e apropriacdo de conhecimentos promovem o
processo de combinacdo e constituicdo do novo. Para Vigotski (2009), a expressao
desses novos elementos ou ideias pode ser materializada na criagdo de um produto
(sintese combinatoria).

Além disso, as emocOes e a demonstracdo de afeto impulsionam e promovem
transformacdes qualitativas nas aquisi¢cdes aprendidas, na regulacdo do comportamento
e se constituem como fatores imprescindiveis ao processo de desenvolvimento humano.
Ao longo da infancia as criancas exercitam e criam situacdes motivadoras e agradaveis
gue envolvem o ludico, a diversdo, as regras, 0s valores e 0s conceitos com base na
organiza¢do do mundo dos adultos com quem convivem. Desde pequenos podem ser
incentivados a progredir em suas conquistas, por mais simples que sejam e a afetividade
se constitui em um componente de grande importancia que influencia os processos de

ensino, aprendizagem e desenvolvimento humanos. Vigotski (2009) cita experiéncia da
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leitura de um texto em que trechos marcantes ativam sentimentos e ganham dimensao
de importancia em virtude do registro significativo decorrente da emocao provocada.

Ao interagir, as criangas imitam, se emocionam, inovam e convivem com
significados culturais nas acGes de brincar, dramatizar, desenhar, jogar e aprender
conteudos escolares, por isso, conforme Vigotski (2009) a criacdo ndo se constitui como
algo exclusivamente pessoal e subjetivo.

N&o é possivel a crianca pequena ser mais criativa que o adolescente ou o
adulto, de acordo com Vigotski (2009), pois a imaginacdo criativa depende dos
processos de andlise, sintese, reorganizacdo e recombinacdo de elementos advindos da
experiéncia. Na adolescéncia as possibilidades de construcdo criativas aumentam com o
desenvolvimento do pensamento linguistico mediado e representativo que materializa
elementos que ndo estdo presentes na realidade concreta (pensamento abstrato). O
adulto, por sua vez, possui muitos recursos para imaginar e criar além do que €
alcancado pela crianca e o adolescente, pois ja utiliza elementos armazenados na
memoria e pode se valer do acumulo de experiéncias para a realizacdo dos processos
combinatorios.

As funcdes psicoldgicas de percepcdo, memdria e pensamento juntamente com
as emog0Oes constituem recursos auxiliares internos que funcionam em conjunto para o
processamento da atencdo voluntaria e da autorregulagcdo do comportamento.

A medida que a execucdo das operacBes mentais torna-se mais complexa, 0s
atos passam da manipulacdo de objetos do mundo exterior para a utilizacdo de funcdes
psicoldgicas internas superiores, simbolicas e mediadas. Por exemplo, com a utilizacdo
de objetos, aparelhos, sistema de recursos instrumentais ou signos auxiliares, como é o
caso da escrita, da maquina calculadora ou do computador, o desempenho funcional
mediado torna-se mais rapido e eficiente e impulsiona o desenvolvimento das func¢des
complexas do pensamento e da criatividade.

Para Vigotski e Luria (1996), a crianga pequena utiliza funcionalmente os
objetos como ferramentas e passa, gradativamente, aos processos mediados ao interagir
com eles, por meio do uso de signos linguisticos. As palavras ganham vida e
significados ao longo do desenvolvimento. As fung¢Bes psicoldgicas basicas (atencéo,
percepcao, associacdo, processamento de informac6es) séo transformadas em funcdes
complexas pela incorporacdo de novos significados e aquisicbes decorrentes da

experiéncia com mediadores culturais auxiliares. Novas conexfes neurais Ss&o
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construidas e reconstruidas equipando a crianga com novos recursos na via do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.

Por meio da brincadeira e dos jogos de papéis ha uma ampliacdo das
possibilidades de uso dos objetos, para Vigotski (2009), e surgem novas representacoes
via imaginacéo criativa. Como consequéncia, observa- se a reinvenc¢édo da realidade.

Assim, a crianca em desenvolvimento apropria-se de sistemas ja estabelecidos
e utiliza recursos mediadores auxiliares para o processamento da informagéo, como
desenhar, listar, tomar nota, grifar, entre outros. Ao associar 0s novos conhecimentos
com os antigos, atinge patamares elevados de registros mnemaonicos, superando estagios
anteriores por incorporagao.

Conforme Vygotski e Luria (1996), “a crianga manipula objetos externos para
conseguir o controle do processo interno de memoria” (p. 188) fazendo que a
aprendizagem auxilie no desenvolvimento mais eficiente da memadria.

Desse modo, a apropriagdo de novos sistemas possibilita a transformagéo dos
processos mentais naturais, pois 0 pensamento da crianca de pouca idade € fortemente
determinado pelo que percebe e memoriza. Para a crianga pequena, pensar € visualizar,
ouvir, manipular e recordar, ou seja, apoiar-se na variacdo de sua experiéncia
precedente e de acordo com Vygotski e Luria (1996), a criatividade, neste periodo, esta
diretamente relacionada a memdria e outras fungdes psiquicas que tenham sentido,
significado e ligacdo com a realidade concreta, ou seja, a imaginacao da crianca diverge
muito pouco da realidade. J& na adolescéncia, a criatividade sucede a brincadeira
infantil e liga-se ao intelecto. Esse aspecto foi observado nas entrevistas com alunos do
ensino médio representada nas seguintes observacoes:

O aluno D., 15 anos, ao ser entrevistado, revelou possuir excelente memoria,
boa capacidade de atengdo concentrada, percepgdo e motivagédo. Interpretou situagdes,
problemas por meio de leitura em voz alta com clareza, boa fluéncia e desenvoltura e
expressou raciocinio rapido, coerente e correto. Fez correlagdes com conhecimentos
além do contexto apresentado, o que denota habilidades de pensamento associativo e
bom raciocinio l6gico abstrato. Relatou sua preferéncia por situacdes desafiadoras,
consideradas dificeis pela maioria dos jovens de sua idade, e disse possuir grande
curiosidade, desenvoltura interpessoal, capacidade de observacao e comunicacao.

A capacidade de imaginacdo, criacdo e motivacdo para mudar criticamente
uma situacdo concreta notada por Vigotski (2009) foi verificada na entrevista com a
adolescente A., 15 anos, ao relatar sua facilidade e agilidade para aprender, realizar
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calculo mental e comunica-se com clareza e coeréncia, explicitando suas ideias, opinides,
davidas e curiosidades. Tais habilidades foram confirmadas pela entrevistadora ao
interagir com a aluna que demonstrou interesse e compromisso com as tarefas escolares,
bem como utilizou argumentos explicando seu ponto de vista quanto a possibilidade da
escola oferecer mais aulas da disciplina de lingua portuguesa, até mesmo com
professores diferentes para o ensino de literatura, gramatica e producao de textos com
atividades de enriquecimento curricular. A aluna ja atua como monitora na escola e
durante a entrevista expressou senso critico, revelando-se questionadora e interessada
pelo saber cientifico.

Observou-se em alguns relatos a inquietacdo e indignacdo quanto aos
problemas sociais vividos, seguidos de ideias com sugestdes para possiveis solugdes
desses problemas, assim como foi verificado na entrevista com a adolescente J., 15
anos. Durante o processo de entrevista, J. relatou que gosta de estudar lingua
portuguesa, matematica e fisica e aprende com facilidade e agilidade, realiza calculo
mental com destreza e boa desenvoltura e comunica-se com clareza e coeréncia,
explicitando suas ideias, opinides, questionamentos. Demonstrou iniciativa, capacidade
de pensamento associativo, criatividade, senso de responsabilidade e envolvimento com
as tarefas que lhe sdo propostas, além de elevado nivel de raciocinio légico para
resolucdo de problemas, bem como elaboracdo de pensamento que atinge a
generalizacdo e abstracdo de modo rapido e correto, utilizando comunicacdo clara e
fluente. Revelou também, sinais de lideranca, capacidade para fazer articulacdes,
organizar grupos de trabalhos, preocupagdo com as pessoas a sua volta, bem como com
questBes pertinentes a sociedade e ao futuro da humanidade. Explicou que pretende
organizar um grupo para desenvolver atividades no Grémio Estudantil do colégio com o
objetivo de conquistar melhorias para a comunidade escolar.

Nos alunos com altas habilidades, assim como no adulto, a memadria assume
caracteristicas diferenciadas de vigor, amplitude e variabilidade de registro e
armazenamento de informagGes gracas ao uso da generalizacdo e organizagéo das ideias
ao nivel abstrato, pois a reducdo de ligacGes diretas com os estimulos percebidos faz
que o processo de memorizagao adquira novas, importantes e decisivas correlagdes com
0S processos de pensamento, raciocinio l6gico, imaginacdo e criatividade. Nas palavras
de Luria (1991),
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Os alunos de nivel superior ou o adulto, que fazem operacGes complexas de
codificagdo légica do material suscetivel de memorizacdo, executam um complexo
trabalho intelectual e o processo de memaria comeca, assim, a aproximar-se do processo
de pensamento discursivo, sem, entretanto perder o carater de atividade mnemonica. (p.
96)

Na pesquisa com os alunos, verificou-se na entrevista com o jovem L., 16 anos,
que ele possui excelente memoria, aprende com facilidade e rapidez, realiza calculo
mental com destreza e possui boa desenvoltura ao comunicar-se com clareza e
coeréncia, explicitando suas ideias e opiniGes. Além disso, foi possivel conferir 6timo
raciocinio l6gico para resolucdo de problemas matematicos e sociais, bem como nivel
de pensamento que atinge a generalizacdo e abstracdo em curto intervalo de tempo. L.
demonstrou deter habilidades importantes para organizar trabalhos em grupo e articular
diferentes frentes de realizagdo. E um aluno que consegue congregar diferentes
interesses dos integrantes de um grupo transmitindo confianga, seguranca e bom humor
atingindo a conciliacdo. Mesmo nas divergéncias ou situacdes de conflitos consegue
colaborar para a harmonia do grupo. Em entrevista, L. relatou que gosta de teatro e
dedica-se aos estudos das disciplinas escolares com preferéncia para biologia, quimica,
filosofia, lingua portuguesa e inglesa. Busca informagdes e conhecimentos na internet e
pretende fazer o curso superior de medicina. Observou-se também sua excelente
habilidade para memorizacdo, atencdo concentrada, perseveranca, motivacao,
independéncia e criatividade. Demonstrou compromisso e envolvimento com as tarefas
que Ihe s&o solicitadas, sendo frequentemente chamado pelos professores para organizar
apresentacdes artisticas e culturais na escola. E lider de sala desde a quinta série.

Vygotski e Luria (1996) consideram a linguagem como um instrumento
essencial para a sistematizacdo e formulacdo do pensamento. As palavras, segundo 0s
autores, estruturam as ideias e possibilitam a transicdo do pensamento concreto ou
situacional ao pensamento categorial ou racional abstrato que adquire dimensfes e
amplitudes cada vez mais complexas, gracas a compreensdo, apropriacdo e
aplicabilidade dos significados, bem como da associacdo de ideias e memorizagéo.

No pensamento infantil para Vygotski e Luria (1996) ha o predominio do nivel
concreto ou situacional, com destaque para as situacdes retiradas das experiéncias
cotidianas — principio da funcéo e utilidade pratica — memorizadas de modo imediato e
organizadas de forma rigida, pois depende da imagem visual, o que dificulta a



3 a 6 de julho de 2011
Universidade Estadual de Maringa A A ‘ 283
Maringa-PR

flexibilidade de pensamento e a compreensdo da possibilidade de selecdo dos objetos

em categorias logicas elaboradas. Ja no pensamento abstrato ou categorial, proprio do
adolescente, hd a selecdo categorial de objetos correspondentes a um conceito,
independente de suas caracteristicas fisicas ou funcionais (tamanho, cor, se geralmente
aparecem juntos, por exemplo: machado, serra, pa, lancadeira, e agulha pertencem a
categoria ferramentas).

Para Luria (1990), a “Classificagdo categorial implica pensamento verbal e
I6gico complexo que explora o potencial de linguagem de formular abstracdes e
generalizagdes para selecionar atributos e subordinar objetos a uma categoria geral”.
(p. 65)

Assim, para Luria (1990), os conceitos espontaneos séo aprendidos de modo
assistematico e informal no dia-a-dia e a educacdo escolar promove a aprendizagem de
conceitos cientificos, por meio da interacdo da crianga com o educador. O pensamento
abstrato é flexivel, inicia-se na adolescéncia e é proprio do adulto, possibilita a
passagem de um atributo do objeto a outro, permite a organizacdo em categorias a partir
de diversos e variados critérios, como a constituicdo no que se refere ao tipo de material
do qual o objeto foi feito (madeira, metal, vidro), a cor (claro, escuro), o tamanho
(pequeno, grande), entre outros. O aprendiz, ao apropriar-se de determinados saberes,
utiliza as fungbes psicoldgicas superiores, abstrai, generaliza e organiza seu
pensamento. O processo de aprendizagem escolar precede e promove o0
desenvolvimento, pois 0 que o aluno consegue fazer com ajuda ou em cooperacao,
poderad passar a realizar sozinha, gracas a mediacdo. Portanto, para Vigotski e Luria
(1996), ¢ interessante que o aprendizado ocorra antes do desenvolvimento, para que o
primeiro sirva como guia do segundo. A transicdo para o estadgio de formacdo de
conceitos € produzida pela mudanca gradual da esfera de atividade da crianga por
ocasido de sua entrada na escola.

De acordo com Luria (1990), os processos utilizados para realizar abstracoes e
generalizacGes sdo varidveis e flexiveis e refletem o acesso aos mediadores culturais e
ao desenvolvimento socioecondmico. Na adolescéncia, a generalizagdo permite o
destaque de certos atributos distintos dos objetos, a partir de principios de
categorizacdo. Posteriormente, surge a atencao e a percepc¢do voluntaria que possibilita
a identificagdo de “graus de similaridade” progressivamente mais complexos, por
exemplo, a relacdo entre: rosa, flor, plantas, mundo organico. Para Luria (1990), a

passagem do pensamento gréfico-funcional a um esquema de opera¢des semanticas e
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I6gicas, em que as palavras consistem no principal instrumento de abstracdo e
generalizacdo do pensamento conceitual ou categorial, constitui a base da experiéncia
compartilhada em sociedade, transmitida pelo sistema linguistico via educacéo escolar.

A aluna M., 15 anos, se destaca nas disciplinas de biologia, artes e fisica. De
acordo com professores e equipe pedagogica aprende com facilidade, participa com
interesse das atividades propostas e faz perguntas interessantes e criativas que muitas
vezes vdo além do que esta previsto para ser ensinado em sala de aula. Em entrevista
expressou seu interesse e habilidades para artes plasticas. Desde pequena gosta muito de
desenhar e consegue produzir imagens e gravuras com criatividade. Relatou que se
interessa por experimentos e gostaria contribuir com o colégio na organizacdo de
espacos de aprendizagem em que os alunos pudessem experienciar conhecimentos na
pratica, por exemplo, os equipamentos do laboratério de fisica da escola, tal como a sala
de fisica do Museu Dinamico da Universidade Estadual da cidade. M. revelou interesse
e pensamento criativo ao propor ideias, condi¢cdes ou objetos novos, gosta de situagoes
desafiadoras, possui grande curiosidade, mostra-se original e inovadora e utiliza-se de
pensamento associativo com facilidade, bem como possui grande capacidade de
observacao.

Com a referida entrevista foi possivel verificar como a aquisicdo de novos
conhecimentos, por meio dos processos de associacdo, dissociacdo e sintese de ideias
possibilitam novas combinacdes de pensamento. Os alunos que conseguem se apropriar
e utilizar com destreza novos conceitos cientificos elevam os niveis de seu raciocinio
I6gico. Diversos interesses e inquietacdes aparecem e acionam a complexa cadeia de
fungBes psiquicas superiores revelando a abrangéncia de sua compreensdo sobre
determinado assunto ou tema juntamente com a possibilidade de expressdo do
pensamento imaginativo e criativo.

Para Vigotski (2009) a criatividade ndo é um fendmeno raro nem natural do ser
humano, mas sim um processo presente na realidade cotidiana. A criatividade esta
ligada a reproducdo de fatos anteriormente vividos e memorizados, juntamente com a
capacidade de modificar o que foi registrado. Desse modo, a criatividade advém da
combinacdo de elementos em novas configuracGes e a alteragdo dos fendmenos da
realidade. Quanto mais ricas forem as experiéncias vividas pela pessoa, mais
possibilidades para desenvolver o pensamento imaginativo e criador. Vigotski (2009)
salienta que a vida do ser humano ¢é repleta de premissas necessarias para originar a

criatividade e acrescenta que tudo aquilo que vai além da rotina e envolve uma particula
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minima de novidades, pode acionar o processo criador do homem. Por mais individual

que pareca, toda criacdo encerra em si um coeficiente social. Todo inventor, por genial

que seja, reflete seu tempo social e historico.

A titulo de concluséo e possiveis contribuicdes para a pesquisa

Podemos concluir com o presente trabalho que os alunos com AH/SD
necessitam de atendimento educacional especializado, tanto no contexto comum de sala
de aula quanto em atividades diferenciadas de enriquecimento em que possam explorar
suas curiosidades e desenvolver ideias criativas e inovadoras.

A educacdo escolar e 0 acesso aos mediadores culturais para o
desenvolvimento das referidas habilidades e para a aquisicdo de conhecimentos
cientificos, podem proporcionar as condi¢Ges para a realizacdo de estudos interessantes
e diferenciados do convencional que atendam as necessidades especiais dos alunos com
AH/SD.

De acordo com Leontiev (1978), as possibilidades de desenvolvimento
psiquico do ser humano e da humanidade expressam a necessidade de uma organizacao
equitativa e sensata dos recursos e condicBes necessdrias a uma vida digna em
sociedade que proporcione a todos o0 acesso aos bens comuns, e, no campo do ensino e
da aprendizagem, faz-se necessario a oferta de condicBes para a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos que estimulem novas descobertas, realizacdes e conquistas
em direcdo ao progresso historico e cultural da humanidade. E mais, que todos os
alunos de todas as escolas possam participar enquanto sujeitos criadores e inventores
dessas realizagdes.

Neste trabalho foi possivel verificar, por meio da expressdo verbal, a
manifestacdo de varias habilidades e fungdes psicologicas superiores dos sujeitos
entrevistados, bem como suas ideias criativas e inovadores. Chegamos a conclusdo de
que existe a necessidade de dar continuidade a investigacao, considerando a realizagédo
de atividades, projetos e possivel construcdo de produtos a serem desenvolvidos no
atendimento educacional especializado, que poderd oferecer condi¢cbes para a
materializacdo de suas ideias, organizacdo de procedimentos e trabalho em grupos. Esta

etapa da pesquisa sera realizada no ano de 2011.
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A FORMACAO DE PROFESSORES EM EXERCICIO NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Benedita de Almeida - UNIOESTE -
beneditaalmeida@yahoo.com.br

Pontos de partida

Os problemas que acompanham a qualidade na educacdo basica brasileira
situam-na como foco de muitas preocupacdes e pesquisas e se refletem em baixos
indices de desempenho dos estudantes, amplamente divulgados por instrumentos
oficiais®. Questdes politico-administrativas, destinacdo de recursos, grande
desigualdade socioecondmica e na distribuicdo de bens culturais, condigdes inadequadas
de trabalho nas escolas sdo alguns fatores que favorecem esse quadro. Contudo, 0
preparo dos professores que atuam nesse nivel educacional é condicdo indispensavel
para a melhoria do ensino. E esse preparo ultrapassa a formacdo inicial, pois a profissao
docente se constitui na continuidade das relagdes entre o preparo profissional dos cursos
de formacdo inicial e o exercicio da profissdo, com a interacdo de conhecimentos e
atuacdo profissional (Pimenta, 1996). E nessa interacdo que muitas questdes da pratica
pedagdgica afloram e desafiam os professores as decisfes necessarias para supera-las, o
que ressalta a importancia de sua continua formacao.

O campo de investigacao sobre a formacdo de professores vem recebendo, nos
ultimos anos, uma fértil contribuicdo de pesquisas que enfocam a formacdo continuada,
a partir de experiéncias realizadas na escola, em parcerias entre pesquisadores da
universidade e professores das escolas de educacdo basica. Sdo importantes estudos que
evidenciam o potencial formador dessa parceria colaborativa, pela possibilidade de
trazer ao campo de discussdo do trabalho educativo, pelos proprios professores, a
realidade das escolas, suas praticas e problemas. Trata-se, portanto, de destacar as
necessidades especificas de formacdo de grupos de professores em exercicio da
profissdo docente, a partir do proprio contexto de trabalho, e buscar respostas que,
construidas em co-participacdo e mediadas pela teoria pedagogica, possam assegurar
resultados mais qualificados e maior envolvimento e comprometimento dos

participantes. Resultados que podem contribuir para a melhoria da educacdo basica,

¥ PISA, IDEB, por exemplo. Embora reconhe¢amos alguns importantes limites desses
indicadores, como os fundamentos das informacdes que os balizam; condigbes em que s&o
aferidos; padronizacao e controle pelo estado etc., ndo podemos simplesmente negéa-los.
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mas, também, da propria educacdo superior, pois 0s professores da universidade

também levam para as aulas que ali ministram uma percepg¢ao mais proxima da escola
real, o que lhes permite o reconhecimento de necessidades e desafios que ela impde a
efetivacdo do trabalho docente. Sem ddvida, essa parceria pode provocar 0
aprofundamento da teoria educacional, pelo seu potencial formativo que se estende a
todos os participantes (Garrido, 2000; Giovanni, 1994; Mizukami, 2002; Pimenta,
1996).

Pensar alteracdes na qualidade da educacéo brasileira, portanto, requer atuagédo
na formacdo do profissional que atua na educagdo basica. Pela perspectiva historico-
cultural do desenvolvimento humano, a formagéo do professor para atuar nos anos
iniciais representaria elemento fundamental na dindmica do sistema educativo, dadas as
especificidades da fase em que se encontra a crian¢a, no que se refere as possibilidades
de desenvolvimento. Trata-se de uma etapa que inaugura um periodo diferenciado de
aprendizagens na experiéncia infantil, pela ampliacdo do convivio com processos
sistematicos e intencionais de ensino-aprendizagem, responsaveis pela introducdo de
conhecimentos imprescindiveis a formacao. Segundo Vigotski (1998a, p. 118), quando
adequadamente organizado, o aprendizado “resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos de desenvolvimento” que ndo ocorreriam de outra
forma.

A reflexdo proposta neste trabalho explora as relagbes constitutivas entre
linguagem e pensamento, focalizando a formacdo continuada de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, mediante apresentacdo de resultados de pesquisa sobre
as relacOes entre escrita e desenvolvimento profissional docente. A pesquisa refere-se a
um processo colaborativo de formacdo, realizado em parceria com uma escola do
campo, de educacao bésica, no sudoeste do Paran, cujo desenvolvimento é apresentado
no proximo item. Em seguida, a experiéncia de formagdo é analisada, discutindo-se e
papel da linguagem e as contribuicbes da escrita para a formagdo, na perspectiva
historico-cultural. No final, sdo apresentados os resultados, que sinalizam relevantes
contribuicdes para a formacao de alfabetizadores*’, por evidenciarem como a atividade

de escrita sobre a préatica potencializa o conhecimento de professores sobre o trabalho

O A expresséo alfabetizadores refere-se aos professores que trabalham em todos os anos
iniciais do ensino fundamental, e ndo somente aos do 1° ano, especificamente, uma vez que a
alfabetizacdo é um longo processo de compreensdo e apropriacdo do sistema de escrita e
seus significados, de aprendizagem das habilidades necessarias as praticas de leitura e escrita
para interacdo social.
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educativo e resultam em transformacao de seus conhecimentos e praticas pedagogicas

de ensino da escrita.

Pesquisa e formacéo — a mediacdo da escrita

De inicio, € importante considerar o contexto de realiza¢do da pesquisa, 0 meio
rural, local de pequena circulagdo de materiais escritos, pelas caracteristicas das
atividades pessoais voltadas a sobrevivéncia das familias e orientadas ao cuidado das
propriedades agricolas, e também pela precaria oferta de livros e materiais de leitura
diversificados nas escolas. Ou seja, trata-se de contexto em que as praticas de escrita e
leitura dificilmente integram a dindmica social e os bens culturais dos sujeitos.
Elemento relevante, porque os contextos culturais de existéncia, de formacdo e de
trabalho sdo determinantes do desenvolvimento dos sujeitos e das relacdes que mantém
com o conhecimento (Vigotski, 1998a).

Em contraste com essa realidade, a escrita ocupa papel privilegiado e
preponderante nas sociedades modernas e nos espacos escolares, sendo importante fator
de inclusdo social. Tendo em vista tais desafios, a proposta de formacdo continuada
desencadeou uma rede significativa de acdes centradas num projeto pedagogico coletivo
da escola. A experiéncia de formagéo continuada ancorou-se em dois flancos principais:
(i) a organizacgdo e implementacdo do projeto pedagdgico coletivo, com foco no resgate
da cultura das comunidades atendidas pela escola do campo e (ii) a escrita sobre a
pratica pedagogica pelos professores. Nos dois, a atividade de escrita foi instrumento de
ensino, aprendizagem e formacéo.

Questdes relativas a identidade cultural e social das comunidades dos escolares
foram integradas a proposta pedagOgica da escola. O resgate das memodrias,
caracteristicas e especificidades da vida social dos sujeitos e seu contexto desdobraram-
se em atividades pedagogicas, intencionalmente planejadas e desenvolvidas em sala de
aula, para encaminhar o ensino e aprendizagem dos conhecimentos. Pesquisas no meio,
problematizacdes e valorizacdo das questdes socio-culturais e econdmicas da realidade
social dos escolares puseram em evidéncia a importante relacdo da identidade com a
cultura e a diversidade cultural, para fortalecimento dos individuos. As préaticas culturais
da comunidade também se tornaram objeto de escrita pelos alunos, diversificando os
textos do processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva de evidenciar a escrita como
pratica sociocultural, e ndo apenas como exercicio escolar.

Resgatar e escrever a historia do grupo, além de enriquecer os programas de
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ensino, aproximou moradores, familiares, funcionarios, professores e alunos,
modificando atitudes em relacdo ao trabalho escolar. Destaque-se, todavia, que, para
ndo cair no ambito individual (psicol6gico), a complexa relacdo entre educacdo e
sociedade, presente quando se trata da identidade cultural, fundamentou-se numa
perspectiva socioldgica e antropoldgica (Falteri, 1998) da diversidade, considerando as
dificuldades sobre a forma de acolher “a diferenciagdes, sem se cair em um relativiSmo
que encerre a cada um no seu gueto de origem, sem cair em um populismo ladico para
0s que, por sua origem, ndo poderdo ascender a alta cultura com facilidade” (Sacristan,
1996, p. 50).

Ou seja, a valorizacdo da cultura do aluno pela escola — os saberes locais — foi
0 ponto de partida para a aprendizagem, porque contém aspectos importantes ao
desenvolvimento cultural dos grupos sociais. Mas envidaram-se esforcos para superar
essa restrita dimensdo da cultura, para que o ensino escolar cumprisse seu papel no
processo civilizatdrio representado pela apropriagdo do conhecimento historicamente
elaborado e imprescindivel a socializagdo dos individuos que a escola inclui ou exclui
culturalmente. Afinal, segundo Sacristan (1996, p. 50), ndo se pode esquecer que “so6
tem a capacidade de desfrutar da diversidade cultural aquele que pode se distanciar
relativizando as culturas diversas” — aspecto fundamental a ser considerado, quando se
trata da escola do campo e de suas praticas de ensino da escrita.

Na proposta de formacao continuada, foram realizados encontros semanais da
pesquisadora com o0s professores, na escola, nos quais se promoveram discussoes,
problematizaces, estudos e analises das praticas pedagdgicas.

Considerado o objetivode analisar as relagdes entre a escrita e o
desenvolvimento profissional docente, os professores foram instigados a escrever sobre
0 processo que vivenciavam — sobre as atividades formadoras, as praticas que
desenvolviam, as percepcdes e construcdes do processo, 0s desafios e os limites que
encontravam. A escrita de relatos sobre os encontros de formacdo (atas), de diarios,
relatos de préticas, textos analiticos do processo, producbes para apresentagdo na
universidade e em encontros com outras escolas do campo integrou o objeto e o corpus
de documentacdo da pesquisa. Situada como pratica social, na formacdo, além de
permitir as interagdes com 0 outro, essa escrita passou a contribuir para a objetivacao e
a compreensao da pratica, constituindo-se em procedimento formador.

Apesar das significativas resisténcias e dificuldades iniciais, as producoes

escritas se ampliaram, no decorrer do processo, para apresentacdo da experiéncia em
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encontros académicos e para outras escolas, com relevantes episodios de andlise e

reflexdo sobre a pratica.

Ensino da escrita, sujeitos da linguagem e praticas escolares: da ruptura
trilhada as possibilidades por percorrer

Os processos de ensino e aprendizagem da lingua escrita situam-se entre 0s
grandes objetivos do trabalho do professor dos anos iniciais. Um trabalho que deve ser
tratado com a intencionalidade de imersdo da criangca na compreensdo do sistema
simbolico da escrita e de aprendizagem do seu uso nas diferentes atividades que sédo
mediadas pela escrita na sociedade, inclusive aquelas que se referem a estabelecer
relagbes com o conhecimento.

Ou seja, nesse processo, a escrita deve ser compreendida na sua totalidade de
pratica social e cultural, cujo dominio se relaciona a constituicdo de sentidos, a
compreensdo e a possibilidade de o sujeito por-se em interlocu¢do com outros sujeitos e
com o conhecimento. Um processo em que as interagdes ocorrem pela atividade de
linguagem, considerada, a partir de Vigotski (1998b) e Bakhtin (2002), como um
instrumento do pensamento, pelo qual os conceitos sdo apropriados e produzidos para o
individuo, e que atua na mediagdo entre ele e a realidade. O ensino da escrita precisa
considerar o papel fundamental da linguagem na constitui¢cdo do universo sociocultural,
para o sujeito agir no mundo, conhecer, formar-se e transformar-se.

Nas interlocucdes de que participa, o individuo produz respostas aos
enunciados, com as quais constitui sua compreenséo sobre o mundo. E dessa forma que
o discurso escolar sobre a lingua escrita produz os significados dessa pratica para o0s
sujeitos, assim como os tipos de vinculos que eles constituirdo com os aprendizados
nele veiculados. A escrita é forma de linguagem privilegiada na escola e, como um
sistema simbolicocultural, seu aprendizado desempenha papel fundamental no
desenvolvimento sociocultural do sujeito, quer seja pela apropriacdo desse sistema
simbdlico, cuja compreensdo, por si sO, produz efeitos de desenvolvimento, por atuar na
atividade mental mediada, quer seja pelas inumeras possibilidades de acesso a bens
culturais. Ensinar/aprender a praticar a escrita, portanto, é uma tarefa politica que
precisa ser reconhecida pela escola na sua complexidade de atividade cultural e
intelectual, cujo “dominio ¢ o culminar, na crianga, de um longo processo de
desenvolvimento de fun¢bes comportamentais complexas” (Vigotski, 1998a, p. 140).

Como objeto de ensino na escola, no entanto, a escrita nem sempre é vista
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neste vinculo intrinseco com os sujeitos. O ensino da lingua e a selecdo de conteudos e

materiais para realiza-lo, normalmente, sdo efetuados a partir de um conjunto de
praticas que se consolidaram na escola. Com pequenas modificagdes, constituem-se do
uso de cartilha ou livro-texto para alfabetizar, textos/trechos de um ou varios livros para
interpretar* e exercitar gramatica, considerada apenas nas dimensdes normativa e
descritiva, e muita leitura de obras de literatura infanto-juvenil (algumas vezes mais
pelos professores que pelos alunos).

Ou seja, essas praticas ndo se vinculam a experiéncia pessoal dos sujeitos, o
que representa uma ruptura com os principios constitutivos da linguagem. Por elas, a
escola expde para os alunos uma producdo de linguagem considerada legitima, pela
tradicdo escolar*?. E nesse espaco significativo de problemas no ensino e na cultura da
escola que se produz a voz dos professores, e que a formacéo continuada precisava atuar
para re-elaboracdo dos conhecimentos pedagdgicos relativos ao ensino da escrita, uma
vez que ndo foram superados, nem com a formac&o inicial, nem com a experiéncia
profissional.

A mudanca desse status quo, justamente por ser elemento da mencionada
tradicdo, ndo se faz com facilidade. Exige uma compreensdo profunda das concepcdes
fundantes das préaticas que se desejam alterar. Uma compreensao que precisa se produzir
junto com a alteracdo da relacdo — conhecimentos, atitudes e agdes — com essas préticas.
No caso das praticas de escrita ha conhecimentos indispensaveis ao professor,
sinalizados pelos avancos da pesquisa na area. Sdo conhecimentos introduzidos nas
escolas, mas nem sempre compreendidos pelos professores, para serem integrados as
suas praticas de modo adequado ao favorecimento das aprendizagens.

A experiéncia de formacdo aqui tratada buscou atuar no conhecimento dos
professores sobre a escrita. Para isso, procurou alterar as préaticas escolares, vinculando-
as a experiéncia social de alunos e professores: escritas vinculadas ao contexto cultural.
As experiéncias da pratica social passaram a ser tematizadas nas préaticas de escrita e a
se tornarem um elo para a compreensdo e producdo do conhecimento objeto da
escolarizacdo. Essas experiéncias trouxeram a tona o vinculo organico da linguagem

com a esfera humana de atividade (Bakhtin, 2000), para caracterizar as producoes de

“! Embora consideremos a relevancia para a pratica pedagdgica, ndo é nosso propdsito neste
texto discutir os equivocos com que a expressao “interpretar” é considerada nos exercicios
escolares.

Usamos a palavra tradicdo como o conjunto de significados construidos para a educacao
escolar, sem nenhuma conotacao valorativa.
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escrita dos alunos e promover o ensino da lingua. No projeto pedagdgico, o plano
cultural, como objeto de conhecimento e de relagdes dos sujeitos, entre si e com 0
conhecimento, uniu dois polos mediadores do desenvolvimento humano, cultura e
linguagem.

O discurso de formacao trouxe a interlocucdo elementos que problematizaram
0 tratamento escolar da lingua escrita e introduziram um movimento de renovagéo das
praticas, no qual a escrita assumiu o carater funcional de instrumento para promover sua
compreensdo. O objetivo era transformar as praticas pedagogicas com a lingua escrita,
na perspectiva de sua constituicdo como pratica social, e a escrita das professoras teve
uma primeira funcionalidade explicita: registro da memoria da experiéncia formadora
vivenciada. No decorrer do processo, todavia, foi percebida na sua instrumentalidade
para a explicitacdo, analise e compreensdo da pratica e tomada como objeto de
conhecimento.

A pesquisa e o processo formador foram orientados pelos pressupostos tedrico-
metodologicos da teoria enunciativa e socio-historica da linguagem, que a consideram
como constituinte da consciéncia, portanto, do sujeito. Nessa abordagem, 0s processos
de desenvolvimento humano sdo mediados pela linguagem, na interacdo social
estabelecida pelos individuos, e s&o historica e culturalmente contextualizados (Bakhtin,
2000, 2002; Vigotski, 1998a, 1998b). Ou seja, por esses pressupostos, desde que
aprendem a linguagem, é por ela que os individuos vao conhecendo e dando sentido ao
mundo. E isso ocorre pela mediacdo com o outro. Os significados constituidos ao
mundo sempre se ddo na relagdo interpessoal, antes de passarem para 0 ambito
intrapessoal (Vigotski, 1998a).

Tomar a escrita dos professores como objeto de investigacao e por ela orientar
a pesquisa e o processo de formacdo partiram do pressuposto de que o aprendizado e 0
dominio dessa préatica social agregam grandes transformacfes no desenvolvimento
cultural do individuo. Conforme Vigotski (1998a, 1998b), as operagBes com signos
modificam a estrutura psicoldgica, gerando formas de comportamentos qualitativamente
novas, autogeradas e que permitem controlar o préprio comportamento.

Para esse estudioso da linguagem, o pensamento € concebido em uma
totalidade, ao contrario da fala que se constitui em unidades separadas. O “pensamento
ndo tem um equivalente imediato em palavras, a transicdo do pensamento para a palavra
passa pelo significado”, e de forma diferente na fala e na escrita (Vigotski, 1998b, p.

186). A escrita ¢ uma fun¢ao linguistica que “exige um alto nivel de abstracdo” porque
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“¢ a fala em pensamento e imagem apenas”, exige o desligamento dos aspectos
sensoriais da fala e a substituicao “de palavras por imagens de palavras”. Gradualmente,
“torna-se um simbolismo direto”, cujo dominio agrega grandes transformagdes no
desenvolvimento cultural, elemento que Ihe confere uma qualidade abstrata e a situa
como uma funcdo mental que atua no processo de desenvolvimento intelectual. Nessa
perspectiva, como atividade de linguagem, a escrita é objeto cultural e pratica social de
producéo e criagdo. Uma pratica que exige um elevado nivel de implicacdo do sujeito,
porque promove uma atitude de analise e reflexdo deliberadas e ndo se realiza sem um
esforco intencional. Esses elementos a situam como uma funcdo mental atuante no
processo de desenvolvimento intelectual (Vigotski, 1998a).

Ademais, a escrita é pratica que sempre se efetiva a partir de um real ou
imaginario diadlogo com o outro — um outro diferente de mim. E uma forma de
interlocucdo com um interlocutor ausente, mesmo quando realizada no ato solitario e
silencioso de quem escreve (Bakhtin, 2000).

A esse respeito, segundo Bakhtin (2000), um texto tem “um autor (que fala,
escreve)”, e dois fatores o “determinam [...] € o tornam um enunciado: seu projeto (a
intencdo) e a execucdo desse projeto”. Mas cada texto entra numa relacdo dindmica com
todos os outros textos de uma dada esfera, dialoga com eles, e sua significacdo, que é a
execugdo do projeto, ou “o acontecimento da vida do texto, [...] sempre sucede na
fronteira de duas consciéncias” (Bakhtin, 2000, pp. 330-333, grifo nosso).

Essa dimensdo de alteridade na producdo escrita € radicalizada por Bakhtin
(2000), quando trata do enunciado literario, caracterizado por ele como uma dimenséo
da consciéncia do autor, que sempre sabe mais sobre o personagem do que ele proprio.
O autor tem um excedente de visdo e de conhecimento, condicionado pelo lugar que
ocupa e pelo qual todos os outros se situam fora dele-autor, dada a ndo coincidéncia de
seus horizontes. Trata-se do principio da exotopia, que marca a atividade criadora: uma
consciéncia esta fora de outra e pode vé-la como ela mesma néo se consegue, como um
todo acabado, da mesma forma que “o outro vé quando se trata de mim”(Bakhtin, 2000,
p. 45).

Considerando esse principio na atividade de escrita, a relacdo
“autor/personagem” torna-Se “autor/outro”. Por ela, quem escreve precisa completar o
horizonte do outro, mediante um processo de objetivacdo e distanciamento. Ao
objetivar-se (ao situar-se de fora), adquire a possibilidade de uma relacdo dialdgica
consigo mesmo (Bakhtin, 2000, p. 351). Nessa objetivacdo, instaura-se um
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estranhamento em relacdo a obra, a escrita, que passa a atuar sobre quem escreve — a
escrita exerce um trabalho sobre o sujeito e se torna uma instancia de criacdo. Essas
caracteristicas agregam-lhe uma funcdo interna ao sujeito, além da externa, de
interlocucdo.

Tomando a escrita como um instrumento de pensamento, a pesquisa partiu do
pressuposto da existéncia de uma relagdo entre o ato de escrever a respeito da propria
pratica e a ampliacdo da compreensdo sobre ela e para mudanca das relagcdes que 0s
professores estabelecem com o conhecimento. Na perspectiva sociocultural, os
processos de desenvolvimento se constituem e ganham sentidos dentro do grupo, pelas
mediacOes que se realizam. Assim, a escrita utilizada para objetivar a préatica, atua como
instrumento mediador do desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, passa a ser considerada
com um novo valor dentro do grupo social que a utiliza.

A tomada de Bakhtin e Vigotski como pressupostos tedrico-metodoldgicos do
processo exigiu a definicdo de alguns principios para a formacdo. E um deles foi
considerar a dimensdo da alteridade, pela interacdo verbal no préprio discurso de
formacdo, com a instauracdo do didlogo entre os participantes. Um dialogo no sentido
de ouvir e reconhecer o conhecimento e os significados do outro, de se pdr em
interlocucdo com esse conhecimento, para também engajar o outro na escuta e na
formacdo. Assim, até por que a relagcdo entre universidade e escola basica é sempre
delicada, havia que se permitir, no inicio, a manifestacdo dos ruidos e dissonancias dos
diferentes pontos de vista. Havia que se permitir o confronto da heterogeneidade dos
conhecimentos, para construir a polifonia na chegada, para que houvesse 0 encontro e a
incorporacéo das diferentes vozes, tanto nas situacfes de andlise das diversas questdes,
desafios e possibilidades da pratica pedagogica, quanto para mobilizar as relacdes dos

participantes com o conhecimento necessario ao exercicio dessa pratica.

Consideraces sobre 0 processo

Entre os resultados do processo, destacam-se, de inicio, a relevancia da
pesquisa realizada na escola de educagcdo bésica para 0 acesso aos saberes dos
professores e para o desenvolvimento de aprendizagens sobre a docéncia pelos
professores e pesquisadores. A inclusdo da escrita como instrumento de formagéo
possibilitou maior compreensdo sobre as dimensdes que a constituem, ressignificando-a
e alterando as praticas de seu ensino. A aproximacdo das praticas pedagdgicas as

praticas sociais dos alunos contribuiu para a compreensdo dos vinculos da escrita com
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0s sujeitos, permitindo, por um lado, maior clareza aos prop0sitos e processos de ensino
e, por outro, um distanciamento dos seus usos estritamente escolares.

Os alunos em alfabetizacdo escreveram textos sobre suas historias de vida e de
suas comunidades, seus costumes, tradicdes e problemas. O respeito a diversidade
cultural dos alunos e o estabelecimento de relacdo entre a aprendizagem escolar e a vida
cultural da comunidade provocaram valorizagdo da escrita e maior envolvimento dos
sujeitos com as atividades, 0 que 0s tornou mais responsaveis e autbnomos em suas
aprendizagens. Aprendizagens pelas quais passaram a reconhecer a escrita como pratica
cultural, de produgdo e veiculagdo de “ideias”, ¢ para as quais ja ndo bastava apenas
aprender o “bé-a-ba”.

Esse movimento é extremamente relevante, considerando-se a influéncia das
formas de socializacdo com os objetos culturais na constitui¢cdo de seus significados e
valores para o grupo que os utiliza.

Na formacdo continuada, a problematizacdo e andlise da pratica
mobilizaram os participantes para a atitude analitica. O questionamento das praticas
alfabetizadoras pode desestabilizar algumas crencas que ndo se respaldavam em
conhecimentos sociolinguisticos e ndo favoreciam as aprendizagens dos alunos. Ao
buscarem suas respostas, que significariam a explicitacdo das concepc¢des em que se
fundamentavam, os professores se deparavam com suas compreensoes, alguns “vazios”,
possiveis contradi¢cbes, e o trabalho de escrita a que se propuseram atuou como
elemento catalisador para a producdo e sistematizacdo de conhecimentos sobre a
alfabetizacdo e ensino da lingua materna nos anos iniciais. Foram mobilizados a busca
de conhecimentos.

Nesse movimento, a tessitura da escrita se efetua como um trabalho de gerir
pessoalmente a dimensdo do sentido daquilo que se constitui no texto e da forma de
assegurar linguisticamente a integracdo das informagdes que o compdem, as ja escritas e
as por escrever. E um processo que requer de quem escreve 0 movimento constante de
progressdo ao novo material e retornos ao ja escrito, para dar conta da tarefa.
Movimento pelo qual os professores se conectam ao seu universo de referéncia,
constituido em linguagem (material constitutivo da consciéncia), e se projetam na
dimensdo alteritaria da escrita, de ocupar o lugar de um outro para dialogar consigo
mesmo e criar a escrita. Um movimento criador, portanto, e com o qual se constitui a
materialidade do texto que, pensado dessa forma, trabalha sobre o sujeito e sua escrita.
A dimensdo analitica da escrita remete os professores a dissecacdo dos significados
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constituidos para o ensino, para constituir a escrita e compor o texto. A subjetividade se
recria nessa atividade, com a sistematizacdo dos conhecimentos que sédo objeto da
intervencdo formadora (Bakhtin, 2002; 2000; Riolfi, 2003; Vigotski, 1998a).

A dimenséao técnica da escrita € importante nessa tarefa, mas considerada na
relacdo com as atividades de planejar cada movimento, selecionar, reescrever,
aperfeicoar o encadeamento das palavras que se interorientam na criagcdo do texto. Cada
palavra provoca uma relacdo dialdgica com as outras que constituem o texto e também
com o autor, para resultar a escrita. Assim, o ato de escrever contém uma incompletude,
que necessita de um deslocamento para a posicao e os valores do outro, para se fazer —a
exotopia. Sem esse deslocamento, sem tornar-se um outro em relagdo a si mesmo, sem
se olhar com o “excedente de visdo”, ndo ha criacdo, segundo Bakhtin (2000).

Na escrita dos professores, deslocar-se a posicdo do outro foi
considerar as representacGes construidas no discurso de formacdo: nas discussfes, na
reflexdo compartilhada, nos estudos, na prépria escrita e nas aprendizagens das criancas.
Nessa perspectiva, suas praticas também passaram a considerar a natureza dial6gica da
linguagem no ensino da escrita, com a proposi¢cdo de trabalhos cooperativos entre as
criancas, discussbes em classe, para desenvolver atividades que relacionassem as
expressdes orais e escritas das diferentes instituicdes (comunidades, familias, escola),
escritas em duplas, escritas realizadas junto com outras turmas de outras séries, entre
outras.

A mudanca exigiu, em primeiro lugar, assumir que havia outros pontos de
vista, 0 que ressalta o valor do reconhecimento da alteridade, do carater intersubjetivo
da construcdo de significados para a formacgéo de alunos e professores. Ao escrever, as
professoras procuraram recriar uma interpretacao propria e responsiva a partir das vozes
sociais do outro. Por isso, sua escrita foi criacdo de um lugar préprio, que pulsou na luta
e interagcdo com a palavra alheia. Tomando a linguagem como constitutiva da
consciéncia, esse movimento de participagdo em diferentes experiéncias sociais de
linguagem, com diferentes sujeitos — pesquisadores, autores dos textos estudados,
colegas professores, alunos, comunidades — promoveu alteragdo no seu universo de
referéncias. Sua escrita e a producgéo de conhecimento sobre a pratica foram dialdgicas e
polifonicas, porque ocorreram na relagdo com os sentidos das vozes presentes nessas
experiéncias e dos valores nelas contidos (Bakhtin, 2000).

As préaticas e as relacbes dos professores com o conhecimento

ocorrem em contextos especificos e que sofrem interferéncias de inimeros fatores, na



3 a 6 de julho de 2011 ‘
% Universidade Estadual de Maringa A
i < Maringa-PR . € PSR 298
3 <t A S 2
B vk )

dimensdo global da préatica sociocultural em que todos nos constituimos: da formacéo
cientifica, dos processos de socializacdo durante a formacgdo, das necessidades do
trabalho docente cotidiano, das buscas de alternativas para superagdo de dificuldades,
das configuracdes de relacdes e condi¢des de trabalho, da vida pessoal etc. Ha, contudo,
uma condicdo bésica para entendimento dessas questdes e de seus desdobramentos na
formagdo de alunos e professores — o desenvolvimento de atitudes de autonomia
(intelectual, pedagdgica, profissional, pessoal).

No decorrer da pesquisa, a escrita se evidenciou como importante elemento de
formacdo, com contribuicdes a producdo de autonomia e compreensdo dos aspectos
contextuais e socio-politicos da pratica pedagdgica, assim como para criar formas de
superacao das dificuldades no ensino da lingua. Uma autonomia que resultou, entre o0s
professores, no desenvolvimento de uma atitude inquieta para localizar as necessidades
de seu trabalho e que se traduzia na busca de compreensao das dificuldades que a escrita
apresentava as criangas. Esse aspecto € relevante no quadro da escola publica brasileira,
eivado de problemas para constituir “proficiéncias” em leitura e escrita — uma condigao
basica para a educacdo escolar, como evidencia Cook-Gumperz (1991, p. 54), ao
afirmar a “for¢a preponderante” da escolarizacdo nos sistemas sociais modernos, nos
quais, “ter escolarizacdo sem alfabetizacdo ¢ impossivel”.

A pesquisa ressalta a atividade de escrita como importante recurso para engajar
0 sujeito na propria formacdo, porque, ao escrever, ele precisa remeter-se ao objeto
sobre que escreve; buscar significados e conhecimentos sobre o objeto; estabelecer
relacOes entre objeto, conhecimentos e, ainda, com um presumido leitor de sua palavra,
para constituir um novo sentido a situacéo.

Como evidenciado na pesquisa, isso ocorre pelas proprias caracteristicas do ato
de escrever, que implica quem escreve e 0 convoca a preencher com conhecimento a
materialidade do suporte que utiliza e que atua sobre o sujeito. Como afirma Canario
(2005), os individuos aprendem ‘“a partir de processos de teorizacdo (implicita ou
explicita) da sua experiéncia”, portanto a passagem pela “experiéncia de escrever”
desenvolve uma compreensdo e apropriagdo do papel dessa atividade pelo professor,
conhecimento que passa a acompanhar sua pratica docente, estendendo-se aos alunos.

Os resultados evidenciam que, ao longo do acompanhamento, com o recurso da
escrita sobre a pratica e da reflexdo com a escrita, os professores foram produzindo
conhecimentos sobre o trabalho educativo e os mobilizaram no ensino. Evidenciam

também que a possibilidade de tornar a escrita um instrumento constituinte de
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aprendizagem e formacdo precisa ser entendida e criada simbolicamente pelo sujeito e
seu grupo de pertencimento, pois o discurso escolar sobre a lingua escrita produz os
significados dessa prética para 0s sujeitos, assim como os tipos de vinculos que eles
construirdo com os aprendizados constituidos (Smolka, 2000). Considerando o0s
problemas com ensino, aprendizagem e uso de leitura e escrita na escola, a experiéncia
pode representar uma boa estratégia para outras situacdes que tenham o objetivo de
integrar a atuacdo dos profissionais da escola, no seu desafiador papel de contribuir a
formacéo humana.

Ampliar a distribuicdo da escrita, portanto, parece tarefa indispensavel.
Principalmente entre grupos sociais que mantém relagBes restritas com essa pratica. A
escola cabe o papel de seu ensino direto, intencional e explicito. Mas a escrita ndo pode
ficar restrita a escola e as atividades escolares. Ler e escrever sdo praticas de producéo
cultural, precisam ser integradas aos diferentes contextos culturais, pois representam a
possibilidade de desenvolver novas formas de agir, interpretar a realidade e nela se
inserir. E importante que a escola do campo amplie as relagdes de seus sujeitos com a
escrita, quer seja nas proprias atividades que desenvolve para ensina-la, quer seja na
criacdo da necessidade de sua pratica nas experiéncias sociais desses sujeitos e no
favorecimento da circulagdo de livros ou producdes impressas das comunidades entre
alunos e suas familias, para deslocar da escola as fronteiras da escrita e inserir as

comunidades “na corrente da comunicagao verbal”.
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Introducéo

A centralidade que a formacdo de professores da Educacdo Bésica assume nas
politicas educacionais mais recentes e 0 processo em curso de universitarizacdo dessa
formacédo (Bourdoncle, 2000) implicam em novos desafios a serem enfrentados por
diversos segmentos do campo educacional, entre 0s quais se encontra a comunidade
académica, que nesse contexto passa a se envolver mais diretamente com a formagéo
docente e com os professores da escola basica.

Essa maior aproximacdo entre professores da escola e professores
universitarios possibilita diversas situacbes em que emergem as diferencas entre suas
culturas profissionais no que se refere, por exemplo, as maneiras pelas quais cada um
desses grupos socializa seus saberes profissionais (Sarti, 2005). Enquanto os professores
da escola valem-se mais comumente da comunicacao oral para se comunicar com seus
pares e partilhar com eles suas idéias, os professores pesquisadores da universidade tém
nos materiais escritos sua forma principal de comunicacdo profissional. Para além de
diferencas como essas, 0 contexto atual torna também mais visivel as desigualdades que
separam esses dois grupos profissionais. Assim, 0 campo educacional apresenta-se
como um espago no qual a “voz” da universidade e de seus especialistas alcanga maior
legitimidade para fazer valer suas posi¢des. Sao, portanto, os pesquisadores académicos
0Ss mais autorizados a falar sobre o ensino, a aprendizagem, a escola entre outros temas
educacionais.

Assim, 0 processo de universitarizacdo da formacgdo docente tem gerado
também uma expansédo significativa do mercado editorial dirigido aos professores.
Muitos pesquisadores universitarios sdo entdo chamados para atuar na elaboracdo de
textos de carater formativo, que serdo dados a ler aos professores, por exemplo, em
cursos de formagédo continuada. Entende-se que a escrita para professores dos anos
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iniciais da Educacdo Baéasica imponha desafios especiais para 0s pesquisadores
académicos, mais acostumados com a elaboracdo de textos de divulgagdo cientifica,
posto que os coloca diante de uma outra cultura profissional, no &mbito da qual o
ensino, a aprendizagem, a escola e a docéncia assumem  significados bastante
especificos.

Os autores desses textos passam, com isso, a transitar de uma cultura
profissional a outra, onde seu trabalho assume significados diversos. Como explica
Foucault (2000), as conversas cotidianas (imediatamente consumiveis), as receitas
técnicas que sdao transmitidas no anonimato e as cartas privadas, os contratos e 0s
decretos (representados pelos signatarios) exemplificam tipos de discursos que nédo
conferem maior destaque a funcdoautor.Esse é o caso também dos discursos
pedagdgicos partilhados pelos professores no interior da escola, marcados pela
oralidade e pela perspectiva pragmatica (com as “trocas de receitas”).

J& na cultura académica, no ambito da qual a comunicagdo ocorre em grande
parte por meio da escrita e 0 texto é assumido como propriedade, a fungéo autor assume
relevancia. Nesse ambiente, o autor “bordeja os textos, recortando-0s, delimitando-os,
tornando-lhes manifesto o seu modo de ser ou, pelo menos, caracterizando-lhe.”
(Foucault, 2000, p.44).

Para Foucault (2000), o discurso apresenta-se, assim, COmo uma pratica sempre
imersa em relacGes de poder que estdo implicadas na formacdo de seus objetos. Entre
esses procedimentos internos que atuam sobre o discurso, encontra-se a funcaoautor,
que caracteriza o estatuto dos discursos no interior da sociedade, agindo como uma
fonte de legitimacdo dos mesmaos.

O questionamento, sobretudo, acerca da funcdo autor (Foucault, 2000 [1969])
exercida por aqueles que escreveram textos que seriam lidos pelos professores-alunos
daquele programa, foi a problematica explorada em uma pesquisa de mestrado realizada
junto ao Programa de P0Os-Graduacdo em Educacdo da UNESP de Rio claro, cujos
principais dados e analises sdo aqui apresentados. O referencial empirico da pesquisa foi
0 PEC - Formacédo Universitaria, espaco no qual foi possivel acompanhar o encontro a
ja referida aproximacao entre pesquisadores académicos, autores dos textos utilizados
no Programa, e professores da escola, na posicdo de leitores dos textos entdo
produzidos.

A pesquisa foi realizada sob uma abordagem qualitativa, a partir

sobretudo de fontes documentais e orais. Foram analisados documentos oficiais



303

PYPET T WA R G A AW T

referentes & criagdo do PEC*, documentos norteadores para a idealizacdo e producdo do
material impresso do Programa, além do proprio material que veiculavam os textos de
leitura dirigidos aos professores-alunos.

As informacdes obtidas por meio do estudo documental foram
complementadas pela realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com sujeitos que
participaram da elaboracdo dos materiais impressos dirigidos aos professores no PEC-
Formacdo Universitaria. Optamos pela selecdo de autores dos trés médulos do curso,
em torno dos quais o material impresso foi organizado. As entrevistas focalizaram, entre
outros aspectos, as experiéncias que 0s autores vivenciaram ao produzirem textos para o
programa, ao vé-los publicados nos materiais impressos e distribuidos aos professores-
alunos; as expectativas que eles nutriam a respeito do magistério dos anos iniciais, seu
publico alvo no programa, bem como suas concepgdes sobre a formacédo de professores

e sobre o proprio PEC.,

Os impressos no PEC: seus processos de elaboragdo, materialidade e

autores

O vasto material impresso elaborado para o PEC (3.500 paginas) foi produzido
no decorrer da primeira verséo do programa, implementada entre 2001 e 2002**, com a
participacdo da Universidade de Sdo Paulo, a Universidade Estadual Paulista e a PUC
de S&do Paulo. Diversos professores vinculados a essas trés universidades participaram
da elaboracdo do material, processo orientado por um documento elaborado pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo (2001?) e do qual participou ativamente
a Fundacdo Vanzolini, encarregada por sua editoracgéo.

Os temas focalizados no material impresso foram reunidos em maodulos, que se
subdividiam em unidades e subunidades. Na primeira versdao do PEC, o trabalho foi
realizado com trés modulos centrais, mas as duas versdes do PEC - Municipios (2003-
2005 e 2006-2008) contaram também com o modulo especifico para a Educagdo

Infantil.

3 Para referenciar o Programa PEC - Formacao Universitaria, utilizaremos apenas a sigla PEC

no decorrer do texto.

h O programa passou por trés edicdes: a primeira estadual, que contou com a participacdo da

USP, UNESP, PUC-SP e posteriormente duas edi¢cbes municipais onde ndo houve participacdo da
UNESP. A parte referente a Educacdo infantil integrou o material somente nas duas edigdes municipais
do programa, sendo elaborada posteriormente.
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teméaticos e de seus respectivos temas e ementérios eram de responsabilidade da
Secretaria Estadual de Educacdo que, para a articulagdo do Programa, constituiu um
Comité Gestor formado por coordenadores representantes de cada universidade, por
representantes da Fundacdo Vanzolini, da Fundacdo de Desenvolvimento da Educacao
(FDE) e da propria Secretaria. Uma das atribui¢cdes para esse grupo foi “analisar o
contelido de cada tema dos modulos que desenvolveriam o curriculo definido para o
curso” (Nicolau, 2006, p. 8).

As orientacOes para a elaboracdo do material impresso (2001?) destacam que o
projeto editorial do Programa empregaria recursos semelhantes aqueles que usualmente
se fazem presentes na interface das midias interativas: com boxes para apresentacdo de
informacdes adicionais®, insercdo de links que remetem a outros textos do préprio
material didatico, selecdo de trechos do texto para destaca-los. Além disso, 0 projeto
previa, ainda, que cada texto deveria trazer palavras-chave sobre seu conteudo,
“bibliografiacomentada” sobre o0 assunto tratado no texto e a apresentagdo de
“outrasreferéncias” sobre o assunto.

Convém ressaltar o papel desempenhado pelo material impresso para a
organizacdo do PEC, no que se refere as atividades e rotinas que deveriam ser
cumpridas pelos alunos-professores. Nesse sentido, 0s textos impressos atuaram no
programa “como dispositivos destinados a estimular modos especificos de se relacionar
com discursos académicos, com leituras (de formacdo, profissional e de trabalho), com
a universidade, com a propria formagao docente, entre outros aspectos” (Sarti, 2005, p.
79, grifos da autora).

Interessa, pois, conhecer melhor processos relacionados a elaboracdo desse
material que assumiu papel tdo importante naquele programa focalizando, no caso desta

pesquisa, 0 modo como a fungdoautor atuou em sua configuracao.
Quem séao os autores do texto do PEC?
No contexto de cultura académica, na maioria das vezes, apenas 0 nome do

autor e a instituicdo em que se vincula aparecem nos escritos de divulgagéo cientifica e

de debates na area, o que remete o leitor a representagdes sobre o texto. Observamos, no

*® DefinicGes relativas a conceitos apresentados no texto, informagdes sobre o autor do texto,

por exemplo.
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primeiro manuseio do material, que esse modo de apresentacdo se diferenciava nos
textos do PEC, o que nos indicava caracteristicas especificas do material.

Os textos do material impresso do PEC com autoria definida®® eram
apresentados aos leitores com destaque para a biografia do autor e, em alguns casos, sua
foto. Em “destaque”, os autores eram apresentados em breve relato aos alunos-
professores do PEC, sendo destacadas suas atividades relacionadas ao magistério e a
pratica em sala de aula. O termo “professor” foi o mais utilizado para apresentar os
autores vinculados as universidades.

A biografia dos autores oferecida pelo material impresso do programa foi
comparada a descricdo que os proprios pesquisadores fazem de si mesmos na
plataforma Lattes, tendo como hipétese que existiam diferencas no modo como o0s
mesmos autores sdo apresentados nos diferentes espacos. Essa comparacao possibilitou
a confirmacao dessa pressuposicao.

E interessante observar as diferentes linguagens utilizadas na apresentagio
desses autores para (0 que entendemos ser) diferentes publicos. Os pontos valorizados
na apresentacdo dirigida ao publico académico, no caso da descri¢do apresentada no
Curriculo Lattes, estdo relacionados a pesquisas especificas, pos graduacbes em
instituicOes renomadas (que séo apresentados no corpo do texto); cargos e representacao
dentro da intuicdo de ensino superior etc. No caso do texto escrito especificamente ao
publico do PEC, podemos observar a preocupacdo com a identificacdo do autor com a
figura docente, com cargos de coordenador ou com a producdo de pesquisas e livros

relacionados a questdes escolares.

O material impresso no PEC- Formacdo Universitaria: seu papel e

especificidades

Em alguns documentos preliminares do PEC (OrientacOes técnicas para a
elaboracdo do material de apoio [20017?]; Projeto Basico do Programa. Séo Paulo
[2001]), o autor dos textos foi apontado como sendo mais um professor do programa,
sob a denominacao de “professor-autor”. Mas essa designagao foi deixada de lado tanto

no dia a dia do curso como em pesquisas ja publicadas sobre o PEC. Cabe ressaltar,

46 Os textos assinados pelos autores dividiam espaco com outros textos sem autoria definida,

como por exemplo, nas sinteses que vinham antes do texto, nas orientagGes das atividades, nas biografias
e até em textos inteiros que falavam diferentes tematicas no decorrer do curso.
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porém, que o carater docente da atuacdo dos autores no programa revelou-se no

depoimento de varios dos entrevistados, quando enfatizavam, por exemplo, o quanto se
sentiam responsaveis por intervir nas atividades realizadas nas aulas do programa,
“conduzindo-as” em dire¢do aos objetivos esperados.

Os autores entrevistados revelam em seus depoimentos uma forte preocupacao
acerca do modo como seu texto seria trabalhado em sala de aula e como chegariam aos
alunos-professores que, para eles, tinham uma maneira especifica de aproximar-se e de
lidar com os conhecimentos académicos - educacionais. Os tutores ndo Ihes pareciam
suficientemente preparados para realizar uma aproximacdo devida dos alunos-
professores e os textos. Como os tutores ndo tinham necessariamente formagao
especifica nas disciplinas trabalhadas no decorrer do curso e por isso 0S autores
entrevistados viam-se como sendo responsaveis por “conduzirem” as aulas no
programa, mesmo a distancia, por meio de seus textos.

Para tanto, os autores empenhavam-se e tornar seus textos mais claros e auto-
explicativos. Em certo momento do programa, passaram a elaborar um material de
apoio (com explicagcbes sobre o0s textos) para os tutores.

Essa postura docente assumido pelos autores dos textos parece ter relacdo
direta com as representacbes 0 que 0s mesmos tinham sobre as distintas figuras
docentes que atuaram no PEC, especialmente sobre os tutores, que se relacionavam
presencialmente com os alunos-professores nos polos. Diante da fragilidade que os
autores dos textos atribuiam aos tutores, imputavam ao material impresso um carater
marcadamente didético, de conduzir as leituras e atividades dos alunos-professores. E o
que se pode inferir do 